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Prélogo

Segun Aristoteles, “El ser se dice de muchas maneras”. El pensamien-
to se dice de muchas maneras también. El libro que el lector tiene ahora
en sus manos es una muestra de ello. No es de sorprender que sobre el
pensamiento y el lenguaje, entendidos aqui como parte del comporta-
miento complejo, haya una diversidad conceptual.

El pensamiento y el lenguaje han sido protagonistas de la filo-
sofia desde la antigiiedad clasica. Desde entonces, grandes fil6sofos
como Platén y Aristoteles construyeron su monumental legado entre-
tejiendo las relaciones fundamentales entre lo real, el lenguaje y el
pensamiento. Por una parte, para Platon, la mente humana progresa
de la ignorancia hacia el conocimiento abandonando apariencias sen-
sibles y alcanzando las ideas universales que constituyen el mundo
real (cf. Repiblica). Por otra parte, se encuentra la concepcion aristoté-
lica acerca de la l6gica, como un analisis de las formas del pensamien-
to humano y en estrecha relaciéon con el conocimiento verdadero de
la realidad externa (cf. Organon). Para el Estagirita, el papel de lo real
en el lenguaje es tal que hace posible el propio pensar y el hablar, en
tanto se nombra a las cosas con un significado tnico y sustancial (cf.
Metafisica, vit:7).
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A lo largo de la historia de la filosofia, disciplina que se caracte-
riza por su naturaleza dialogica, las formas de concebir el conocimien-
to de lo real y su relaciéon con el pensamiento y el lenguaje se transfor-
mo. De una visiéon anclada en la metafisica se arrib6 a una perspectiva
enraizada en la epistemologia. Durante el siglo xvi1, con el impulso que
Galileo y Descartes dieron a la filosofia de la naturaleza, esta discipli-
na se convirti6 en el motor de la revolucion cientifica moderna. Asi, la
razon humana paso a ser el objeto que centr6 las atenciones de filésofos
tanto racionalistas como empiristas.

Acerca de este periodo es importante destacar que a menudo se
sefiala a la filosofia cartesiana como la causante de la separacion dualis-
ta radical que marcé en lo sucesivo la concepcion acerca de la natura-
leza humana. Empero, es menester subrayar el equivoco que suele pre-
sentarse cuando se interpreta al dualismo cartesiano como constitutivo
de la explicacion de lo que es el ser humano. La separacién ontologica
planteada por Descartes se refiere a la naturaleza en un sentido univer-
sal. Para Descartes, el ser humano es un compuesto que no se compren-
de por medio de la doctrina dualista. En realidad, para poder explicar
la naturaleza particular del ser humano, Descartes recurre a la nocion
primitiva de unidn entre mente y cuerpo (cf. Sexta Meditacion y carta de
Descartes a Elizabeth del 28 de junio de 1643).

En el siglo xv111, la fisica newtoniana se convierte en el paradigma
a seguir para el resto de las disciplinas naturales. Epistemologicamen-
te, es Kant quien proporciona la justificacién racional para el conoci-
miento que la nueva ciencia elabora. Ademas, su investigacion sobre la
estructura de la razén humana fue emblematica para comprender el
origen y los limites de la razén. Para el lingiiista y antropo6logo Franz
Boas (1858-1942) resulté una influencia importante en la construccion
de su concepcion del lenguaje como la estructura sobre la cual se esta-
blecen las categorias del mundo y del propio pensamiento.

Ya en el siglo X1X, las disciplinas sociales siguieron las vias tra-
zadas por las ciencias naturales y, de esta forma, procuraron su inde-
pendencia. Es el caso de la Psicologia que hasta el siglo X1x era par-
te de la reflexion filoséfica. En el periodo, la percepcion, el pensamiento,
el lenguaje, por ejemplo, eran objeto de estudio no sélo de la Filosofia
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y la Antropologia, sino de otras disciplinas como la Fisica o la Biologia
(Fisiologia, Medicina).

Ademas, la Psicologia se topaba con una gran dificultad adicio-
nal. Desde el siglo xviI y hasta el X1x, importantes filosofos involu-
crados con la nueva ciencia, como Descartes, Locke, Kant y Comte,
rechazaron que las cuestiones psicologicas pudieran someterse a las
concepciones y procedimientos propios de la ciencia moderna. Para-
ddjicamente, cuando la nueva Psicologia surgid, lo hizo justamente si-
guiendo los canones de la ciencia moderna del siglo xvi1, aplicando los
métodos y las técnicas de investigacion desarrollados en los siglos xvir
y XVIII en las camaras y los laboratorios de los cientificos en Europa.

A partir de ese momento, con la naturalizacién de sus objetos de
estudio, la Psicologia cientifica encontré que el estudio de procesos
como el pensamiento y el lenguaje se convertia en un reto significativo.
Esto puede observarse en la propia dicotomia conceptual de Wilhelm
Wundt, para quien la percepcion sensible es el fendmeno psicologico que
permite fundar la Psicologia experimental, mientras que los procesos
mentales superiores, como el pensamiento y el lenguaje corresponden
al dominio de lo social. A ello dedica su vasta obra sobre la “Psicologia
de los pueblos™ (Vilkerpsychologie), donde se vale de aspectos filologicos,
historicos y etnograficos para la comprension de dichos procesos.

Bajo diferentes expresiones, en distintas disciplinas como la Fi-
losofia, la Antropologia y las muy diversas lingtisticas (etnolingtiis-
tica, soclolingtuistica, psicolingtistica), la naturaleza y relacion entre el
pensamiento y el lenguaje continué investigandose y debatiéndose. En
la Psicologia de los siglos XX y XXI, tampoco hay una conceptuacion pa-
radigmatica acerca de estos procesos. El presente libro, que los abar-
ca como parte del comportamiento complejo, asi lo hace patente.

Es una virtud de esta obra mostrar diversas formas de decir acerca
del pensamiento y del lenguaje. Como se mencion6 antes, estos procesos
han sido un desafio para la Psicologia desde el siglo X1X. Los compilado-
res de esta obra lo reconocen al entregarnos los trabajos que los autores
han construido desde marcos conceptuales diversos.

De esta manera, los trabajos aqui reunidos expresan perspectivas
psicologicas conductistas, interconductuales y cognitivas que exploran
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el pensamiento y el leguaje procurando un mayor conocimiento de
tales procesos. Autores como Roca I Balasch y Freixa I Baqué, argu-
mentan a favor de la comprension propiamente psicolégica y conduc-
tual, cuestionando tanto aproximaciones filos6ficas como otros posi-
bles reduccionismos.

A la vez, el interés por conocer y proponer posibles intervenciones
para mejorar el proceso educativo en distintos niveles, en varios de los
capitulos que integran esta obra, se convierte en una importante apor-
tacion. Los procesos autorregulatorios que se investigan y promueven,
asi como el desarrollo del pensamiento critico, la argumentacion y la es-
critura, son perspectivas contemporaneas que destacan también como
aportaciones de este libro.

En este sentido, Sandra Castafieda, Eduardo Penialosa y Fernando
Austria presentan una investigacion psicologica acerca del aprendizaje
de psicologos en formacién, examinando los mecanismos cognitivos,
autorregulatorios y de epistemologia personal. Desde la aproximaciéon
interconductual, Guadalupe Mares, Olga Rivas y Hector Rocha pre-
sentan un conjunto de investigaciones dedicadas a explorar tipo de in-
teraccion que profesores de primaria promueven entre los alumnos y
sus efectos en el aprendizaje. Por su parte, Raquel Glazman también
investiga en el salon de clases, aunque desde una perspectiva distinta,
la del pensamiento critico. Esta autora pone de relieve la posibilidad de
formar esta capacidad en el aula, con la doble y compleja tarea tanto
de estudiarla como de aplicarla.

Las aproximaciones al proceso de pensamiento se ven acompa-
nadas por aquellas que se interesan por el lenguaje. Aunque este pro-
ceso esta presente en algunos de los estudios antes referidos (por ejem-
plo, en Roca I Balasch, Freixa I Baqué, o en Glazman), es el objeto
explicito del capitulo que presentan Mauricio Ortega, Virginia Pa-
checo, German Morales y Claudio Carpio acerca de la escritura como
herramienta para pensar organizada y claramente. Este proceso se
investiga desde el modelo de interconductual y procura desarrollar la
autorregulacion del sujeto.

Los capitulos que integran este libro abren paso a posibles apli-
caciones en el campo educativo. Lo que cabe destacar es que, de forma
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significativa, son aportaciones desde el campo de la Psicologia. La
difusion de estas perspectivas contribuiran a una mejor comprension
para los especialistas y enriqueceran la formacién de los estudiantes
que, sin duda, merecen un mejor futuro.

Zuraya Monroy Nasr

Noviembre de 2012






Prefacio

En octubre de 2011 se llevo al cabo la tercera ediciéon del Simposio
Mexicano para el Analisis del Comportamiento Humano (SIMACH),
en Cocoyoc, Morelos. E1 SIMACH fue pensado como un evento com-
pletamente diferente de un coloquio tradicional, en ese sentido su rea-
lizacion intenta cubrir un espacio inexistente hasta su primera edicion:
un espacio para la discusion profunda, por parte de reconocidos investi-
gadores nacionales y extranjeros, sobre un tema especifico del compor-
tamiento humano. La naturaleza de este evento en el que la asistencia
es por invitacion, las charlas pueden extenderse mas alla del tiempo
que permite una conferencia o mesa tematica tipica, la concurrencia
pequena y la discusiéon centrada en un tépico, gradualmente han gene-
rado el interés de los principales sujetos de las comunidades académicas
afines al estudio del comportamiento humano. También, poco a poco
se esta constituyendo en una tradicion de didlogo desde diferentes mira-
das tedricas sobre fendmenos o temas particulares, en la que se conjugan
experticia y respeto por la opinion del otro. El interés, la peculiaridad y
profundidad que se alcanza en el SIMACH ha comenzado a aglutinar
tanto a investigadores, profesores como alumnos de pregrado y posgrado.
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Los temas de las diferentes ediciones se han derivado de debates
que surgen durante algun congreso y que no se pueden profundizar
por la apresurada dinamica de los eventos, asi como de inquietudes
vertidas en los seminarios de posgrado de los organizadores. Fueron
éstas, las razones que dieron origen a la primera edicién, cuya tema-
tica fue “La lectura y la escritura en el analisis del comportamiento
humano”. Edicién en la que se apreciaron trabajos y discusiones teori-
cas y aplicadas, asi como trabajos de investigacion en estas areas con po-
blaciones infantiles y adultas. Es importante destacar que uno de los
productos de dicho Simposio fue la publicaciéon de un libro, Compor-
tamiento creativo en estudiantes universitarios, volumen conformado
por los trabajos presentados, que van de la alfabetizacion a la innova-
ci6n de quien lee o escribe.

En la segunda edicion del Simposio se tuvieron invitados ex-
tranjeros y se abordo el tema de “Observacion y métricas en el estudio
del comportamiento humano”, el cual gener6 discusiones interesantes
que ponian de manifiesto la necesidad de contar con una métrica pro-
pia de la disciplina psicolégica y abandonar gradualmente las formas
heredadas de otras disciplinas, en particular de las que provienen de
la Fisica. Producto de esta reunion, una vez mas se conjuntaron los
trabajos para presentar un volumen recopilatorio, Andlisis del comporta-
miento. Observacion y métrica, obra que integra trabajos de investigacion
psicologica animal y humana con una preocupaciéon comuin: contar
con criterios para trazar las diferencias cualitativas entre estos dos
tipos de investigacion.

Como se puede apreciar, la realizacion del SIMACH vy posterior
publicacion de lo presentado, dan cuenta de una féormula adecuada para
que los investigadores acudan a un auténtico dialogo en el que se escu-
chan opiniones parecidas, sugerentes e incluso opuestas, asi como para
proyectar su trabajo en obras editadas con materiales realizados desde
miradas conceptuales diversas. Los principales beneficiarios de este even-
to y su edicion publicada, son los estudiantes que al entrar en contacto
con lo presentado, ya sea oral o escrito, se colocan a la vanguardia de
las discusiones disciplinarias que coexisten en la disciplina psicologica.

VIII



Prefacio

Para la tercera edicion del SIMACH se penso en cortes tematicos
por demas apasionantes como complejos: el pensamiento y el lengua-
je. El encuadre de los temas no fue tarea facil, debido a que el abordaje
conceptual de ellos no tiene una raiz comun, de tal modo que los tra-
bajos presentados reflejaban compromisos con trabajos excepcionales
de la disciplina historica, filosofica, psicologica e incluso sociologica. A
lo que se agregd que el instrumental analitico apreciado durante el
evento también provenia de diferentes posturas tedricas. En el presente
volumen se recoge fidedignamente esta diversidad disciplinaria y con-
ceptual en los capitulos que integran la obra, de tal manera que el lector
no encontrara un orden particular, puede ir directamente a los capi-
tulos sobre las preocupaciones estrictamente teéricas o puede ir a los
capitulos en el que se dan muestras del trabajo de investigaciéon em-
pirica en diferentes escenarios. Vale la pena advertir al lector que no
se trata de un texto facil de clasificar ni de abordar, como las propias
aristas del pensamiento y lenguaje lo son, de ahi que encuentre cierta
familiaridad con algunos capitulos y distanciamiento con otros, pero
que a final de cuentas, creemos, ofrece una panoramica de las visiones
sobre estos temas que mas fuerza han cobrado en Iberoamérica. Con-
fiamos en que la lectura de este material, generara mas discusiones,
preguntas y opiniones variadas, con lo cual, el espiritu del SIMACH
habra trascendido un tiempo y un espacio particular.

Virginia Pacheco
Claudio Carpio
German Morales
Mauricio Ortega
Enero 2013

IX






"dvd

d

El pensamiento como categoria
epistemologica

Claudio Carpio’

El topico de este simposio, Pensamiento y Lenguaje, en particular el tema
del pensamiento, es muy importante para los psicélogos porque junto
con el concepto de movimiento, accién o conducta constituyen la du-
pla que define las coordenadas légico-conceptuales en las que se inscri-
be la Psicologia contemporanea. Tan es asi que groso modo nos decimos
que somos conductistas, cognocitivistas y mas recientemente cognitivo-
conductuales.

Sin embargo, esta geografia conceptual es, en opinion de los au-
tores, restrictiva para el desarrollo de nuevas propuestas tedricas que
permitan ofrecer soluciones conceptuales, metodologicas y empiricas a
muchos problemas de relevancia para los psicélogos. Es indispensable
transformar esta geografia conceptual y para ello es necesario irnos
a los fundamentos que le dan origen, revisarlos criticamente y con ello
ver la posibilidad de hacer cosas distintas.

El pensamiento siendo una de estas categorias fundacionales
de esta geografia conceptual debe ser objeto de nuestra atencién analiti-
ca de manera primordial. La tesis que se sostendra en el presente trabajo

1 FES Iztacala, UNAM.
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es la siguiente: se ha cometido un equivoco al considerar que la cate-
goria de pensamiento es el principio fundamentalmente y de manera
casi exclusiva un término que refiere un proceso psicologico, que es un
término de cardcter empirico o factual. La tesis que se sostiene es que
en principio la categoria de pensamiento, al menos en el Renacimiento
y concretamente en la obra cartesiana, es un concepto epistemologi-
co que sirve para fundamentar una nocioén de verdad y de conocimiento
que va amparar la practica teérica en muchas disciplinas, particular-
mente en la Psicologia. Por esta razon se analiza el texto del Discurso
del Método de Descartes.

Al proponerse a examinar los fundamentos en los que descansa el
conocimiento, Descartes defini6 una funcion basica al ejercicio dubita-
tivo: buscar y encontrar la verdad. Descartes decia:

Me impulsaba un imperioso deseo de aprender a distinguir lo verdadero
de lo falso para juzgar con claridad de mis acciones y caminar rectamente por
la senda de la vida. [...] Verdad es que cuando consideraba las costumbres
de los hombres nada encontraba de cierto, porque existia tanta diferencia entre
ellas como entre sistemas y opiniones de los filésofos. Aprendi a no creer con
demasiada firmeza en lo corroborado tnicamente por el ejemplo y la costum-
bre, porque vi muchas cosas que pareciéndonos a nosotros muy extravagantesy
ridiculas, otros pueblos han recibido y adoptado hasta con entusiasmo. De este
modo disipé de mi espiritu muchos errores y prejuicios, que ofuscan nuestras
luces naturales y nos hacer menos capaces de oir la voz de la razoén. (p. 12)

Su interés fundamental es encontrar la verdad y a ello va a dedi-
car toda su vida. Obviamente, Descartes no busca un conjunto de ver-
dades de la misma manera que las ciencias particulares buscan sus
verdades. Descartes busca “La” verdad. ¢Es posible encontrar la ver-
dad? ¢Es posible establecer un propuesto epistemologico genérico pa-
ra definir la verdad? Responder esta pregunta afirmativamente es lo
que hace Descartes, el dice que si se puede encontrar el fundamento de
todo conocimiento, el fundamento de toda verdad y en esta respuesta el

concepto de pensamiento es central.

El hecho de que Descartes se pregunte por la posibilidad de es-
tablecer la verdad supone que antes ha puesto todo el saber tradicional
bajo un cuestionamiento escéptico. Por ello, manifiesta en la primera
parte del Discurso del Método que no le han satisfecho los conocimien-
tos adquiridos en la escuela en la que se ensena a ganar controversias
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pero no a encontrar nuevos conocimientos. Incluso respecto a los li-
bros no deja de sefialar lo siguiente:

Un hombre discreto no tiene la obligacion de haber leido todos los libros y haber
aprendido con esmero todo lo que se ensefa en las escuelas, fue incluso cierto
defecto de su educacién el haber empleo el ¢jercicio de la lectura. (p. 11)

Lo anterior ilustra que el primer paso para buscar la verdad es cues-
tionar todo el saber disponible. El desencanto del saber aprendido le lleva
a concluir dos cosas: primero, que resulta mas ttil viajar aprendiendo del
gran libro del mundo y dedicarse por si mismo a pensar las cosas que
le saquen el entendimiento, y segundo, reconocer solamente dos fuentes
posibles de conocimiento: la experiencia directa y el ejercicio solitario de
la razén. En consonancia con estos dos planteamientos escribe:

Observé que, en lo relativo a las costumbres, se siguen frecuentemente opiniones
inciertas con la misma seguridad que si fueran evidentisimas; y esto fue preci-
samente lo que me propuse evitar en mis investigaciones de la verdad. Quiera re-
chazar lo que me ofreciera la mas pequefia duda para ver después si habia encon-
trado algo indubitable. (p. 21)

En las meditaciones metafisicas dice:

Hace algiin tiempo que vengo observando que desde mis primeros anos he reci-
bido por verdades muchas opiniones falsas que no pueden servir de fundamen-
to sino a lo dudoso e incierto, porque sobre el error no puede levantarse el edi-
ficio de la verdad. Con los principios que me habian ensefiado nada 1til podia
conocer, porque de principios falsos no se deducen consecuencias ciertas, y decidi
deshacerme de todos los cocimientos adquiridos hasta entonces y comenzar de
nuevo la labor, a fin de establecer en las ciencias algo firme y seguro. (p. 55)

Las dos citas anteriores dejan en claro que Descartes se propone
llevar a cabo una revision exhaustiva de los fundamentos de todo conoci-
miento. No va a revisar los conocimientos particulares. Va a revisar,
criticar, examinar los fundamentos de dicho conocimiento. Y dado que
no cree que lo aprendido con los maestros pueda serle util decide co-
locar todo conocimiento y todas las opiniones previamente recibidas
en segundo plano, extendiendo sobre la incertidumbre cualquier pre-
tension de certeza. Esta actitud le lleva a no otorgar su asentimiento a
proposiciones que puedan ser objeto de la mas minima duda. Si algo lo
admite entonces cabe la posibilidad de que sea falso. Y como en el ese
momento de la indagacién aun no contaba con los argumentos firmes
para distinguir la verdad del error, opta por considerarlo como si fuera
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falso aunque nunca llega a afirmar que aquello de lo que se duda sea efec-
tivamente falso. Solamente duda. No lo tacha inmediatamente de falso.

Retirando, esta es la actitud: no admitir jamas como verdadera
cosa alguna sin conocer con evidencia, es decir, evitar cuidadosamente
la precipitacion y la prevision, no comprender los juicios, nada mas
que lo que se presentase en el espiritu tan clara y distintamente que no
tuviese motivo alguno para ponerlo en duda.

Esta actitud dubitativa, este escepticismo, tiene tres momentos fun-
damentales en la obra de Descartes, y exponerlos muy sintéticamente nos
permitira demostrar que el pensamiento es una categoria epistemologi-
ca y un principio de conocimiento y no un término que se refiere, en la
obra cartesiana, a un proceso individual. Los tres momentos de ejercicio
escéptico cartesiano consisten en los niveles en que se extiende la duda.

El primero es la duda respecto a las ilusiones perceptuales. El
segundo es la duda respecto a la experiencia onirica. Y por ultimo,
y probablemente el mas importante, lo que llamamos la hipotesis del
genio maligno.

En el primero de los casos, rechaza como fuente de conocimiento
a los sentidos ya que éstos nos enganan informandonos equivocada-
mente acerca de la realidad del mundo. Recuperando los ejemplos del
propio Descartes, senala por ejemplo, que al mirar el sol nos parece que
tiene un tamano diminuto. Cuando observamos a lo lejos una torre per-
cibimos que es cuadrada aunque cuando nos acercamos descubrimos
que en realidad es circular. Mas aun, si sufrimos de impericia todo lo
vemos de color amarillo. Estos errores perceptuales le llevan a concluir
que asi como no confiamos mas en aquel que una vez nos ha menti-
do, tampoco podemos hacerlo con los sentidos puesto que si en alguna
ocasion nos enganan es posible que en otras también lo haga. El saber
por los sentidos es entonces dudoso. Y como Descartes ha decidido no
aceptar lo dudoso como si fuera cierto, plantea que ha de ser rechaza-
do como camino para encontrar la verdad.

En el segundo de los aspectos, la duda sobre los sentidos, encuen-
tra un desarrollo todavia mayor cuando Descartes reflexiona que no es
posible distinguir el suefio de la vigilia, ya que estando dormidos pode-
mos sonar que estamos sentados frente a una hoja de papel en blanco,
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vestimos de negro y sentimos el calor del fuego y son tan vividas es-
tas sensaciones que durante el suefio no existe manera alguna de saber
sl nuestras creencias perceptuales son verdaderas o falsas, esto solo se
aclara cuando despertamos y vemos que estamos desnudos tendidos so-
bre la cama. De manera similar, Descartes reflexiona que aun cuan-
do él esta sentado vestido de negro y escribiendo mientras siente el calor
de una estufa pudiera ser que estuviera sofiando:

¢Estaré sonando ahora? Mis ojos ven claramente el papel en el que escribo, mue-
vo la cabeza a un lado y a otro con perfecta soltura, levanto el brazo y me doy
clara cuenta de ello. Todo esto me parece mucho mas distinto y preciso que un
sueno. No, no estoy sofiando.

Pero pienso con detenimiento en lo que en este momento me pasa y recuerdo
que durmiendo me frotaba los ojos para convencerme de que no estaba sofian-
do y me hacia las mismas reflexiones que despierto me hago ahora. Eso me ha
ocurrido muchas veces. Deduzco que no hay indicios por los que podamos distin-
guir netamente la vigilia del suefio. No los hay, y porque no los hay me pregunto
lleno de extrafieza, ¢serd un sueno la vida?, y estoy a punto de persuadirme de
que en este instante me hallo durmiendo en mi lecho. (p. 56)

Luego, si no es posible distinguir entre el sueno y la vigilia, y en
aquel, los sentidos, que suyos siempre resulta un engafo, se instalan en de-
finitiva la duda sobre toda percepcion posible y con ello comienza un des-
lizamiento de lo epistemologico a lo ontologico. Con el argumento del
sueflo se rechaza los sentidos como fuente de conocimiento pero tam-
bién a los objetos en la medida que éstos son cubiertos con un dedo de
opacidad existencial. No solo dudo de mis sentidos, empiezo a dudar
de que ustedes existan. De esta forma, Descartes, aborda el camino
para interiorizar y se pregunta icomo es posible que las verdades que
antes de 1niciar el proceso dubitativo las haya obtenido como verda-
des inamovibles? Pues argumenta que atn dormido es indudable que
2 + 2 =4, y que en un triangulo la suma de los internos es igual a
dos rectos. (Cdémo pueden ser cuestionadas verdades tan evidentes? El
mismo responde que debido a que se ha hecho el propoésito de dudar de
todo lo que anteriormente era cierto es necesario también dudar de las
verdades matematicas.

Esa respuesta parece inconsistente, ya que las verdades geométri-
cas y aritméticas tienen el requisito de ser claras y distintas. Entonces
por qué a pesar de esto han de ser vistas como si fuesen falsas. Para con-
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testar, advierte que en ¢l se encuentra la idea de un ser Todopoderoso
y asume que este ser soberano cuyos atributos reconoce en Dios bien
puede hacer de enganarlo:

Supondré, pues, que Dios —la Suprema Bondad y la Fuente soberana de la ver-
dad- es un genio astuto y maligno que ha empleado su poder en enganarme;
creeré que el cielo, el aire, la tierra, los colores, las figuras, los sonidos y todas
las exteriores, son ilusiones de que se sirve para tender lazos de mi credulidad;
consideraré, hasta que no tengo manos, ni o0jos, ni carne, ni sangre, ni sentidos
y que a pesar de ello creo falsamente poseer todas esas cosas; me adheriré obsti-
nadamente a estas ideas; y si por este medio no consigo llegar al conocimien-
to de alguna verdad, puedo por lo menos suspender mis juicios, cuidando de
no aceptar ninguna falsedad. (p. 58)

La duda es llevada hasta las ultimas consecuencias y si cabe la
posibilidad de que existe dicho genio entonces no hay razones para supo-
ner que empleando toda su astucia de enganarlo también lo lleve a equi-
vocarse en proposiciones de 2 + 2 = 4, pues esta en su poder hacer que

no sea asi y que 2 + 2 sean 5.

Dos consecuencias se pueden derivar del recurso del genio maligno.
En primer lugar, se consolida la tesis de que los sentidos definitivamente
no pueden ser fuente confiable de conocimiento, especialmente de las co-
sas que ellos testimonian. Para Descartes, las sensaciones no solo propor-
cionan una base adecuada para distinguir las percepciones verdaderas de
las falsas sino que los sentidos efectivamente nos engafian acerca de cobmo
es realmente el mundo. Para escapar de la falsa imagen sensorial es en-
tonces necesario distanciarnos de los sentidos y movernos en la direccién
racionalista, es decir, hacia la verificacion racional de las percepciones.

La segunda consecuencia es que al extender la duda existencial
de los cuerpos y objetos, el ¢go cogitas, el yo racional, no puede afirmar
ontologicamente el mundo a partir de su propio despliegue. El mundo
dado en la experiencia sensible no resiste entonces la critica de la duda
y en este nivel la imposibilidad de afirmar la veracidad del mundo se
transita a su negacion ontologica. Bajo estas condiciones se prefigura
una de las mas sorprendentes y, al mismo tiempo, desafortunadas intui-
ciones cartesianas, la idea del yo racional.

En estas condiciones jqué salidas tiene Descartes para abandonar
lo que llamamos la soledad epistemologica? ;qué puede haber que deten-
galanada? En esta nada ni siquiera existe el mundo. La salida cartesiana
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es la siguiente y de suma importancia pues es la cita que se presenta en
innumerable libros de Psicologia como la demostraciéon de que para Des-
cartes el pensamiento es un proceso interno:

Pero en seguida noté que si yo pensaba que todo era falso, yo, que pensaba,
debia ser alguna cosa, debia tener alguna realidad; y viendo que esta verdad:
pienso, luego existo era tan firme y tan segura que nadie podria quebrantar su
evidencia, la recibi sin escrapulo alguno como el primer principio de la filosofia
que buscaba. (p. 21)

Siguiendo el camino de la duda Descartes, finalmente, se recu-
pera a si mismo y obtiene la evidencia de sus sentidos. La nada no lo
afecta. El “es”. El existe. Por medio del cogito se constituye una verdad
indudable de la naturaleza dual. Por un lado, representa la prime-
ra certeza epistemologica, sabe que existe. Y por otro, expresa una cer-
teza ontologica, él “es” y no sélo sabe que existe. Apaga la incertidum-
bre que representan los cimientos de su sistema al que hay que agregar
la inferencia de los criterios de los cuales puede reconocerse la verdad:

Estoy seguro que soy una cosa que piensa. Pero, ¢sé acaso lo requerido para es-
tar en lo cierto de algo? En este primer conocimiento me he asegurado de la
verdad con una clara y distinta percepcion de lo conocido. (p. 64)
Esta percepcion no seria suficiente para la seguridad de que lo
que afirma es verdadero. Si pudiera ocurrir que una cosa concebida con
toda claridad y distincion fuera falsa.

Y viendo que en lo que yo pienso, luego existo, nada hay que me dé la seguridad
de que digo la verdad, pero en cambio comprendo con toda claridad que para
pensar es preciso existir juzgué que podria adoptar como regla general que las co-
sas que concebimos muy clara y distintamente son todas verdaderas; la tinica di-
ficultad estriba en determinar bien que cosas son las que concebimos clara y
distintamente. (p. 22)

La claridad y distincién son entonces a partir de la certeza au-
toevidente del yo racional, es el criterio de verdad que permite distin-
guir lo verdadero de lo falso. La sencillez aparente de los criterios de
verdad que supone el cogito no lo es tanto sin embargo. Un examen
cuidadoso de ellos nos revela una serie de problemas epistemologicos de
gran alcance.

Nos enfocaremos entonces en las relaciones entre el cogito, el ser
racional y la duda. Con el cogito la duda es detenida y la nada empieza
a ceder su lugar al conocimiento positivo. La certeza de ser en tanto se
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piensa detiene la duda y se encuentra el primer principio de filoso-
fia para poder reconstruir desde sus cimientos el edificio del conoci-
miento. No importa cuanto nos engane el genio maligno, no importa
que empleara todo su poder en hacer que nos equivoquemos, en tanto
lo haga no puede dudarse que “soy” en tanto dudo y me equivoco, en
tanto pienso.

Sin embargo, la amenaza del genio maligno no esta plenamente
resuelta pues aun podria suceder que los criterios de verdad sean falsos
y que una cosa concebida con toda claridad y distincion no sea verda-
dera. Esto puede ocurrir en virtud de que el genio enganador tiene el
poder para forzarme a creer cosas equivocadas.

La hipotesis del genio maligno es, sin embargo, contradictoria
y paradgjica. Si es tal el poder de este genio que hace que siempre me
equivoque y que todo lo que afirme sea falso, entonces la postulacion
de su existencia es también una creencia falsa. Si Dios me engana, si me
equivoco también me equivoco acerca de que Dios me esta enganando.
Toda predicacion que haga de él también la es asi. Empero, Descartes
finge, solo finge que no conoce a Dios y mantiene la posibilidad de
su existencia con el propoésito de refutar en definitiva los argumentos
de los escépticos. Asi nos dice:

Sin ninguna razén tengo para creer que un Dios me engafia y si todavia no he
examinado las pruebas de que existe Dios, la razon de dudar depende solamen-
te de la opinion expuesta. Pero a fin de quitarle el fundamento que pudiera tener
procuraré saber si hay un Dios tan pronto como de ellos se presente la ocasion.
Si veo que hay uno intentaré si puede engafiarme. Sin el conocimiento de estas
dos verdades es imposible considerar como cierta cualquier duda posible. (p. 64)

Si bien parece que la duda ha sido detenida, el genio maligno ha
sido derrotado por la certeza del yo racional, aun por demostrar que
ese ser omnipotente que puede hacer que siempre me equivoque, existe
y saber si realmente lo hace. Este es el siguiente paso para recuperarse
a si y al mundo perdido. Antes de revisar los argumentos cartesianos
respecto a estas dos cuestiones todavia pasaremos revista a la certeza
del cogito la duda cumple con su funcién como criterio y principio de
verdad.



El pensamiento como categoria...

¢En qué se apoya Descartes en la experiencia del cogito como el
principio de la filosofia? Uno de los objetivos que se le hicieron, practi-
camente desde el inicio de su discurso, que no podia afirmar la cer-
tidumbre pues antes habria que saber qué era pensar, qué era dudar
y qué era existir. El responde que para aprender su a la manera no
hay que proceder a la manera de los escolasticos, en lugar de ello hay
que entender el cogito como un acto de intuiciéon aun cuando por su
enunciacion, la forma en como se redacta, pudiera pensarse que es una
inferencia. La famosa frase de “pienso, luego existo” no es un silogis-
mo aunque lo parezca. jPor qué no puede ser un silogismo? porque
para derivar la verdad de la conclusion habria que demostrar primero
la verdad de la premisa. Si se considerara el cogito nacida de un silogis-
mo, entonces seria posible reconstruir su estructura haciendo publica
la premisa. La que podria formularse en los términos siguientes:

1. Todas las cosas que piensan son.

2. Una consecuencia menor, el hombre piensa y en consecuen-
cla existe.

Pero no, Descartes nos dice que del silogismo falla precisamen-
te porque su materia, es decir, sus premisas, no han sido previamente
demostradas, condicién necesaria para poder afirmar la verdad de las
conclusiones. Por eso, afirmar que es una intuicion, evita disputa en
los falaces terrenos de la dialéctica escolastica:

Cuando vemos que somos cosas que piensan, es esta una primera
nocion que no se deduce de silogismo alguno y cuando alguien dice
yo pienso, luego soy y existo no infiere su existencia de su pensamien-
to como cediendo a la fuerza de algtn silogismo sino afirmando una cosa
de suyo conocida que de por una simple inspeccion del espiritu. (p. 60)

Con esta aseveracion, elude la necesidad de demostrar la premisa
mayor ya que el cogito se aprende en un acto de la intuicién espiritual
y en inmediatez de la conciencia, no deja lugar a que la duda se intro-
duzca. Y es entonces inevitable admitir por nuestra parte la posibilidad
que a pesar de la estructura gramatical en que ese enunciado, el cogito,
no lo es ya que tanto espiritu encuentra su fundamento en la inmediatez
de la intuicién, locus tltimo de donde acaece la experiencia de cla-
ridad y distincion. La primera por su presencia inmediata al espiritu
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y la segunda por concurso del entendimiento que puede concebirla sin
necesidad de alguna otra cosa.

Alsenalar que es el entendimiento el que conoce y viendo en el co-
gito el ejemplo privilegiado del conocimiento, Descartes hace descan-
sar todo conocimiento posible en el asentimiento de la verdad por
concurso de la razon, la que a su vez encuentra su garantia de certeza
en la existencia de Dios. Pero no soélo la verdad como accion dubitati-
va esta implicada en la teoria del conocimiento cartesiano, paralela-
mente las entes del mundo se vuelven plausibles en la medida en que
son certificados por la llegada del espiritu cuando advierte en ellos, la
nota de claridad y distincion.

En el tercer nivel en que la duda cartesiana cumple sus proposi-
tos es cuando al llevarlos a sus limites nos coloca frente a una verdad
indubitable, la certidumbre de ser gracias a la experiencia del cogito.
La autoconciencia de la propia existencia proporciona el modelo de
conocimiento indubitable el que nos coloca en la soledad de la razén
pura para desde ahi lanzarse a la busqueda de las verdades acerca de las
cosas del mundo dotados de fundamentos ciertos y evidentes. Parado-
jicamente, es la duda metafisica la que proporciona las condiciones de
posibilidad del conocimiento factual aun cuando en esta fase solo sea
de manera negativa. La reconstruccion positiva del mundo, en un se-
gundo momento y aceptado el principio del yo racional como funda-
mento de verdad, de la pérdida a la recuperacién del mundo tal es
la curiosa dialéctica que instalala duda en la reconstruccion del saber. La
duda no es en este sentido una extravagancia del pensador solitario sino
una necesidad epistemologica para fundamentar su programa de inves-
tigacion de la verdad.

Asi, el sistema cartesiano hereda el pensamiento filos6fico moder-
no, una serie de problemas epistemologicos criticos. El primero de ellos es
el criterio de verdad, en el caso cartesiano colocar el caso de la verdad en
la actividad del pensamiento puro que establece las condiciones para
que la razén se erfja como fundamento primero de todo conocimiento
factual. De hecho es asi que Descartes establece al cogito, al pensamien-
to como principio epistemolégico fundamental de todo conocimiento y
con ello el principio epistemologico de la Psicologia Moderna.
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El pensamiento es una necesidad epistemologica para fundamen-
tar el conocimiento factual. No encontramos en esta lectura, en el traba-
jo de Descartes, alguna referencia al pensamiento como descripcion de
un proceso individual psicoloégico de conocimiento. En este examen,
obviamente, Descartes no habla del pensamiento como contraparte,
complemento o agregado de la accién del comportamiento.

Pese a ello hoy los psicélogos nos seguimos diciendo eres conduc-
tista o eres cognocitivista. Algunos dicen soy cognitivo-conductual o
algo parecido como si conducta y cogniciéon fueran opuestos. La exigis
de estos planteamientos habria de llevarnos necesariamente a la conclu-
sion de: conocer es comportarse, 0 comportarse es conocer y, por tanto,
la dicotomia de conductistas-cognitivos tiene que desaparecer.

Referencias

Descartes, R. (1979). Duscurso del método. Meditaciones Metafisicas. Reglas para la
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Entendimiento: propuesta
de definicion cientifica

Josep Roca i Balasch'

Entendimiento y mente son dos conceptos psicologicos utilizados am-
pliamente en el hablar cotidiano de los ciudadanos y, por supuesto,
también en los discursos de los cientificos. Entendimiento y mente,
por otra parte, son conceptos sinébnimos aunque el primero encaje mas
en una categoria de acciéon y el de mente en una de facultad o dispo-
sicion. Otro concepto clave de la Psicologia como es Inteligencia esta
directamente relacionado con el primero de aquellos dos conceptos,
ya que —en una primera acepcion- se define inteligencia como la “capa-

cidad de entender” (Fabra, 1932, 1981).

Los psicologos han presentado varias actitudes ante estos conceptos,
algunos obviandolos por antiguos y otros usandolos todavia como indica-
dores de lo psicologico pero sin confiar que se pueda hacer realmente algo
con ellos y otros reduciéndolos a la actividad cerebral. En este sentido, la
tentacion biologista ha sido insuperable de tal manera que hoy dia po-
cos cuestionarian que, en definitiva, entendimiento y mente son funciones
del cerebro. De hecho, en la wikipedia y en algunos diccionarios acadé-
micos ya figura “cerebro” como sinénimo de mente o de entendimiento.

1 www.liceupsicologic.org
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¢Qué hacer con estos conceptos y con este estado de cosas biolo-
gista? Mi propuesta es que, aunque su uso comporta problemas con-
ceptuales, no se deben rechazar. Mas bien se deben de redefinir a la
luz de de una teoria psicologica solvente. Coon ello se traslada el debate
donde debe darse: en la propuesta de nuevas tesis teéricas en Psicolo-
gia que signifiquen su afirmacién como ciencia natural, al lado de las
otras clencias que reciben ese calificativo. Eso es lo que me dispon-
go a intentar justificar en esta conferencia. Quiero afirmar, en todo ca-
so, que los términos cientificos se validan definitivamente por su co-
rrespondencia con fenémenos concretos que surgen de la observacion
objetiva o de la experimentacion.

Esto es lo que ha venido pasando en las ciencias naturales repe-
tidamente, donde términos del lenguaje ordinario o de otras ciencias
se incorporan a ellas definiendo su uso concreto. Pienso en la palabra
“adaptacion” que tiene un sentido claro en el lenguaje ordinario cuan-
do refiere el hecho de acomodarse o amoldarse a las diversas circuns-
tancias de vida de cada individuo. Pero esa palabra también tiene un
sentido cientifico cuando en fisiologia se afirma, por ejemplo, que una
reacciéon organica comporta ajuste al medio o, en Psicologia, cuando
ese ajuste al medio no es de caracter reactivo sino asociativo. Pero es
que ademas esa misma palabra puede tener un uso mas restringido
en la misma ciencia. En este sentido, en fisiologia sensorial, “adap-
tacion” se utiliza —en una primera acepcion- como sinénimo de fati-
ga sensorial y “fatiga”, por su parte, puede ser sustituida por habitua-
cion que es un concepto mas bien psicolégico por provenir de habito.
Pero es que, ademas, la palabra “adaptacion” es utilizada —en una segun-
da acepcion- como sinéonimo de “sensibilizacion” que es un proce-
so reactivo contrario al de fatiga. Recuerdo haber leido en algtn fisi6logo
que reclamaba poner orden en la terminologia, pero ello no parecia im-
prescindible ya que cada término se definia por el fendmeno fisiologico
concreto del que daba cuenta. Asi se hablaba de adaptaciéon auditi-
va como pérdida de audicién y de adaptacion a la oscuridad como mejo-
ra de la sensibilidad, coincidiendo con el uso ordinario general.

Me sirve ese ejemplo de la palabra “adaptacion” para decir que
para tratar cientificamente cualquier término psicologico hay que re-
conocer, primero, el uso diverso de las palabras en el lengu aje ordinario
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y clentifico. En segundo lugar hay que reconocer el universo funcional
en el que las uso —es distinta la adaptaciéon reactiva a la asociativa-
y, en tercer lugar, hay que acabar —en exigencia cientifica- diciendo qué
fendbmenos concretos incluye aquel término. Entiendo que, en general,
hablar de psique —o de entendimiento o de mente o de inteligencia-, ha de
comportar la misma actitud cientifica, es decir, tener en cuenta su diver-
sidad de uso en el lenguaje ordinario, redefinirlos a partir del universo
funcional donde se usan estos términos y, sobretodo, obligarse a mostrar
a qué fendomenos hacen referencia.

Entendimiento: del contexto teodrico
dualista al conductista

Locke (1696/1986) postulaba que el Entendimiento es lo que “sitiia al
hombre por encima del resto de los seres sensibles “(p. 17) y lo comparaba con
el ojo que permite ver las cosas pero no puede verse a si mismo, aunque
afirma que el entendimiento con “arte y esfuerzo” (p. 17) puede convertir-
se en su propio objeto de estudio. Afirma también que asi como el ojo
trata con sensaciones, la mente trata con ideas. El funcionamiento de
entendimiento se basa en la asociacion de ideas, tema al que dedica un
capitulo titulado “De la Asociaciéon de Ideas”. Las ideas pueden clasi-
ficarse de varias maneras pero provienen de dos universos, el sensorial
o el de la propia reflexion mental. La polémica sobre las ideas innatas
se enmarca en estos planteamientos y tiene un desarrollo prioritario en
aquella obra. Recordar, en este sentido, que se concibe la mente o el
entendimiento individual como una “tabula rasa” en la que se inscriben
las ideas y sus asociaciones.

Destaco el concepto de “Conexion”, que lo pone como “otro ¢jem-
plo de asociacion de ideas” (p. 385) pero que directamente refiere lo que hoy
denominariamos una “reacciéon emocional condicionada”. Locke ha-
bla de un amigo que sufrié una operacion “grave y dolorosa” y que “no po-
dia tolerar la presencia de quien le operd”. Destaco este concepto de conexion
y su ejemplo porque dice que son los efectos de la asociacion de ideas lo
que explica el comportamiento del amigo y no hace ninguna referencia
a comportamientos parecidos en los “seres sensibles” que, por defini-
cion, no tienen entendimiento... Pero lo destaco también y sobre todo
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porque el esquema conceptual dualista que utiliza: dice que lo que se
observa en su amigo son los efectos de la asociacion de ideas, consa-
grando la dualidad proceso interno y efecto externo que tanto dafio
ha hecho a la Psicologia en su intento de ser una ciencia natural.

El dualismo cartesiano y empirista tuvo ese efecto confusiona-
rio en la definiciéon de la Psicologia como ciencia: supuso un mundo
funcional interno —que era la mente o el entendimiento- que era el ob-
jeto de estudio propio de la filosofia mental —o Psicologia- y postul6 que
lo que se podia observar directamente era el resultado de aquel funcio-
nalismo oculto. La Psicologia quedd como una ciencia extrana porque,
a diferencia de las otras ciencias naturales, explicaba indirectamente el
funcionamiento de las cosas o acontecimientos que constituian su obje-
to de estudio y porque los limitaba, también por definicion, a los seres
humanos exclusivamente.

La critica a esa Psicologia que permanece con variantes secunda-
rias, la hizo Wittgenstein (1958, 1983) con una sencillez profunda al decir:

Ver, escuchar, pensar, percibiy, querer; no son objetos de la Psicologia en el mismo sen-
tido como los movimientos de los cuerpos, los fendmenos eléctricos, etc. son los objetos de
la fisica. Esto lo puedes ver a partir del hecho que el fisico ve estos fendmenos, los sien-
te, reflexiona sobre ellos, nos los comunica, y el psicélogo observa las manifestaciones (el
comportamiento) del sujeto” (p. 264).

El conductismo dijo la psique es conducta, para poder analizarla
directamente y respecto de los conceptos de Entendimiento, de Mente
o de Inteligencia, hizo lo mismo: afirmé que todos eran conducta. Es
légico que lo hiciera asi porque el concepto de conducta venia a sustituir
todos los fenomenos de la Psicologia filosofica que pasaban de mentales
e indirectamente analizables a naturales y directamente analizables. El
problema que se creaba y no se resolvia era: si todo es conducta, como
diferenciamos entre fenémenos conductuales diversos —que ya nos plan-
teaban los filosofos-, pero que sobre todo planteaban los estudios de la
incipiente Psicologia experimental. Por ejemplo: cel condicionamiento
pavloviano es conducta pero es igual —funcionalmente- que los fil6sofos
refieren como entendimiento o mente? (Es suficiente discursar sobre el
segundo sistema de senales para dilucidar aquella cuestion? O bien:
El percibir es conducta pero ¢lo es de la misma manera que el condicio-
narse o el entender. Y todavia y mas general: ;Si yo digo que la Psicologia
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estudia la conducta, qué les digo a otros cientificos como los bidlogos,
los fisicos y los socidlogos que afirman tener el mismo objeto de estudio
cuando se centran en el estudio del hombre como especie?

Estas preguntas quieren hacer notar algo muy basico: habria que
desarrollar o dimensionar el concepto de conducta para llegar a la
especificidad de la conducta psicolégica y para poder distinguir entre
fendmenos psicolégicos diversos de alguna manera. Haciendo esto llega-
riamos a muchos temas psicologicos realizando un discurso teérico
como el que quiero esbozar hoy, en un tema concreto pero clave de la
Psicologia, como es definir Entendimiento.

El criterio comportamental o funcional

He afirmado (Roca, 2007a) que del criterio de definicién de conducta
depende la construccion de un cuerpo teorico psicologico solvente. Pos-
tulo en este sentido que definir conducta como accién deja a la Psicolo-
gia como una ciencia insolvente, mientras que definirla como relacién
nos abre la posibilidad de construir el cuerpo teérico que necesitamos,
como ciencia homologable a las otras ciencias naturales.

(Qué es el criterio? El principio que tomo para hablar de las cosas;
es decir, la manera de hablar la naturaleza y de todo lo que hay y suce-
de en ella. Creo que se puede afirmar que, histéricamente y en nuestra
cultura, han habido dos criterios: el de movimiento o funcional y el de
extension. El escalonamiento funcional aristotélico se organizaba con el
primero, el dualismo cartesiano con el segundo. Para ilustrarlo, recurro
a la conocida escena en la que Ryle (1949, 1967) refiere una supuesta
visita de turistas a una universidad en la que surge la pregunta sobre
{Qué es la universidad? Si se toma el criterio de extension, la universi-
dad es el edificio del rectorado, la capilla, la biblioteca, la residencia de
estudiantes, el aulario y demas cosas que se pueden ver y tocar en un
territorio mas o menos extenso, de la cual surge un amplio espectro de
conocimientos. Si se toma el criterio de funcionamiento, la universidad
es la misma actividad de produccion de conocimiento; es decir, la orga-
nizacion de actividades docentes e investigadoras en la que el devenir
de los dialogos y los debates constituyen el conocimiento en todas sus ra-
mas. En el lenguaje de extension la produccion del conocimiento es algo
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que genera en su interior una entidad geografica y corpérea; la manera
como lo producen no se sabe, pero surge de dentro como una capacidad
inherente. En el lenguaje de funcionamiento, el producir conocimiento
es el dialogar y el contrastar maneras de hablar sobre observaciones y
datos experimentales que se obtienen en situaciones creadas a tal fin.
Producir conocimiento no se describe ni se explica por nada con base
en el criterio de extension, que solo sirve para indicarlo como efecto
y para dejar a los turistas en la inopia intelectual funcional. En otras pa-
labras, en el lenguaje de extension y con la indicacion de que se produ-
ce conocimiento, éste queda como una potencialidad de la universidad
y como una accién que realiza sin poder decir como.

Eso —pienso yo- es lo que ha sucedido hablando del hombre como
ser que conoce con un criterio de extension: se ha postulado que el ser
corporeo del hombre tiene la facultad mental de conocer; eso es, tiene
mente y entendimiento, los tiene en su interior y el conocimiento es
algo que surge de ese interior, especulando sobre los mecanismos o fa-
cultades que alberga y ligandolo, en la actualidad de la neurociencias,
a centros de procesamiento, memoria y demas supuestos cognitivo-ci-
bernéticos. Esta es la logica dualista y biologista que nos tiene colapsa-
dos cientificamente.

Hay que decir que el conductismo se aline6 con el pensar funcional
y afirmé que la psique era conducta pero mantuvo conceptos del criterio
de extension en su definicion de conducta (Roca, 2007a) ya que, al adop-
tar el esquema del organismo que acttia, ese organismo era una entidad
definida corpéreamente y la conducta su efecto. Es mas, se dio una defi-
nicién también extensa o espacial del medio y de todos los elementos que
constituian los fenomenos psicologicos de tal manera que se hizo imposi-
ble un tratamiento funcional genuino de esa conducta. Por ello, al decir
que la psique, la mente o el entendimiento eran conducta no alcanz6 su
objetivo de constituir una ciencia natural y lo desvirtué.

Escalonamiento funcional de lo natural

Una de las lecciones que mas aprecio del deporte es la demostra-
cién de que un deportista o un atleta es, funcionalmente hablando,
una entidad fisica, una fisiologica, una psicologica y una sociologica
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(Roca, 1998). Por eso en el estudio del deporte es normal encontrarse
biomecanicos, fisidlogos, psicélogos y socidlogos que estudian la con-
ducta del deportista. La idea de multifuncionalidad no admite dudas
cuando uno pretende estudiar la actividad fisica y el deporte, y con
ello se abre uno a la idea de que aunque un individuo humano es una
unidad funcional, la ciencia lo analiza —es decir, lo segmenta- en dis-
tintos niveles segin su perspectiva u objeto formal de estudio. La Psi-
cologia se justifica plenamente en este contexto tedrico como la ciencia
que se ocupa de un nivel funcional de lo natural, presente en la especie
humana pero también en otras especies.

Esta idea de multiples funcionalidades conecta con la idea aristo-
télica del escalonamiento de almas y con ello, creo yo, se pone de mani-
fiesto una de las columnas teéricas fundamentales de la ciencia natural:
la concepcion de la naturaleza en términos de niveles de organizacion
de lo natural y que son los referidos actualmente como niveles fisico-
quimico, biologico, psicologico y sociologico.

Esta multifuncionalidad, por otra parte, no tiene nada que ver ni
puede, por decirlo asi, ser condescendiente con la concepcion dualista
de la filosofia moderna y del lenguaje ordinario, basada en el criterio de
extension. La ciencia aplicada al deporte muestra como se concibe al
hombre como esa integracion de niveles funcionales y muestra también
cuan equivocado es pensar que el hombre es la unidad de cuerpo
y mente. No voy a entrar de nuevo en la critica al dualismo porque,
ademas, ya se ha hecho en profusion por parte de varios autores y por-
que yo mismo me he sumado repetidamente a esa critica tan necesaria
para una definicién naturalista de la Psicologia. Les remito, en este sen-
tido y como aportacién general mas reciente, al seminario sobre filosofia
naturalista que esta abierto a la participacion de todos los interesados en
http://filnaturalista.blogspot.com/. En cambio, si voy a afirmar que lo
psicologico es una funcionalidad o comportamiento entre las otras fun-
cionalidades o comportamientos de la naturaleza y que, con esta premisa,
su definicion no puede sino asumir cual es el nivel funcional natural de
que se ocupa y como se relaciona con las otras funcionalidades naturales.

En todo caso, hay que decir el tema de definicién de la Psicolo-
gia en el contexto tedrico multifuncional comporta el pasar de la idea
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que la Psicologia estudia el comportamiento o la conducta —en singular-
de los individuos, a la idea que la Psicologia estudia un comportamiento
entre comportamientos que definen —todos ellos y funcionalmente- esos
individuos. Y este comportamiento psiquico es uno entre los otros y su
definicién hay que hacerla en el contexto de estos otros. Ni que decir
tiene que este planteamiento es contrario a una definicién de Psicologia
que suponga un contexto espacial, donde el sujeto se confunde con el
individuo corpéreo, que es agente o paciente de la conducta y que esta
conducta se da en un medio de contacto que se representa también
espacialmente. Es mas, una definicién de la Psicologia en un contexto
teorico funcional es necesaria de cara a superar las definiciones solip-
sistas de lo psicologico que nos han llevado al autismo cientifico o a su
absorcion por teorias provenientes de otras ciencias o planteamientos.

Definicion de Psicologia

La Psicologia es el estudio de la psique, y la psique se defi-
ne como la funcionalidad asociativa —en calidad, cantidad y
evolucion- que significa la adaptacion de los organismos a las
funcionalidades fisicoquimica, vital y social que presiden su
existencia (Roca, 2006).

Esta es una definicién de la Psicologia funcional, hecha en el con-
texto multifuncional que se precisa para construir una teorizacion psico-
légica y basada tinicamente en el criterio de movimiento o animacion. Es
decir, de la que trata de explicar el porqué del comportamiento humano
y, en este sentido, es una definicion de la Psicologia basica o tedrica y que,
en su concepcion mas fundamental, es la que trata de las causas. En es-
te sentido, he venido utilizando el concepto de campo como una estructu-
ra causal que define el nivel funcional psicolégico pero que es aplicable a
cualquier otro nivel funcional natural. (Roca, 2007b)

En esta definicion el primer concepto clave es el funcionalidad,
que se utiliza como sinénimo de comportamiento y que es congruente
con la idea de que la esencia de la naturaleza es el movimiento, o el cam-
bio, y que esa naturaleza se la explica adecuadamente si de manera di-
recta se aborda su organizacion, mas alla de su referencia secundaria en
términos geograficos, corporeos o espaciales.
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Figura 2.1. Propuesta de representacion genral
del campo psicologico (Roca, 2006)

El segundo concepto clave es el de asociaciéon como caracteris-
tica funcional definitoria del comportamiento o funcionalidad psiquica.
Se define asociacion como relaciéon ontogenética entre reaccio-
nes organicas y con ello se cubre el amplio universo de funciones
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aprendidas que cada organismo realiza a lo largo de su existencia.
Voy a ampliar y a justificar el uso de estos términos mas adelante y con
base en observaciones y datos experimentales. En todo caso hay que de-
cir aqui que, en términos clasicos, se diria que la asociacion es el objeto
formal de la Psicologia y que sus elementos materiales son las reacciones
organicas. O también, en términos aristotélicos, que la causa_formal de
lo psiquico es la asociacion y la causa material 1a reaccion or-ganica. Con
esta definicion, la conducta psicologica es relacion y se basa en otra rela-
ci6on funcional que es la biologica y ambas son analizables directamente.

El estudio de la conducta como relacién asociativa vuelve natural
a la Psicologia porque ésta actiia de manera equivalente a como la fisi-
ca estudia las relaciones conmutativas, la biologia estudia las relaciones
reactivas y la sociologia estudia las relaciones convencionales. Y lo hace,
ademas, porque se define asociacién como una funcion ligada a aquellos
fenémenos relacionales reconocidos cientificamente por otras ciencias.

La definicion propuesta asume, luego, que la funcionalidad aso-
ciativa se desarrolla en tres dimensiones de funcionamiento. A saber,
en calidad como estructura funcional singular —que acabamos de afir-
mar en el apartado anterior-; en cantidad —al ser explicitada cuanti-
tativamente por factores de campo propios-, y en evolucion —al dar-
se como desarrollo también singular y propio, distinto al de las otras
funcionalidades naturales-. En términos causales, hemos propuesto
(Roca, 2006) tomar el concepto de factor como causa de la variacion
cuantitativa y el concepto de determinante como causa eficiente de la
evolucion y diferenciacion individual, en una nueva referencia a la es-
tructura causal aristotélica, pero sin sujetarse a ella.

El tercer concepto clave de la definicion propuesta es el de adap-
tacion, que incluye el caracter ontogenético de la definicion de asocia-
cion y la define a partir de los tres universos funcionales con los conce-
bimos el resto de fendmenos naturales y que constituyen el “entorno”
funcional psicologico. Ello se representa a la izquierda del diagrama, con
unas lineas que van de lo psiquico a lo fisicoquimico, a lo biolégico y a
lo social. El concepto de adaptacion es un concepto de finalidad ajustati-
va y por ello las tres funcionalidades referidas se pueden igualar a la causa
final aristotélica. En todo caso y atendiendo a la definicion, definimos
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la adaptacion biolégica como Condicionamiento, la adaptacién fisi-
coquimica como Percepcion y la adaptacion social como Entendimiento.

Con este planteamiento general, ¢l Entendimiento se defi-
ne como adaptacion psicosocial ¢ incluye todos los fenémenos
asociativos que signifiquen adaptaciéon o ajuste a las convenciones
y acuerdos sociales. Por ello resulta distinto al Condicionamiento y
la Percepcion: por el universo adaptativo concreto que cubren cada
uno de ellos, pero no por la funcionalidad ni por los factores de cam-
po que les son igualmente aplicables. Ello se presenta como alternativa
al planteamiento histérico dualista segtn el cual la Mente o el Enten-
dimiento se consideran superiores a los otros fenémenos psicolégicos
y se consideran exclusivos de la especie humana, como promulgaron
Descartes o Locke.

No crean que llegué a esa definicioén de Psicologia por una ilumi-
nacion subita ni por una reflexion exclusivamente teérica a partir de
los textos aristotélicos. De hecho, la definiciéon que acabo de proponer
y comentar se parece mucho a otras definiciones de Psicologia (Ribes y
Lopez, 1985) donde los cambios fundamentales son los referidos al con-
cepto de comportamiento y a la adopcion del modelo tedrico de cam-
po, definido como estructura causal. Pero es que, ademas, llegué a ella
tomando en consideracion temas concretos de la Psicologia basica. Me
permito, para ilustrarlo, tratar de la medida del Tiempo Reaccion (TR)
que fue el tema de mi tesis doctoral. En primer lugar, hay que decir que
el TR es una medida que se utiliza y se explica por las funcionalidades o
comportamientos fisico, bioldgico, psicologico y social, con sus respecti-
vos factores de campo. La salida en las pruebas de atletismo lo certifica
por la presencia del analisis biomecanico de la posicion de salida, por
el analisis fisiologico de la fuerza muscular o la reacciéon sensorial,
por el analisis incuestionable de la anticipacién psicologica o por el
analisis del cambio en las maneras de dar y realizar la salida a lo lar-
go de la historia del atletismo. Estos cuatro tipos de comportamiento
determinan, a su vez, factores explicativos del cambio cuantitativo en
el TR en los cuatro niveles, y determinantes de los distintos érdenes
funcionales. Asi, como ejemplo, las distintas posiciones de equilibrio en
la salida explican un empuje fisico mayor o menor y ello viene deter-
minado por factores biomecéanicos. A nivel fisiologico, la intensidad del
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estimulo puede ser relevante para explicar la latencia auditiva y, a este
mismo nivel, el funcionalismo muscular y su condicionamiento fisio-
logico podian actuar explicando también la velocidad de reaccion. A
nivel psicolégico, el tema de la anticipacion es reconocido como clave
ya que puede explicar un TR de 0 csg., o el inicio de la respuesta con
antelacion. Junto a ello, las variaciones en la anticipacion o el tiempo de
reacciéon son ampliamente explicadas, igualmente, por factores psicolo-
gicos “propios” como la Regularidad del juez o la Duracion del inter-
valo entre el estimulo de alerta —el “listos™- y el estimulo elicitador —el
disparo-. A nivel sociologico, el cambio de normas de salida es un tema
topico que explica igualmente variaciones en el rendimiento deportivo
y que explica la consecucién o no de récords, la relevancia o no de
salidas falsas y tantos otros temas que tienen un interés evidente para
la sociedad y la politica y que, en su concrecion, determinan las posibles
actuaciones a niveles funcionales inferiores.

Es por ello que digo que el deporte ilustra el hecho que el ana-
lisis multifuncional y multidependiente es el objetivo de la ciencia ge-
neral y conlleva el reconocimiento de la complejidad de lo natural
frente a modelos que, o bien la obvian o bien la afirman, pero son fun-
cionalmente reduccionistas.

Todo ello, sin embargo, es solo el marco teoérico en el que quiero
plantear el tema del Entendimiento como fenémeno psicolégico. Es por
ello que, en primer lugar, les voy a presentar la Tabla 2.1 que surge del
desarrollo de la definiciéon de Psicologia en su vertiente cualitativa y en
la que el concepto de Entendimiento encuentra los fenémenos que cu-
bren su sentido cientifico.

El objetivo de esta tabla no es otro que el de proveer de un esque-
ma clasificatorio de los fendmenos psicoldgicos concretos de los que ya
dispone la Psicologia y que, al identificarlos, nos permiten cumplir con
la exigencia cientifica de mostrar la correspondencia entre los conceptos
funcionales y los fenémenos concretos que cubren explicativamente.
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Tabla 2.1. Tabla Funcional Psicologica. Representacion de los dos niveles

funcionales y parametros, conjuntamente con las finalidades adaptativas

de la forma funcional psicolégica (Roca, 2006).

Finalidad
Condicionamiento Percepcion Entendimiento
Nivel funcional Parametro
. Condicionamiento Constancia
tiempo - o
Temporal Temporal
Asociacion de . Condicionamiento Constancia Conocimiento
tiempo y modo
elementos Temporal y Modal | Temporal y Modal | Temporal y Modal
r
o Condicionamiento . Conocimiento
C Modal
. modo Modal onstancia Modal Modal
m
a iempo Configuracion
Temporal
Asociacion fempo v modo Configuracion Interpretacion
de valores de mpoy Temporal y Modal | Temporal y Modal
elementos
Configuracién Interpretacion
d =
modo Modal Modal

El concepto de asociaciéon, como decia, es clave y el sentido que
adquiere en una Psicologia cientifica es definitivo de cara a organizar
nuestra ciencia y su ensefianza. Al decir, en este sentido, que la asociacion
es relacion ontogenética entre reacciones orgdnicas naturalizo —por decirlo asi-
su uso, ya que lo hago directamente analizable y muestro su anclaje a
los otros fenémenos con que la ciencia actual organiza analisis funcio-
nal de lo natural.

Observaran que en la columna de la izquierda pongo “FOR-
MA?”, identifica la funcién asociativa que en la columna de su derecha
ya se desglosa en “Asociacion de elementos” y “Asociacion de valores
de elementos”. Esos son los dos niveles funcionales con los que, en
mi propuesta teérica global, se cubren explicativamente los fenome-
nos psicologicos. Como sucede con la definicién, seria largo de expli-
car como llegué a esa conclusion pero les comento algunos temas para
justificarlo minimamente.
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Percibir y entender

En primer lugar, en el ambito de la percepcion existen un conjun-
to amplio de fenéomenos que se identifican como “Constancias Per-
ceptivas” y que son relevantes para explicar el ajuste anticipatorio a
los cambios fisicos y quimicos que cada organismo realiza a lo largo de
su existencia. Se anticipa el peso por su relacion consistente con una
forma fisica y tamano de un objeto. Se anticipa el color por identifi-
cacién de la forma. A un nivel mas concreto, se identifica un vino de una
region por su textura en contacto con la lengua y el paladar, y se iden-
tifica un tamano por la forma de un objeto cuando este —por ejemplo,
un coche- se observa en la lejania; éste se ve pequefio pero se percibe
su tamano real por la constancia entre forma y medidas de ese modelo
de coche. El concepto de “constancia perceptiva” es un concepto cla-
ve de la Psicologia de la percepcion, tiene un valor fundamental de
cara a explicar la conducta humana y animal.

La exigencia de fijar un segundo nivel de constancia perceptiva,
que en la columna de Percepcion ven que se identifica como “Configu-
racion Perceptiva”, proviene de hechos experimentales que, atn sien-
do constancias, no se reducen a una mera relacién entre sensaciones
—entendidas como cambios sensoriales a la estimulacion-, sino que son
relevantes los valores de esas sensaciones. En efecto, en el caso de la
Constancia del Tamano hay situaciones en las que no hay una relacién
fija entre una forma y el tamafio de un objeto. Tal es el caso de un ar-
bol —que suele tener una forma mas o menos regular- que lo identifica
como tal pero que puede tener distintos tamafnos. Cuando este arbol
esta en la lejania, la forma no guarda una relacion rigida con el tama-
no pero, normalmente, es posible anticipar su tamano real si se tienen
en cuenta los llamados “Indicios de distancia”. Los indicios se defi-
nen, precisamente, como valores cambiantes que, en su variaciéon, guar-
dan correspondencia con los valores de tamano. De esta manera, si
se disponen de indicios de distancia y profundidad —Gradiente de tex-
tura, Perspectiva lineal, Elevacién y otros- se puede anticipar el tamafio
de cualquier objeto que pueda variarlo. El tema se justificaria todavia
mas ampliamente si les hablara de la anticipacion temporal a la duracion
y ala velocidad. El tema adquiere una relevancia explicativa de enorme
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calado cuando se analizan las constancias perceptivas que se dan en
el tiempo y el espacio y que encontramos en el estudio de las cadenas
perceptivo-motrices y la percepcion del movimiento.

En el ambito de la percepcion y a pesar de su formulacion actual
de tipo organocéntrico —centrada en los 6rganos sensoriales-, no parece
existir ninguna duda sobre la existencia de aquellos dos tipos de cons-
tancia: una que se basa en los valores absolutos de la relacién entre sen-
saciones y la otra en la relacion entre valores cambiantes. Pero no hay
tiempo para abundar en ello y es més relevante observar que, en ambito
del Entendimiento, esos dos niveles funcionales también se presentan
como necesarios y suficientes para explicar su funcionamiento.

Tomemos la situaciéon en la que un individuo de meses, observa
un objeto —plano, estatico y mayormente con cuatro patas- y escucha el
nombre de “mesa” mientras lo hace. Se establece una relacion asociati-
va entre la palabra y el objeto que funcionalmente es equivalente a la re-
lacién asociativa entre una forma y un peso. Lo que tienen de distinto
es que una asociacion ocurre como adaptacion a la funcionalidad fisica
y la otra ocurre como adaptacion a la funcionalidad social. En efecto,
relacionar forma y tamafio es una relacion asociativa entre reacciones
sensoriales pero también lo es relacionar forma y nombre ya que un
nombre, funcionalmente, es una sensaciéon como lo es un tamano. Lo
que sucede es que mientras la relacion en la constancia la impone la
fisica, la nominacién la impone la convencién social. Insisto: funcio-
nalmente no hay diferencia pero si la hay en cuanto a finalidad. Es por
ello que llego a una conclusion clave para situar el entendimiento en la
teoria psicologica: entender es funcionalmente igual que perci-
bir pero es distinto en finalidad adaptativa.

Laidea de que hay una igualdad funcional entre percibir y enten-
der viene reforzada por muchos otros fenomenos y datos experimentales,
algunos los voy a referir enseguida. Pero creo que es muy sugerente la
idea de Turbayne (1962, 1974) de explicar la inteleccion de las palabras
con base en una metafora perceptiva y viceversa. En este sentido afirma
“la comprension de las palabras consiste en aprender a responder a ellas, lo mismo
sucede con el aprender a ver” (p. 156). Tomando el tema de la Configuracion
perceptiva del tamano que he referido anteriormente Turbayne afirma
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textualmente que “e/ tamafio visual solo es initil para percibir el tamafio de los
objetos” (p. 160) y refiere la necesidad de tomar en cuenta los indicios de
distancia para aprender a ver el tamafo real del objeto, de la misma
manera que es necesario tomar en cuenta los datos o elementos contex-
tuales del lenguaje de cara a entender el significado de una palabra. En
la linea de igualdad funcional que me interesa destacar acaba esa com-
paracién entre percibir y entender diciendo: “los datos visuales constituyen
los elementos de un lenguaje” (p. 161).

Esta comparativa de Turbayne entre percibir y entender me pa-
reci6 muy sugerente de cara a ordenar funcionalmente ese universo que
he denominado entendimiento en dos niveles funcionales que deno-
miné Conocimiento e Interpretacion, equivalentes a los niveles de
Constancia y Configuracion perceptiva. En efecto, tomando sélo la
adaptacion al universo convencional del lenguaje, parece necesario y
suficiente distinguir entre conocer e interpretar las palabras y las ex-
presiones lingiiisticas concretas, pero también —en una fase determina-
da de aprendizaje lingiiistico- las palabras y las expresiones lingtisticas
abstractas. Asi, tomo nuevamente como ejemplo la expresion concreta
de “adaptacion a la oscuridad”, que refiere que cuando entro en un
lugar oscuro progresivamente veo mejor. Ningtin problema. Igual que
aprendo el nombre de “mesa” aprendo el de “adaptacion a la oscuri-
dad”. El tema, sin embargo, es algo distinto si hablo de “adaptacién
sensorial”, aqui la palabra “adaptacion” ya es abstracta porque puede
referir todas las fatigas de los distintos sentidos o todas sus sensibili-
zaciones. Sin embargo, abstraer no es funcionalmente un conocimien-
to distinto a hablar de manera mas concreta. Es mas amplio y eco-
némico lingtisticamente hablando, pero funcionalmente es conocer;
es decir, hay una relaciéon rigida entre la expresion y los fenémenos
que incluye. Normalmente los diccionarios y los libros de texto escola-
res incluyen las definiciones a estos dos niveles.

Sin embargo, la misma palabra “adaptaciéon” me sirve para ilus-
trar la idea contextualista de Turbayne o del mismo Vigotsky (1939,
1977) cuando utilizo la palabra adaptaciéon en la ciencia mas general.
Por ejemplo, en Psicologia es normal decir que el individuo se adap-
ta. Pero también es normal oir que los sentidos se adaptan —como he-
mos visto- o que los receptores o analizadores organicos, en general,
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se adaptan, o que la fisiologia digestiva consiste en una adaptaciéon a
los alimentos. Y es igual de normal oir a un fisico diciendo que un li-
quido se adapta a la forma de un recipiente. Si me permiten, hoy dia
y en Europa, todavia es mas frecuente oir que los estados y los paises
deben de adaptarse a la situacion de crisis. Me parece incuestionable
que el concepto de adaptacion tiene distintos sentidos en el uso que ha-
ce cada ciencia, porque funcionalmente se refieren fenémenos distintos
y, en consecuencia, en el momento de aprender el sentido de la palabra
en cada contexto cientifico hay que tener en cuenta los datos y los ele-
mentos conceptuales de cada disciplina; ya que son los que nos permi-
ten interpretar qué quiere decir “adaptacion” a cada nivel funcional.
Por decirlo con otras palabras, aunque lingtisticamente pueda haber
abstraccion, cientificamente se exige interpretacion.

La pertinencia de distinguir entre Conocer e Interpretar se vuelve
plenamente justificada cuando esa misma palabra “adaptacion” es usa-
da en el debate tedrico de una disciplina que presenta distintos modelos
teoricos en lucha o en el lenguaje ordinario. Asi, en este Gltimo caso y
como ejemplo, es normal hablar de adaptacién cuando un individuo
hace frente a una determinada experiencia de vida o a una nueva situa-
cion. Asi, st hablo del ingreso de un profesor en el claustro universitario,
decir que “el nuevo profesor se adapta”, entenderlo exige un dominio mi-
nimo del idioma que denota un proceso concreto de ajuste a una situa-
cion nueva. Pero piensen en un profesor novel que se incorpora a un
grupo con una determinada dinamica relacional y lo hace de una ma-
nera concreta y que ello lo hace explicito un determinado miembro
del claustro de profesores, concretamente en las horas siguientes a una
reunion turbulenta. La expresion “el nuevo se esta adaptando” puede
querer decir una serie indefinida de cosas que solamente se pueden en-
tender si el que habla y el que escucha tienen los elementos contextuales
compartidos y referidos a las caracteristicas personales y profesiona-
les del novel, la manera como se ha relacionado con los demas y con
ellos en particular, sus comportamiento en las reuniones y especial-
mente en la Gltima, etc. El concepto de interpretar, en general, adquie-
re todo su sentido cuando se trata de entender qué quiere decir una pala-
bra, o una expresion lingtistica en general, que esta sujeta a los cambios
continuos en una dinamica relacional. Por eso digo, en una ilustracién
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mas general: conocer un idioma es una cosa, pero interpretar lo que se
dice va mas alla de aquel conocimiento y no se aprende al estudiar una
lengua ni al consultar el diccionario de palabras y dicciones.

El tema es muy amplio y profundo pero espero que la ilustracion
de la diferencia entre conocer e interpretar haya sido sugerente.

Parametros temporal y temporomodal
en el percibir y el entender

El concepto de asociaciéon como relacién entre elementos sensoriales
o valores de estos elementos ya significa un desarrollo heuristico del
concepto clave y tradicional de la Psicologia funcional que es el de aso-
ciacion. Pero el desarrollo paramétrico, que se introduce en la terce-
ra columna empezando por la izquierda de la tabla 2.1, creo que lo
vuelve todavia mas comprensivo. En efecto, el hecho que la Psicologia
experimental hable de fenémenos como el Condicionamiento Tem-
poral o la Constancia Temporal ilustra que se pueden dar relaciones
asociativas en el tiempo que justifican un nuevo sentido del concep-
to de asociacion. La constancia temporal es un fenémeno tan real y
reconocido como la constancia modal, que incluye todos los casos con-
cretos de las constancias perceptivas referidas anteriormente. Nueva-
mente me remito al estudio de la Anticipacion y al Tiempo de Reaccion
donde, con toda solvencia, se habla de anticipacién simple para refe-
rir la anticipacion a la duracion de un intervalo y nadie duda que la
constancia temporal que permite esa anticipacién sean tan psicolo-
gica como la constancia modal que permite la anticipacion del peso o el
color. Pero en ese mismo ambito de investigacién se encuentra una ex-
presion que es “Anticipacion coincidente” y que se ha utilizado para
reconocer un tipo de anticipacién que toma en consideracion de valores
cambiantes de los elementos sensoriales de tiempo para darse. Es el caso
de la anticipacién a la velocidad de un mévil en la que, si se permite ver
los valores temporales previos de su recorrido, es posible la anticipacién,
y en caso contrario, no. He de decir que este parametro aislado no es di-
rectamente relevante para tratamiento del desarrollo cientifico del con-
cepto de entendimiento y en cambio si lo es en combinacién con el pa-
rametro modal. Me explicaré.
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Las constancias y configuraciones perceptivas modales son todas
aquellas que se basan en una relacién asociativa entre sensaciones o va-
lores de éstas, respectivamente. Y los conocimientos y las interpretaciones
modales también son todas aquellas que se basan en una relacion asocia-
tiva entre sensaciones o sus valores, pero en estos casos referidos al ajuste
social. Sin embargo, hay un ciimulo de acciones perceptivas y de enten-
dimiento que tienen al tiempo como dimensién ajustativa concomitante
tan relevante como lo pueda ser el modo de estimulacion. Me refiero a las
cadenas perceptivo-motrices como las que se dan en el ajuste perceptivo
a automatismos o en las acciones técnicas deportivas. En todas ellas es
tan relevante hacer lo adecuado como hacerlo en el momento oportuno.
Por eso en el ambito de la conducta perceptivo-motriz se ha acabado con-
cluyendo que en las acciones técnicas es tan relevante lo que haces co-
mo cuando lo haces.

Ello me sirve para indicar que cuando hablamos de entendimien-
to humano, uno no puede limitarse al entendimiento modal y al habla,
como ajuste a la convencién lingiiistica, sino que se impone hablar
de todos esos ajustes que comportan doble ajuste temporal y modal a
otras convencionalidades que la exigen. Y las hay y son varias. Uno de
los universos donde esto es evidente es el de la tactica deportiva. En el
deporte y mas alla de los aspectos técnicos se habla de tactica colectiva
para referir la jugada como convencién sobre como jugar. Se identifi-
can jugadas como la “pared” o el “bloqueo” para referir maneras de
jugar y constantemente se ensayan jugadas para conseguir un mejor
resultado deportivo. En el mismo lenguaje de los profesionales del de-
porte ya se distingue la tactica, como convencién grupal, de la tactica
individual, como el entendimiento que cada jugador tiene que hacer de
aquella tactica para ejecutar su papel en ella. En esa dimension de en-
tendimiento, el hacer lo correcto en el momento oportuno es la inteli-
gencia; no solo hacer lo correcto, sino hacerlo cuando temporalmente
toca. Ese criterio temporal y modal de ajuste es el que desdobla y redi-
mensiona el concepto de entendimiento e inteligencia, superando el
planteamiento meramente modal e intelectualoide del entendimiento

humano (Roca, 1998b; Sola, 2010).
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La definicion de entendimiento que cubre el ajuste a las conven-
ciones sociales en general y lo desglosa en el parametro modal y en el
temporomodal es heuristico porque permite mostrar la amplitud fun-
cional del ajuste psicosocial e igualar funcionalmente comportamien-
tos que solo difieren paramétricamente. Dicho en otras palabras, no es
mas inteligente el individuo que sabe hablar que el individuo que sabe
jugar. Uno ha desarrollado la inteligencia en un parametro y otro en el
otro, pero el uno no es superior intelectualmente al otro. Otra cosa es
que nuestra sociedad ha valorado tradicionalmente la inteligencia ver-
bal ligada a las ensenanzas y saberes meramente modales de la escue-
la y la universidad.

En todo caso, lo que en términos generales plantea ese tema de la
tactica es que existen muchas situaciones humanas en las que no soélo es
importante el modo en que haces las cosas —si las haces bien o no- sino
el momento que las haces. Piénsese solo en todas las actividades tradi-
cionales de pesca y caza —y todas las actividades profesionales y artis-
ticas en general- donde se exige una coordinaciéon de los participantes en
aquel doble parametro. Piénsese también en las actuaciones cotidia-
nas de encuentro, salutacion, conversaciéon y demas donde lo que dices
es relevante pero también cuando lo dices. S6lo como ilustracion: en un
“Buenos dias!” ¢;Cuanto entendimiento no se exige dependiendo del
acento, la entonacion y el gesto facial, pero también de la velocidad de
la diccién y el tiempo que tarda en contestar el saludado? Es con ba-
se en ello que hay que definir e] Entendimiento como ajuste psi-
cosocial, en el doble nivel de Conocimiento e Interpretacion
y en doble parametro de ajuste Modal y Temporomodal.

Llegar a desarrollar el tema del Entendimiento con todos los con-
tenidos que le corresponden, ni que decirlo, es una tarea de toda la
ciencia psicolégica funcional y comportara el tener en cuenta distintas
aportaciones experimentales y tedricas, ya que existen multiples datos y
tradiciones experimentales que han ilustrado ese universo del entendi-
miento humano. A modo de indicacion, refiero alguno de esas tradicio-
nes a tener en cuenta.

De entrada me centro en una tradicién relevante como es la
tradicion de estudio del Condicionamiento Operante. Para decirlo a bote
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pronto: En esa tradicion experimental se ilustra claramente el como un
organismo se adapta a una convencion como lo es, efectivamente, que pa-
ra comer hay que apretar una palanca. En efecto, hay una relacion
asoclativa entre una sensacion propioceptiva y visual y la presencia de
comida. No es relevante funcionalmente que se identifique una accién
motriz ni que ésta actie sobre el entorno... Lo relevante es que exista
una convencion que exige el entendimiento que para comer hay que
apretar una palanca. Ahi es donde esta, creo yo, el valor del condiciona-
miento operante: que ilustra de forma muy elemental, clara y nuclear,
lo que es la funcién asociativa de adaptacion social y lo social como
esencialmente convencional. El condicionamiento operante también
ha ilustrado ampliamente el hecho del entendimiento temporomodal
ya que se selecciona una respuesta —el qué hacer- y se exige un tiempo
para hacerla, cosa que llega a un potencial maximo de ilustracion con el
concepto y de Encadenamiento y el sinfin de cadenas que se han ense-
nado a animales para que actien de una forma pautada en el modo y el
tiempo. Es interesante notar en todo caso, como se ilustra con todo ello,
cuan evidente es que los animales tienen entendimiento.

Para acabar esa referencia a una tradicion de estudio del En-
tendimiento, es también interesante notar como nadie duda de que
el concepto de Encadenamiento Operante sirve para explicar como
funcionan las cadenas cognoscitivas logicas y matematicas, tan relevan-
tes a efectos de definir el entendimiento humano cognoscitivo a pesar de
que, en esas cadenas, el tiempo no es criterio de ajuste sino solamente es
condicion de ajuste (Roca, 1998).

Quiero destacar también como desde la misma Psicologia so-
cial se han hecho aportaciones interesantes de cara al planteamien-
to funcional basico del Entendimiento. Destaco la distincion entre Rol
y Posicionamiento que hacen, por ejemplo, Davies y Harré (1990) para
ilustrar la diferencia entre conocimiento simple del papel que juegas
en un grupo, de la exigencia de interpretacion de lo que hay que ha-
cer en una determinada interaccion social —como puede ser una con-
versacion- en la que se da una negociacién continua de la posicion a
adoptar, dependiente de los cambios continuos, en palabras y gestos
que se dan en aquella conversacién —cosa a la que denominan “posicio-
namiento”-. Esta distincién es especialmente sugerente en el deporte:
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conocer cual es tu posicion de juego al hacer el “bloqueo indirecto”
en basquet es una cosa, pero posicionarse correctamente y de mane-
ra continua segin evoluciona esa jugada es otra. El primer saber es co-
nocimiento, el segundo es interpretacion, que es el conocer superior por
mas fino y ajustado al cambio continuo en los valores de estimulacion.
Les he de decir que una de las ideas de mi programa de Psicologia que
mas interés ha despertado en futuros entrenadores es, precisamente, esa
idea de interpretacién o posicionamiento, y como llegar a entrenar-
la. En todo caso y para cerrar la ilustraciéon deportiva de lo que debe de
cubrir el concepto de Entendimiento, déjenme decir que una cosa es sa-
ber bloquear y otra cosa es saber decir o definir cognoscitivamente qué
es el bloqueo. Déjenme decir también que hay personas que saben jugar
y no saben decir, y otras que saben decir y no saben jugar y podemos
imaginar personas que saben jugar y saben decir.

Para terminar ese apunte de temas a considerar, atin quiero desta-
car aportaciones lingtisticas y filosoficas como las que se encuentran en
Ortony (1979) que sirven para ilustrar la amplitud tematica con la que
nos enfrentamos cuando hablamos de Entendimiento. Me refiero a la
metafora como dinamica interpretativa concreta mediante la cual un
término sirve para connotar aspectos del otro, sin definirlo como tal.
La metafora, junto a otros tropos, es utilizada ampliamente en el len-
guaje ordinario y cientifico. Me parece necesario que la Psicologia del
entendimiento humano, en el parametro modal, se ocupe con prioridad
de la metafora y de otras figuras lingiisticas, en el que se exige conocer
e interpretar ineludiblemente.

Determinacion eficiente del entendimiento

En el esquema de representacion general del campo psicologico se
especifica una dimension causal a la que no hemos hecho referencia. Es
aquella dimension causal que nos permite explicar el porqué de cada
entendimiento concreto, mas alla de su definicion como forma funcio-
nal. Dicho en otras palabras: la definicién de entendimiento no seria
completa si no se atendiera a la diversidad de entendimientos existentes
en los humanos. Porqué una cosa es explicar lo que es el entendimien-
to como funcionalidad natural, sus niveles y sus parametros, y otra es
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llegar a explicar el porqué de ese entendimiento concreto que presenta
un individuo en una determinada situacion.

El planteamiento que esquematizo para este tipo de explicacion
es que los fenomenos fisicoquimicos, los biologicos y, sobre todo, los so-
ciales pueden actuar como causa eficiente de los fenémenos psiquicos y
lo pueden hacer, los dos primeros por finalidad y por materialidad, y el
tercero por finalidad exclusivamente (Roca, 2006). En efecto, dado que
la funcionalidad psiquica se basa en la reactividad organica y esa en la
conmutacion fisicoquimica, todos los cambios cualitativos, cuantitati-
vos y evolutivos de esos niveles funcionales pueden determinar cambios
concretos en el funcionalismo psiquico. Piénsese en el efecto de las dro-
gas o del deterioro organico sobre las patologias mentales como muestra
de ese tipo de determinacion eficiente. Es, sin embargo, en la exigencia de
adaptacion de la funcionalidad asociativa a las otras funcionalidades
donde podemos encontrar el grueso de la explicacion de las formas con-
cretas y normales de entendimiento y de su sujecion a la evolucion y
articulacion actual de los acuerdos y convenciones presentes en cada
grupo humano o cultura.

Este esbozo del planteamiento tedrico general nos sirve ya para
replantear un tema tradicional de la Psicologia y es el de la relacién en-
tre lenguaje y pensamiento, o entre convencionalidad y entendimiento
—en el planteamiento mas general apuntado aqui.

Creo oportuno citar una frase de un psicologo soviético, del gru-
po de influencia de Vigotsky quien afirmaba con contundencia: “cuan-
do la cultura cambia, cambia también la mente” (Tulviste, 1992; p. 35). Esta
afirmacion, en un esquema reactivo de la conducta humana, podria in-
terpretarse como una determinacion total del funcionamiento mental
por la cultura. Es mas, a mi modo de ver, la tradicion de estudio del len-
guaje y el pensamiento que potenciaron autores como Vigotsky (1934,
1977), Schaft (1964, 1967) y Luria (1974, 1980), potenciaron un esque-
ma biologista de la Psicologia al promover la institucién cognoscitiva
dicotémica entre el organismo que tiene unos sistemas de respuesta y
la sociedad que los estimula y los mediatiza con el lenguaje. Es decir,
alimentaron la idea que para explicar la conducta humana hay que te-
ner en cuenta el organismo y el entorno social, en una vision geografica,
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pero sobretodo en una reduccién de la explicacion de la conducta hu-
mana a esos dos elementos: el individuo que se iguala con el organismo
y el entorno que se iguala con los estimulos lingtiisticos que recibe.

En cambio, con el planteamiento presentado aqui, se asume que
la cultura —en su funcionamiento, en su cohesiéon y en su configuracion
evolucion- determina la concrecién de entendimiento en los individuos
pero no determina la funcionalidad asociativa que es auténoma, co-
mo tal, respecto de las demas funcionalidades y, particularmente, res-
pecto de la social. Por decirlo asi, nuestra propuesta multifuncional
lo es ya del individuo humano en su globalidad, mantiene lo psicologico
como funcionalmente auténomo respecto de lo social y lo biologico, e
impide reducir lo psicologico a un esquema reactivo o reflejo.

La potencialidad del esquema propuesto plantea también, a modo
de ilustraciéon de lo que podriamos llamar una “contraprestacion” fun-
cional, que el entendimiento pueda actuar de base material de lo social
y con ello determinar eficientemente sus convenciones. O bien, por fi-
nalidad, puede actuar como determinante de las funciones reactivas
concretas de un organismo, en lo que parece que ya estan preparados a
aceptar los bidlogos que se mueven dentro de la teoria de la neuroplas-
ticidad (Shaw y McEachern, 2001).

En todo caso, entiendo que el desarrollo de todas las dimensiones
causales con base en el esquema multifuncional y escalonado de la na-
turaleza es una opcion de progreso cientifico y cultural, donde la psique
y el entendimiento adquieren caracter de naturalidad y la Psicologia
se convierte en una ciencia natural incuestionable.

Imaginar y pensar

Quizas uno de los temas mas significativos de los conceptos tradiciona-
les de Entendimiento y de Mente es que se supuso que era una activi-
dad interna y separada del universo de las demas cosas naturales. De
hecho el dualismo es esto: la afirmacién de que la mente, el entendi-
miento y la inteligencia humanos son algo distinto al funcionamiento
natural del resto de las cosas de las que se puede hablar. Con ese es-
quema conceptual, el imaginar y el pensar se convirtieron en el sim-
mum de la actividad mental humana porque representaban la parte
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mas creativa de aquella facultad exclusivamente humana. Volviendo al
texto basico de Locke, se argumenta que las ideas proceden o bien de los
sentidos y, en ese caso son como huellas que quedan de las sensaciones, o
bien procede de la “reflexion”, es decir, de esa actividad mental superior
que identificamos como imaginar y pensar.

Respecto de la primera acepcion de pensar e imaginar ligado a
las “huellas” sensoriales, hay que decir que el concepto de imagen ya es
sinonimo de huella sensorial, y que tanto en lo que aqui hemos deno-
minado Percibir como Entender, se reconoce la actividad psicologica a
partir de aquellas “huellas”. Quiero destacar, en este sentido, la natu-
ralidad con las que la Psicologia basica y aplicada hablan de Practica
Imaginada y de Practica Mental —sin que nadie dude de la posibilidad
de un analisis cientifico directo de estas actividades psiquica, a la vez
que de la naturalidad de que se den como algo privado. Hay que decir,
en este sentido, que el concepto de Practica refiere a un factor de cam-
po basico en Psicologia y que da pie a una ley que dice que conforme
se repite una relacion asociativa esa se fortalece en aceleracién negati-
va. La practica imaginada se ha desarrollado sobretodo en el ambito
de los encadenamientos perceptivo-motrices y, especialmente, en el en-
trenamiento de las técnicas deportivas. La llamada Practica Mental,
en cambio, se utiliza como sinébnimo de la imaginada pero, en gene-
ral, la expresion se limita mayormente a la practica de encadenamientos
cognoscitivos y de entendimiento en general. La pregunta basica que
normalmente debemos de contestar es la siguiente: ;Como reproduci-
mos esas cadenas percepctivo-motrices o mentales sin la accion? La res-
puesta me parece que no puede ser otra que decir que se reproducen de
la misma manera que se reproduce la acciéon manifiesta con la varian-
te de que los elementos de la cadena asociativa se dan a un nivel no
detectable por otros. Esta claro, en este sentido, que uno puede practi-
car gritando o susurrando, escribiendo, dibujando o esquematizando,
con gesticulacion sobredimensionada o contenida, o diciéndolo en voz
baja o pensando, o simulando e imaginando.

Es interesante notar cémo la practica de una accién técnica,
tactica o cognoscitiva precisa que los elementos de la cadena sean los
mismos en la practica imaginada o mental que la practica real. Que
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estos sean sobresalientes para facilitar el aprendizaje, que la temporiza-
cién sea también la misma, que haya regularidad en la ejecucion, que
no existan elementos inhibitorios y, en general, que se controlen las mis-
mas variables que se controlan en la practica real. Es decir, la magnitud
o la deteccion de la ejecucion no definen la funcién ni los factores que la
afectan cuantitativamente, sino que solo refieren las caracteristicas de
las morfologias que se manejan.

Quizas un tema de mayor calado es la que supone al entendimiento
la posibilidad de apartarse de las sensaciones que uno ha tenido de mane-
ra directa y crear o producir nuevas maneras de actuar o de pensar. Creo
que a esto debia de hacer referencia, al menos en parte, Locke cuando ha-
blaba de “reflexiéon” como manera de trabajar del Entendimiento. Cuan-
do se parte de la idea de reflexion, el sentido de la palabra “imaginar”
aqui es otro. Significa “ formar una tmagen mental que derwa de la percepcion
sensible” (Fabra, 1932, 1981) y esa actividad da pié al concepto de imagina-
ci6on que significa facultad de formar o combinar imagenes o contenidos
mentales. Nuevamente la cuestion es: ;Como se forman esas imagenes y
contenidos mentales? La respuesta no puede ser otra que: de la misma ma-
nera que generamos nuevas maneras de percibir o entender las cosas de
forma manifiesta. El tema es amplio y solo lo planteo a efectos de indicar
contenidos basicos de la Psicologia a los que debemos hacer frente. Pero
me permito sugerir un tema para apuntar un inicio de analisis.

Existe un factor de campo psicologico que denominamos Genera-
lizacion o Transferencia (Roca, 2006) que ilustra el efecto que tiene el
presentar un elemento asociativo que se separa de lo esperado, segin
una historia determinada de practica, regularidad y otros factores en
accion. La ley psicologica es clara: conforme un elemento de un cam-
po asociativo se separa de lo esperado el rendimiento es progresivamen-
te menor. Pero esa ley tiene una lectura positiva, por decirlo asi, si digo
que cuando se establece una relacion asociativa se establecen todas las
relaciones que se parecen a ella y se establecen con mas fuerza cuanto
mas se parecen. Este es el sentido que se da a generalizacién cuando se
formula como transferencia. Asi, cuando yo aprendo a botar una pelo-
ta sobre una determinada superficie aprendo a botar todas las pelotas
en la misma superficie y mi rendimiento es mejor conforme mas se
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parecen en sus caracteristicas. Igualmente, cuando uso una palabra en
una situacion determinada, ya sea en el hablar vocal o en el subvocal,
aprendo a usarla en todas las situaciones que se le parecen. La transfe-
rencia, en efecto, es una ley psicologica y se da en todas las adaptaciones
psicologicas. Se da en reacciones emocionales condicionadas, se da en
el percibir y se da en el entender. Y para el tema que nos ocupa, una
transferencia se puede dar de manera manifiesta o se pueda dar imagi-
nativamente o mentalmente. De hecho, hacer practica imaginada
o mental de acciones técnicas o tacticas, que se separan de la cade-
na técnica o tactica entrenada, es algo bien conocido y normal en el
entrenamiento deportivo. Como ejemplo, en el ambito del entendi-
miento piénsese en un jugador de basquetbol que juega en otro deporte,
como puede ser el handbol o el futbol, en la que existen movimientos
tacticos parecidos. Imaginen para mas ilustracion que en un mismo
deporte, llega a un equipo un jugador que hace cosas ligeramente dis-
tintas al jugador que ocupaba anteriormente su posicion. Ese jugador
es “creativo” respecto del anterior y requiere transferencia también
creativa a todos los demas para ajustar sus acciones técnicas y tacticas.
Este tipo de ajustes son normales en el deporte, pero también en el tra-
bajo, en las relaciones personales, en las conversaciones y en todos los
ambitos de ajuste psicoldgico.

El tema es mucho mas incisivo para la cultura si de lo que habla-
mos es de transferencia de palabras y del grado de analogia que hay
entre situaciones donde se aplican. Un caso que creo que puede ilus-
trar ese fenémeno y sus efectos abultados es, precisamente, la palabra
“asociacion”. Recordemos que Locke hablaba de asociacion de ideas,
de conexion y de entendimiento como entidad exclusiva de la especie
humana. La palabra asociacion proviene del latin y significaba juntar
o unir personas. Usarlo como juntar ideas ya era una transferencia, pero
en el contexto tedrico de explicacion de la formacion del entendimien-
to humano era una generalizaciéon facil. Posteriormente, a los psico-
logos cientificos como Pavlov o Skinner les repelia lo mental del plan-
teamiento empirista pero en cambio no tuvieron ningun reparo en usar
las palabras asociacién y conexién en su analisis del condicionamiento,
simplemente porque habia proximidad en los universos tematicos que
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trataban. Para Pavlov asociar significaba conectar neuronas con base
en las reacciones incondicionadas, para Skinner se conectaban estimu-
los y respuestas. En todo caso, asociar era siempre relaciéon ontogenéti-
ca entre elementos y la discrepancia residia solo y secundariamente en
un donde se asociaba y qué se asociaba. Al hacerlo, sin embargo, usa-
ban una palabra en un universo teérico nuevo y eso cambiaba su sen-
tido, al menos en parte. En efecto la asociacion de ideas requeria que
hubiese dos sensaciones distintas y por ello encajaba con la relacion
entre el Estimulo Incondicionado y el Estimulo Condicionado en el
Condicionamiento Clasico; y encajaba con la relacién entre la res-
puesta y sus efectos o entre los discriminativos y la respuesta, en el
caso del Condicionamiento Operante.

Pero quiero destacar aqui un tema que creo que es relevante en
el contexto del modelo tedrico de campo y en su desarrollo paramétri-
co: introduce la acepcién nueva de asociacion temporal y esa acepcion
aunque lingtiiisticamente fuera una analogia mas, funcionalmente te-
nia un valor heuristico relevante. Que se pudiera hablar de “asociacién
temporal” no era posible en Skinner en cambio si lo seria en Pavlov,
para reconocer el Condicionamiento temporal; aunque yo lo que he lei-
do mayormente en la literatura de condicionamiento temporal es que el
tiempo actiia como estimulo condicionado... En el uso de la expresion
“asociacion temporal”, como referencia de union que se mantiene cons-
tante entre dos estimulos, estamos todavia dentro del gradiente de ge-
neralizacion de la palabra asociacion. Por ello palabras como “cons-
tancia temporal” o “consistencia temporal” son palabras que aunque
lejanas respecto del significado de asociacion de ideas, o de estimulos
y respuestas, son una manera de referir que igual hay consistencias de
ocurrencia en el modo de estimulacion, las hay en el tiempo y, con es-
ta inteleccion funcional, doy un nuevo uso al concepto de asociacion.
Ese nuevo uso de asociaciéon como consistencia de estimulacion deri-
va de un uso previo y es de hecho un acto imaginativo que cumple o
entra dentro del gradiente de generalizacion psicologica para ese tér-
mino. Y por supuesto, ;qué importa que lo hiciera inconscientemente,
que lo pensara, que lo hablara o que lo escribiera como lo he hecho
en esa conferencia? El transferir, en todo caso, se presenta como una
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manera como actua el reflexionar y es un concepto de la ciencia psi-
colégica de un valor explicativo inestimable.

Junto a este concepto de Generalizacion o Transferencia y al an-
terior de Practica, la Psicologia cientifica dispone de otros conceptos que
pueden llegar a cubrir explicativamente otros aspectos de lo que pueda
querer decir el reflexionar o pensar privados, en el bien entendido que
esos conceptos seran los mismos que nos pueden explicar el hablar y el
jugar, y todas las actividades humanas manifiestas de entendimiento
que podamos encontrar en las distintas culturas.

A modo de conclusion y resumen

He querido transmitirles una idea de confianza en la ciencia psicolo-
gica que se alinea en un planteamiento cientifico general de escalona-
miento funcional de la naturaleza. Aquella Psicologia ha de hacer fren-
te con decision al concepto de explicacion y por ello debe hablar de
causas sin complejos. El Modelo Teoérico de Campo, a mi entender,
da precisamente toda su potencia explicativa cuando se plantea como
una estructura causal. Con este planteamiento, el tratar temas basicos y
claves de la Psicologia como pueden ser el de Entendimiento, se plantea
como un ¢jercicio de aplicacién del modelo general a un tema concreto.
Esto es lo que se ha hecho aqui, definiendo aquel concepto de Entendi-
miento en su dimension cualitativa —sefialando su caracter asociativo y
de finalidad ajustativa social-, reconociendo su dependencia eficiente
—sobretodo social para la definiciéon de sus concreciones- y analizan-
do los factores de campo que pueden cubrir explicativamente las varia-
ciones en su rendimiento y que, eventualmente, pueden ayudar a inter-
pretar dicciones historicas sobre él.
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El conocimiento de si mismo
desde la dptica conductista’

Esteve Freixa i Baqué®*

El presente trabajo presenta la posicién conductista respecto al viejo
precepto «condcete a ti mismo». En primer lugar, y tras unas breves
consideraciones historico-epistemologicas, se argumenta que conocer-
se a si mismo es conocer sus propias conductas y las circunstancias que
las producen, seleccionan, mantienen o eliminan. Se examina luego la
significacion del término «conocer» o, dicho de otro modo, se presen-
ta sucintamente la teoria conductista del conocimiento, segtin la cual
conocer no es una actividad mental sino una conducta particular emiti-
da en presencia de los estimulos adecuados.

El conocimiento de si mismo es un tema casi tan antiguo como la
humanidad y, en todo caso, ya muy presente en la civilizacion griega. El
famoso «condcete a tr mismor, inscrito en el fronton del templo de Delfos,
ha llegado hasta nosotros como un precepto de profunda sabiduria.

No es demasiado arriesgado asegurar que la finalidad de las pri-
meras psicologias (a las que podriamos llamar «protopsicologias», y que
son, de hecho, meras filosofias) era intentar cumplir con tal precepto;

1 Freixa i Baqué (2003). El conocimiento de si mismo desde la optica conductista. Psicothema, 15, 1, 1-5.

2 Universidad de Picardie
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parece pues logico, entonces, que la introspeccion, como metodologia,
haya gozado de una popularidad y legitimidad indiscutible. Incluso
la psicofisica, que, alrededor del860, fue considerada (equivocada-
mente) como el nacimiento de la Psicologia cientifica, no era mas que
un intento de objetivar las sensaciones, es decir, de mejorar la intros-
peccién. Y ciertas protopsicologias que ain no han caido en desuso
(como el psicoanalisis, por ejemplo) contintian privilegiando este mé
de su caracter subjetivo.

Hubo pues que esperar el verdadero inicio de la Psicologia cienti-
fica (es decir, la emergencia del conductismo) para reconsiderar el pro-
blema partiendo del nuevo punto de vista impuesto por la definicién de
la Psicologia no ya como el estudio de las percepciones y sensaciones
sino como el estudio de la conducta. El «si mismo» del precepto griego
ya no era el «si mismo interno», subjetivo puesto que inaccesible para
otros sino el «si mismo externo », objetivo puesto que publico [Los tér-
minos interno, externo, subjetivo y objetivo son utilizados aqui en el
sentido corriente, que no es del todo correcto, como lo ha claramente
argumentado Ribes en varias ocasiones (Ribes, 1990a; 1990b; 1999);
pero su definicion y uso adecuado nos apartaria del proposito principal
de este trabajo]. Empezaremos pues por examinar lo que recubre la
expresion «si mismo» y abordaremos luego los problemas inherentes al
concepto de «conocer», de acuerdo con el argumento expuesto en un
trabajo anterior (Freixa, 1989).

Si mismo
De la explicacion pre-cientifica a la explicacion cientifica

Al alba de la humanidad, los conocimientos explicativos de los feno-
menos naturales eran practicamente nulos y se veian sustituidos por
explicaciones mitico-religiosas (los rayos son lanzas enviadas por los
dioses, la peste es un castigo divino, etc.). La observacion sistematica
y el empirismo empezaron a generar un cierto namero de conocimien-
tos practicos (como encender un fuego, como lograr ciertas aleacio-
nes entre metales, como pulir cristales para que sirvan de lentes, etc.)
mucho antes de que la fisica y la quimica aportaran las verdaderas
explicaciones, es decir, las leyes que rigen dichos fenémenos. Y cabe
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sefialar que, a menudo, las explicaciones proporcionadas por la ciencia
contradicen las explicaciones forjadas por el «sentido comin», obli-
gando a cambiar las concepciones mismas de los fenémenos en cues-
tion. Tales cambios encuentran resistencias enormes en la medida en
que las explicaciones miticas precedentes poseian una solera de va-
rios siglos y parecian pues indiscutibles y definitivas. Es mas, formaban
parte de la cultura en la que los individuos (ahora de golpe sometidos a
las nuevas explicaciones) se habian criado; y, en general, las antiguas
explicaciones cuadraban perfectamente con lo que el «sentido coman»
mostraba: que la tierra es plana, que el sol gira a su alrededor (hay
encuestas que muestran que un porcentaje relativamente importante
—del orden del 20%- de la poblacion de los paises pretendidamen-
te civilizados sigue creyendo que es el sol quien gira alrededor de
la tierra y no lo contrario).

A menudo, la explicacién pre-cientifica de los fenémenos natu-
rales forjaba conceptos, entidades, cuerpos u objetos (como el flogisto y
la piedra filosofal de los alquimistas) sencillamente inexistentes, pro-
puestos Unicamente para disimular la ignorancia en que se encon-
traba la humanidad, pero que acababan por transformarse en realida-
des indiscutibles, en dogmas inamovibles contra los que se estrellaban
las nacientes explicaciones cientificas (Anticipando un poco sobre lo que
sigue, se puede afirmar que la mayoria de los conceptos explicativos
de la Psicologia tradicional —mentalista y dualista- pertenecen a esta
categoria. Pero cada cosa a su tiempo).

Despojados progresivamente por la ciencia de todas sus posesio-
nes (el mundo fisico primero, luego los seres vivos y por fin el cuer-
po humano), los mitos y doctrinas pre-cientificos se atrincheraron en su
ultimo bastién, el inexpugnable torreon de lo «mental», ambito consi-
derado inviolable, inaccesible al método experimental, tinicamente
abordable a través de la introspeccion.

Cuanto precede nos permite entender mejor la importancia de la
«revolucion» conductista y el vigor de las resistencias que debe vencer. En
efecto, hasta entonces, cada vez que las explicaciones mitico-religiosas se
veian obligadas a retroceder, les quedaban posiciones de retaguardia don-
de podian sobrevivir. El combate era largo (a veces, varios siglos), pero la
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derrota no era nunca total puesto que podian refugiarse en otros ambi-
tos cada vez mas dificiles (ya que mas complejos) de abordar por parte
de la ciencia. Pero hoy asistimos a la tltima batalla, y si el mundo de lo
mental, de la psique, del espiritu, del alma (o como se le quiera llamar)
resulta poder ser abordado por la ciencia de la conducta, entonces no
queda ni un solo terreno donde puedan refugiarse las filosofias idealis-
tas. Luchan pues de espaldas al precipicio y un nuevo retroceso seria
fatalmente el Gltimo y definitivo.

Esta situacion desesperada explica, en parte, las reticencias, qui-
za mas fuertes todavia que en el pasado, a adoptar una nueva visién
de la realidad. No hay que olvidar que el conductismo esta atn le-
jos de cumplir un siglo, lo que es realmente poco comparado a 25 si-
glos de concepciones mentalistas. Es mas, las explicaciones miticas
son casl siempre mas poéticas, mas seductoras y, sobre todo, mas valo-
rizantes para la especie humana que las explicaciones materialistas y
deterministas que la ciencia propone.En efecto, resulta mucho mas
«reforzante» pensar que la tierra constituye el centro del universo, que
el hombre es el rey de la creacion y que nuestra mente gobierna nues-
tros actos que admitir que la tierra no es mas que un vulgar planeta del
sistema solar (el cual no es mas que una parte infinitesimal de una de
los millones de galaxias del universo), que nuestros antepasados recien-
tes eran una variedad de monos y que nuestra conducta depende de sus
consecuencias y no de nuestra voluntad.

Buen ejemplo de ello nos lo proporciona el episodio siguiente:
cuando Newton propuso su teoria de la luz y de los colores en términos
de longitudes de ondas después de haber descompuesto el haz luminoso
con la ayuda de un prisma, el gran poeta aleman Goethe publicdé una
diatriba panfletaria contra la ciencia que quitaba toda poesia y encanto
a los fendmenos que estudiaba; y argumento, quejandose de ello, que,
en adelante, una pareja de enamorados ya no podria extasiarse delan-
te de la belleza de un arco-iris, por magnifico que fuese, bajo pretexto
que los interesados sabrian que se trataba solamente de vulgares lon-
gitudes de ondas. jComo si el conocimiento de un fenomeno pudiese
quitarle su belleza! Los enamorados en cuestion siguen viendo lo mismo
que hubiesen visto sin los trabajos de Newton. El fenémeno no ha cam-
biado; es nuestra conceptualizacion del mismo que es diferente. Lo que si
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quitd Newton fue la ignorancia de sus semejantes frente a tal fenome-
no, y hay que ser un obscurantista empedernido para quejarse de ello.
En cambio, con un conocimiento adecuado de la naturaleza de la luz
(aunque la discusion sigue abierta respecto a su naturaleza ondulatoria
o corpuscular), no sélo uno puede continuar extasiandose delante de un
maravilloso arco-iris, sino que, ademas, se puede producir un rayo laser
(cuyas maltiples y benéficas aplicaciones nadie discute), cosa impensable
e imposible sin tal conocimiento.

El conductismo y el conocimiento de si mismo

Pero volvamos al conductismo. Obviamente, no es éste ni el lugar ni
el momento de dar el curso completo, para aquellos que no estan fa-
miliarizados en ello, de analisis experimental de la conducta, curso
necesario para exponer los detalles, justificar las posiciones, demos-
trar los principios, explicar los conceptos, etc., del conductismo. Existe
una importante bibliografia en castellano al respecto, por lo que el lec-
tor interesado no tendra dificultades en formarse en el tema si lo desea.
Puede, pues, que el lector, que ha crecido probablemente inmerso en
una cultura que no ha integrado todavia, ni de lejos, la vision conduc-
tista del comportamiento y que, presumiblemente, ha heredado toda
la panoplia tradicional de conceptos explicativos de la conducta hu-
mana, no esté en absoluto convencido, a pesar de la anterior disgresion
historico-epistemologica, de la pertinencia de la tesis que vamos a de-
sarrollar: conocerse a si mismo es conocer sus propias conductas y las
circunstancias que las producen, seleccionan, mantienen o eliminan.
Y, sin embargo, es en el entorno —y no en un ser interno (homuincu-
lo) que nos habita y nos gobierna seguin pretende el dualismo cuerpo/
alma, cuerpo/mente, conducta/psique- donde se encuentra la llave de
nuestro comportamiento.

En efecto, del mismo modo que, a nivel filogenético, el ambien-
te ha seleccionado las especies mas adaptadas, sometiendo las otras a
un proceso de extincién, el entorno selecciona también, a nivel del in-
dividuo, las conductas mas adaptadas, extinguiendo las demas. Cono-
cerse a si mismo implica pues un conocimiento de las circunstancias que
preceden a nuestras conductas y, sobre todo, de las circunstancias que les
siguen; la conducta viene a ser, en cierto modo, la resultante de todo ello.
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Y, en la medida en que el entorno es algo externo, observable,
se desprende que cualquier persona puede estudiarlo y conocer asi la
conducta ajena. Reconocemos, a menudo, que alguien que nos es muy
proximo acaba por conocernos mejor que nNosotros mismos (a pesar
de que, por definiciéon, no puede acceder a nuestra introspeccion),
puesto que ha podido observarnos largo y tendido sin ser influido por
nuestra subjetividad, que deforma sin duda alguna nuestra propia vi-
sibn de nosotros mismos. Asi, el acceso a nuestro «mundo interno»
puede convertirse en una fuente de distorsion mas bien que una venta-
ja cuando se trata de identificar y describir correctamente las circuns-
tancias que envuelven y gobiernan nuestra conducta. Y si, a pesar de
ello, tenemos a menudo la impresién de que nos conocemos al fin y
al cabo bastante bien, es sin duda porque tenemos, no el privilegio de
introspectarnos, sino el privilegio de observar nuestra conducta y sus
circunstancias mas a menudo que las demas personas, y, a veces, en
situaciones en las que nadie mas nos observa.

El estatus epistemologico del «mundo interno»

El estatus de lo que hemos llamado, ex profeso entre comillas, «mundo
interno», es uno de los puntos capitales de la explicacion conductista.
En efecto, cada uno de nosotros posee una experiencia indiscutible de
la existencia de su pensamiento, de sus sentimientos, de sus deseos, etc.,
y el conductismo nunca los ha negado; sencillamente los ha explicado
mejor que las doctrinas mentalistas tradicionales y, sobre todo, ha rede-
finido su estatus, bajandolo del pedestal de las causas para transformar-
lo en simple efecto (o sub-efecto, para ser mas precisos) inflingiendo asi,
una vez mas, una dolorosa herida al narcisismo de la humanidad que
se ve de nuevo despojada de otra de las lisonjeras visiones de si misma
de la que se habia dotado a lo largo de los siglos.

Veamos este punto un poco mas de cerca con la ayuda de un
ejemplo. Cuando empezamos a aprender una lengua extranjera pensa-
mos en nuestra lengua materna y luego traducimos a la lengua en
cuestion; pero cuando la dominamos perfectamente y estamos inmer-
sos en un pais que la habla constantemente, obligandonos a oirla y
hablarla sin cesar, acabamos por pensar (je incluso sonar!) en la lengua
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extranjera. Es evidente, en este caso, que las modificaciones «inter-
nas» (el pensamiento) son la consecuencia, el «sub-efecto», de las mo-
dificaciones externas (hablar, escuchar) y no lo contrario. Acabamos
por pensar en otra lengua a fuerza de oirla (nuestro entorno) y de ha-
blarla (nuestra conducta), y nadie se atrevera a pretender que si hemos
conseguido hablar esa lengua es porque hemos aprendido a pensar en
ella, puesto que pensar en otra lengua constituye el tltimo estadio, el
«no va mas» del aprendizaje de una lengua. Queda claro en este caso
que quien tiene estatus causal es la conducta (hablar) y quien posee
estatus de consecuencia es un elemento del «mundo interno» (el pen-
samiento), mientras que las doctrinas idealistas y mentalistas sostienen
lo contrario. Es mas, en el analisis experimental de la conducta, el
pensamiento es considerado como conducta verbal oculta (o interna,
o privada) y no como un fenémeno de la mente.

Este ejemplo puede pues ayudarnos a entender el verdadero es-
tatus de tales variables internas y como son generadas por la conducta
y no al contrario. Asi, para conocerse bien a si mismo, mas vale no
equivocarse de blanco e interesarse en lo que hace que seamos lo que
somos, es decir, nuestras conductas, mas que en los subefectos que ge-
neran, aunque nuestra educacion, reflejo de la cultura mentalista en la
que aun vivimos, nos incline a la actitud inversa.

Y para terminar este punto quisiéramos tomar otro ejemplo, quiza
de mayor importancia, para mostrar hasta qué punto el conocimiento del
mundo en general y de si mismo en particular no constituyen dos cosas
diferentes, sino dos cosas que provienen de un mismo proceso: el mode-
laje por el entorno.

¢Como aprendemos a describir
nuestros «estados internos»?

Un niflo que aprende a conocer los objetos que le rodean empieza por
designarlos con palabras, las palabras que ha oido pronunciar en pre-
sencia de dichos objetos. Asi, si ve una manzana dira «manzana», y
su entorno le felicitara por tal éxito en la medida en que la manza-
na es un objeto externo, publico, que tanto el nifio como sus padres
pueden ver, por lo que éstos pueden comprobar la correspondencia
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entre el objeto designado y la palabra utilizada. Si el nifio hubiese
dicho «pera» en presencia de una manzana, la comunidad verbal
le hubiese corregido diciéndole: «no; eso no es una pera, es una man-
zana» hasta que el nifio aprendiese a diferenciar (discriminar) las peras
de las manzanas. Pero supongamos ahora que el nifo tiene dolor de
vientre, y que sus padres o el médico le pidan que precise si se tra-
ta de un dolor «sordo» o «agudo»; dificilmente podra transponer di-
chos términos (términos que, para designar un dolor, son estrictamente
metaforicos) a la sensacion dolorosa que experimenta y, o bien contes-
tara algo asi como: «no sé, pero me duele mucho» (lo que constituye la
respuesta mas honrada que puede dar), o bien escogera, al azar, uno de
los dos términos propuestos, sin que su entorno pueda comprobar que ha
escogido el adecuado puesto que sélo el nifio experimenta el dolor en
cuestion. Puede, por tanto, que haya calificado de «sordo» un dolor «agu-
do» y viceversa. El caracter privado, no puablico, de la sensacion dolorosa
impide a la comunidad lingtuistica corregir sus eventuales errores de de-
nominacion, creando asi sentidos diferentes para una misma palabra, o
palabras diferentes para una misma sensacion, con todas las dificultades
de comunicacion que ello conlleva y que pueden hacernos discutir duran-
te horas acerca de tal o cual concepto sin darnos cuenta de que estamos
hablando de cosas muy distintas para cada uno de nosotros.

Es por eso que raramente vemos a alguien preguntar a su interlocu-
tor: «pero, vamos a ver: ;qué es lo que tt entiendes exactamente por man-
zana? Mientras que ocurre a menudo que preguntemos lo que, palabras
como «dolor agudo», «angustia», ansiedad, etc., significan para quien
nos habla. Peor atn; si no lo preguntamos es porque suponemos que tales
vocablos son tan univocos como lo son «manzana», «silla» o «coche», y
que significan lo mismo para todos, cuando, en realidad, como lo acaba-
mos de ver, resulta imposible cerciorarse que un individuo dado utili-
ce estas categorias de términos de manera adecuada. Ello explica que, a
menudo, nos cueste mucho traducir con palabras sensaciones internas,
por lo que nos escabullimos con escapatorias como: «lo tengo muy cla-
ro, pero no sabria como explicartelo»; «lo que siento no puede expresar-
se con palabras» o «no existen palabras para expresar esto», etc., expre-
siones que contribuyen a aumentar el caracter hegemonico, primordial,
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esencial de las sensaciones internas, del «mundo interno» (que conside-
ramos, erroneamente, como la causa de nuestra conducta, cuando no
hacen mas que traducir la dificultad de la comunidad lingtistica para
asegurar la correspondencia, en el caso de fenémenos privados, entre
un vocablo y lo que designa) (véase, al respecto, Skinner, 1975).

Este ejemplo sugiere pues que el proceso de conocimiento del inte-
rior de si mismo no difiere del proceso de conocimiento del mundo ex-
terno mas que en un solo aspecto: es subjetivo y, por ende, mucho menos
fiable. Lo que refuerza una vez mas las reticencias respecto a la introspec-
cion y justifica que la conducta, elemento publico y objetivo, deba consti-
tuir el objeto del conocimiento de si mismo.

Conocer

Habiamos indicado, al principio de este trabajo, que abordariamos el
problema que nos ocupa en dos partes: qué debe entenderse por «si
mismo» y qué debe entenderse por «conocer». Hasta ahora, hemos in-
tentado contestar a la primera interrogacion (aunque somos plenamente
conscientes de que estas simples paginas no seran suficientes para cam-
biar «mentalidades» acostumbradas desde siempre a concebir las cosas
de otro modo; nos conformariamos con que constituyesen un elemen-
to de reflexion y de discusion). Nos queda pues por discutir, de manera
mucho mas sucinta, el segundo interrogante.

El lector que ha tenido la amabilidad de seguirnos hasta aqui,
probablemente se esté preguntando st las tesis defendidas por el conduc-
tismo, y que hemos intentado resumir brevemente, no se derrumban
por si solas frente a la simple existencia de actividades mentales tan pri-
mordiales como «conocer». La tinica respuesta que se puede aportar a
esta objeciéon es que el problema se encuentra mal planteado desde el
momento en que se considera como un hecho indiscutible que «cono-

cer» es una actividad mental. Vamos a intentar explicarnos (véase al
respecto Skinner, 1970, 1975).

En principio, y simplificando una vez mas las cosas, se acepta que
los sustantivos designan objetos, los adjetivos cualidades y los verbos
acciones. En la frase: «me como una manzana deliciosa», por ejemplo,
comer es una acciéon, manzana un objeto y deliciosa un atributo de
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dicho objeto. Correr, saltar, mirar, etc., son acciones, es decir, conduc-
tas. (Por qué razon ha de ser distinto para ciertos verbos, como pensar
o conocer, por ejemplo? Ya hemos evocado anteriormente el estatus de
conducta que se debe atribuir al pensamiento (conducta verbal oculta
o privada); lo mismo ocurre con el conocimiento: conocer es comportar-
se. Permitasenos justificar tal asercion.

Imaginese por un instante que es usted maestro (0 maestra),
encargado(a) de ensefnar a sus alumnos las tablas de multiplicar. Al cabo
de un cierto tiempo de aprendizaje, de ejercicios, usted desea cerciorar-
se de que sus alumnos conocen (han aprendido, saben) ahora las tablas,
o bien, si es preciso continuar el adiestramiento. Se contentara usted con
preguntarles: «Vamos a ver, nifios; se saben (conocen) ya las tablas?»
En otras palabras, ¢va Ud. a preguntarles si poseen ahora una activi-
dad mental llamada «saberse (conocer) las tablas»? Seguro que no. Lo
que Ud. hara es pedirles que las reciten, las escriban o resuelvan proble-
mas que necesitan su manejo, es decir, pedirles que emitan las conductas
determinadas que cubre la expresion «saberse (conocer) las tablas». Y,
s1 habiendo corregido a un alumno que se equivocaba constantemente,
dicho alumno sostiene que si las conoce perfectamente, lo mas proba-
ble que Ud. no le crea.

Es un poco como en el famoso «sketch» humoristico en el que un
«adivino» juega a adivinar elementos de la vida de tal o tal espectador.
En un momento dado, su comparsa, que se mueve entre el publico,
se detiene delante de un espectador, le pide su carnet de identidad y pre-
gunta al «adivino», que se encuentra en el escenario: «Gran maestro,
Jpuede Ud. decirnos el nimero del carnet que tengo en mis manos?’».
El «adivino» se concentra y, al cabo de un instante, «emerge» de su
concentraciéon y proclama: «Si; puedo». Y su comparsa exclama en-
tusiasmado: «;jSi, senoras y sefiores: puede decirlo, puede decirlo!» y ahi
se acaba el «sketch». El pablico se rie y aplaude, pues para todos esta
claro que se trata de un «sketch», de un buen «skecht» incluso, pues-
to que nadie se cree que el «adivino» pueda decir el nimero. Y, de
hecho, no lo ha dicho; s6lo ha afirmado que puede decirlo, y esto es lo
cémico, puesto que «concentrarse» y hacer tanta comedia para acabar
diciendo, como si fuese una hazana, que si puede decirlo, cualquiera
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puede hacerlo (Entre paréntesis, si hubiese realmente dicho el nimero
del carnet del espectador, no por eso habria que aceptarse que se tra-
ta de un verdadero adivino con poderes extrasensoriales, sino de un
buen artista que ha combinado con su comparsa —el cual tiene el carnet
en las manos y ve su nimero— un sutil codigo de comunicaciéon que le
permite transmitir el nimero sin que el publico se dé cuenta de ello,
realizando asi un buen truco escénico).

Se podria objetar a esta demostraciéon que, si no nos fiamos de
afirmaciones verbales tales como «si, me sé las tablas» o «si, puedo
decirlo», no es porque consideremos que conocer es una conducta, si-
no, sencillamente, porque dudamos de la sinceridad del que nos contes-
ta esto. Podria muy bien ser que dijese que conoce algo cuando, en rea-
lidad, no lo conoce. Desde este punto de vista, conocer seria, en efecto,
una actividad cognitiva, mental, y la conducta que la traduce publi-
camente para demostrarla no es mas que su consecuencia; doy la res-
puesta correcta porque la conozco, pero el conocimiento es anterior a
la respuesta, es su causa, y, por consiguiente, no puede ser identificado
con la respuesta, que no es mas que una prueba de su posesion. Tal es,
en efecto, la concepcion tradicional del conocimiento. Pero, de nuevo,
se estan tomando los efectos por las causas (y viceversa). Recordemos
lo que hemos visto a propésito del aprendizaje de una lengua extranje-
ra: es cuando la hablamos bien (conducta) que somos capaces de pensar
en esta lengua (actividad «mental»). Del mismo modo, es cuando he-
mos repetidamente emitido una conducta (recitar, manipular) las tablas
(aunque solo sea «para si mismo» —ya hemos aclarado que la conduc-
ta verbal oculta, es decir, el pensamiento, no difiere en nada respecto a
la conducta verbal publica excepto en su grado de accesibilidad para los
demas—) que somos capaces de «interiorizarla». Pero no por ello es ante-
rior a la conducta; técnicamente hablando, se trata de un sub-producto
de la conducta (y no de su causa).

Asi, s1 pedimos a nuestros alumnos que nos digan cuanto son 5 por
7 en vez de pedirles que nos digan si pueden decirlo, no es solo (aunque
también) porque pueden mentirnos, sino, sobre todo, porque saber, co-
nocer, no es mas que ser capaces de emitir la conducta adecuada en pre-
sencia de unos estimulos discriminativos dados. Por ejemplo, no basta
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con conocer la palabra «Altamira» (no todos la conocen); es preciso,
ademas, ser capaz de pronunciarla cuando nos preguntan el nombre
de una cueva con pinturas prehistoricas famosisimas y no cuando nos
preguntan la ciudad natal de Hernan Cortés.

Conclusion

Conocerse a si mismo es pues una conducta (conocer) emitida en pre-
sencia de nuestras conductas (si mismo) que desempefian entonces el
papel de estimulos discriminativos. Evidentemente, esta afirmacion es
mucho menos valorizante que los discursos propuestos desde hace va-
rios milenios por tedlogos, filosofos, moralistas y psicologos mentalis-
tas. Pero resulta mucho mas exacta y, sobre todo, eficaz. Antiguamente
se creia que el sol giraba alrededor de la tierra y que el corazon era
el noble 6rgano del amor. En el lenguaje cotidiano todavia persisten
las expresiones: «el sol se levantara manana a las 6h33 y se acostara
a las 20h28», o «te quiero con todo mi corazén»; pero cualquier es-
tudiante de geofisica sabe que el sol no gira alrededor de la tierra y
a nadie se le ocurriria inscribirse en una facultad de medicina con el
proposito de estudiar como el amor reside en el corazon. Esperemos
que un dia, mas temprano que tarde, los estudiantes de Psicologia se
dispondran a investigar la conducta y sus circunstancias ambientales
en lugar de los mitos dualistas tradicionales. Solamente entonces esta
joven ciencia alcanzara el desarrollo y el nivel de eficacia de la geofisi-
ca, de la medicina y de las demas disciplinas cientificas. [Aunque, a
fuerza de repetir eso de joven desde hace tantos anos, pronto habra que
reconocer que (jcomo todos!) ha ido envejeciendo...

(‘hace veinte afios que tengo veinte afios’, canta Serrat... jdesde
hace casi veinte anos!)].
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Escribo, luego existo: reflexiones
acerca de la autorreferencia’

Virginia Pacheco, Mauricio Ortega y Germdn Morales®*

“Hay dos clases de escritores geniales:

los que piensan y los que hacen pensar”
Joseph Roux

La invencion de la escritura representa un momento trascendente pa-
ra los grupos humanos. En su origen surgi6é probablemente por la ne-
cesidad de registrar cantidades grandes de ocurrencias, indispensables
para la sobrevivencia del dia a dia, e histéricamente se constituyo en la
herramienta que ha permitido registrar y configurar la cultura. La rele-
vancia de la escritura en las practicas sociales es innegable, por ejemplo,
en la construccion y trasmision del conocimiento cientifico. Al respec-
to, las palabras de Premak son ilustrativas “Parents were teachers be-
cause there were no schools or professional teachers. There were no
schools or professional teachers because hunter-gatherers did not have
written language. Written language had a completely transforming ef-
fect on human knowledge [...] Under the impact of writing, the hunter-
gatherer’s informal knowledge or plants and animals was systematized

1 Los autores agradecen a Ratl Narayanam Rodriguez porque con sus acertados comentarios como lector,
originé cambios en el comportamiento de los escritores del presente manuscrito.

2 FES Iztacala, UNAM
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and turned into science. His histories became literature, and his infor-
mal calculations mathematics. The specialized knowledge produced by
writing culminated in schools and teachers...” (2007, p. 64).

La importancia de la escritura en las distintas esferas sociales
y la complejidad de su evoluciéon han originado formulaciones desde
la lingtistica, la antropologia, la filosofia entre otras. Sin embargo, los
términos escritura y escribir no son términos técnicos exclusivos de un
area de conocimiento, sino que hay multiples voces que los han usado
en diferentes contextos, incluyendo aquellos del lenguaje ordinario.

De acuerdo con el Tesoro de la lengua castellana de Sebastian Co-
varrubias escrito en el siglo xvi, ESCRIVIR es una invencién muy an-
tigua atribuida a los de Phenicia, y ensenada de padres a hijos. Escrivir, es
formar las letras sobre algiin material y con diferentes instrumentos.

Etimologicamente la palabra escribir proviene del latin “scribere”
de raiz indoeuropea skreibh-, y el griego “oxdpipdopat”, que signifi-
caba “rayar un contorno, aranar, raspar, hacer incisiones”. “Scribere”
significaba “grabar” en piedra u otro material. El término se usaba
especificamente cuando se hacian incisiones con un objeto punzan
te, en trozos de madera, huesos, piedras, tablillas de barro o tablillas
enceradas, en todos los casos se dejaban marcas sobre el material. Gra-
dualmente, se dio un uso mas general al término ya que de grabar
en diversos materiales se extendid a pintar signos sobre una superficie,
y mas recientemente a hacer registros digitales como en el caso de la
escritura en ordenadores.

Los caracteres utilizados también han sido de diferentes tipos,
por ejemplo, han existido sistemas de escritura pictograficos y los hay
alfabéticos. Bustos (blog de lengua espafiola) senala que las escritu-
ras alfabéticas se originaron como pictogramas. Al respecto se sostie-
ne que en un principio los hombres empezaron a hacer diversos dibu-
jos que representaban objetos, posteriormente llegd un momento en el
cual en lugar de inventar un dibujo nuevo cada vez que se queria repre-
sentar algo, se utilizaron dibujos usados antes en situaciones parecidas,
es decir dibujos ya conocidos por el propio individuo que los hacia y
por sus semejantes, era el inicio de un proceso de convencionalizacion
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escrita que condujo a otras etapas en la evolucion de la escritura alfabé-
tica. Bustos también senala que los pictogramas siguen usandose tanto
en culturas orientales como occidentales. Con base en lo anterior se
puede decir que tanto en la escritura alfabética como en la pictografica
los caracteres utilizados son formas arbitrarias que se hacen conven-
cionales, en el caso de los pictogramas, por ejemplo, la figura A se
estableci6 como el pictograma chino que significa persona, en el caso
de la escritura alfabética, la letra ¢ se originé con el dibujo de una casi-
ta. La diferencia entre los pictogramas y otros dibujos (no considerados
pictograficos) es que estos tltimos son idiosincraticos y no se usan de
manera recurrente por el mismo individuo al representar un objeto, no
llegan a tener un uso compartido, no son convencionales.

Como se menciono, diferentes especialistas estudian la escritura,
pero al hacerlo desde diferentes niveles analiticos, el tipo de interrogan-
tes que buscan responder, son diferenciales. ;Qué es lo que interesa a
los lingtiistas en relacion con la escritura? De manera general se puede
decir que el lingtiista estudia la escritura como sistemas formales, for-
mula la nomenclatura de los elementos que conforman dichos sistemas,
las reglas de segmentacion, articulacion y adecuacion; el antropologo
se interesa por los origenes de los sistemas de escritura y el impacto de
ésta en las practicas culturales; el psicologo analiza las circunstan-
cias en las que un individuo produce vestigios convencionales cuyos
usos y contextos son construidos histéricamente por el grupo social de
referencia, y como participa el escritor en dichas situaciones, es decir,
analiza la interaccion escritora.

Desde un nivel psicologico, las situaciones en que las que se es-
cribe o interacciones escritoras, pueden distinguirse de acuerdo con el
grado de participaciéon que en dichas interacciones, tiene el individuo.
Por ejemplo, cuando un nifo copia la tarea del pizarréon, cuando una
secretaria transcribe lo que dicta su jefe o cuando una nina escribe
en su diario que fue un gran dia porque estuvo en una fiesta, o cuan-
do alguien escribe acerca de qué es escribir. Si bien algo que tienen en co-
mun todos los ejemplos es que el individuo produce vestigios conven-
cionales, cada ejemplo ilustra diferentes maneras en las que el escritor
los produce, pero estas producciones se corresponden con un objetivo
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particular (copiar la tarea, tomar un dictado, construir un diario o
argumentar sobre la escritura) que da sentido, ademas de determinar
el principio y final de la interaccion escritora.

A partir de estas precisiones sobre las nociones de escribir y de
escritura se pue de resumir lo siguiente:

*  Escribir es un término del lenguaje ordinario que se usa en ge-
neral en situaciones en las que un individuo traza sobre una
superficie figuras de uso compartido por un grupo social que
describen objetos, individuos y eventos (eventos que pueden
referir las mismas relaciones convencionales entre individuos).

* Desde una perspectiva psicologica se conceptualiza a las inte-
racciones escritoras como relaciones entre un individuo y di-
ferentes aspectos de la situacién, las cuales se caracterizan por
producir vestigios arbitrarios y convencionales.

* Con fines de analisis se puede establecer que las interacciones
escritoras se inician cuando se establece la demanda de elaborar
un texto escrito y concluye cuando dicha demanda se cumple.

» Las interacciones escritoras se tipifican en términos de la parti-
cipacion del individuo escritor, por ejemplo, transcribir, tomar
dictado, describir una anécdota.

En el analisis de la escritura, la tarea del psicélogo es analizar como
se estructuran las interacciones escritoras en diferentes niveles de comple-
jidad, lo que implica identificar los factores participantes en las mismas y
cdmo participa el individuo en ellas. En la siguiente seccion se expone con
mayor detalle la concepcion que se sostiene en el presente escrito acerca
de las interacciones escritoras.

Las interacciones escritoras desde
la perspectiva interconductual

El modelo de campo Interconductual propuesto por Kantor (1924-1926;
1978) postula que el objeto de estudio de la Psicologia es la conducta
entendida como interaccion del organismo con su ambiente, es decir, lo
psicologico es la relacion funcional entre las acciones del organismos y
aspectos especificos del medio. Desde la perspectiva Interconductual, lo
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psicologico se ubica en un nivel especifico de la realidad que no es re-

ductible a lo biol6gico ni a lo social. Algunos supuestos interconductua-

les subyacentes al andlisis de los eventos psicologicos son los siguientes:

Los eventos psicolégicos constituyen campos multifactoriales

Los eventos psicologicos se interrelacionan tanto con los even-
tos sociales como con los biologicos y los fisicos

Cualquier evento psicologico implica la participacion de los
organismos de manera total, y no s6lo de 6rganos o tejidos
especificos

Los eventos psicologicos son ontogenéticos

Lo psicolégico como evento molar que puede ocurrir en for-
mas cualitativas particulares que delimitan diferentes niveles
de organizacion.

La conducta de escribir desde la perspectiva de campo interconduc-

tual se conceptualiza como interacciéon que describe la relacion interde-

pendiente entre un individuo que escribe, el texto y aspectos especificos del
entorno (Pacheco y Villa, 2005; Pacheco, 2008), estos aspectos se pueden

agrupar de la manera siguiente:

1.

Caracteristicas del indwiduo que escribe. En este grupo se incluyen: la
historia de contacto entre el escritor y los referentes sobre los que
se escribe; las competencias y habilidades lingtiisticas que ha desa-
rrollado el escritor; y los factores organicos, conductuales y situa-
cionales que facilitan o interfieren con la interaccion escritora.

Caracteristicas del lector. Comprende los factores mencionados
en las caracteristicas del escritor, es decir, historia, competen-
cias lingtisticas y auspiciadores, pero del posible lector.

Caracteristicas del referente. Es decir, las caracteristicas de aquello
sobre lo que se escribe entre las que se incluyen las textuales
(por ejemplo, la coherencia y el léxico) y las funcionales (st
se escribe acerca de aspectos concretos o abstractos de los ob-
jetos o eventos).

4. Cnterws de ayuste y de dominio. Son los requisitos conductuales y

de dominio que debe cubrir el escritor. Los conductuales se
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diferencian en términos de su complejidad, por ejemplo, solicitar
al individuo que copie un letrero es un requerimiento conductual
menos complejo que solicitar que invente un cuento. Los requi-
sitos de dominio se identifican con reglas de uso adecuado de las
palabras y orden y articulacion (sintaxis), en funcion de la temati-
cay género que se escriba, por ejemplo, solicitar al individuo que
escriba una crénica o un ensayo.

5. Aspectos especificos de la situacion. Aspectos que son el contexto o ro-
dean la situaciéon en la que se escribe. Por ejemplo, escribir con
poca iluminacion, usando papel y lapiz o mediante un ordenador.

Desde otras formulaciones teéricas se afirma que al escribir
existe una distancia temporal y espacial entre el que escribe un texto
y el que lee, cosa que no tiene lugar en una interaccion oral. También
se sostiene que una consecuencia de que el lector sea distante es que
no hay retroalimentacion para el que escribe, o bien no es inmediata;
otra consecuencia es que la interacciéon se completa hasta que otro
individuo lee el texto, lo cual puede ocurrir mucho tiempo después de
que se elaboré el texto.

A diferencia de los puntos de vista desde los que se sostiene lo
anterior, en este escrito se plantea que la conducta de escribir no im-
plica necesariamente la existencia de un lector “distante en tiempo
y espacio”, ya que el mismo individuo puede participar en la interaccion
escritora como escritor y como lector de su propio texto, incluso en el
momento en que lo elabora, es decir, la interaccion escritora acontece
en presente. Esto ocurre cuando un individuo, por ejemplo, escribe lo
que tiene que hacer durante el dia. El caso en el que el individuo escribe
y lee lo que escribe requiere que el individuo sea capaz de controlar su
propia conducta. Para comprender este aspecto tan importante de las
interacciones escritoras es necesario hablar acerca de la forma en la cual
van cambiando, es decir, de su evolucién funcional.

Evolucidn de las interacciones
escritoras y autorreferencia

Para Vigotsky (1979), el lenguaje escrito tiene como antecedentes direc-
tos el gesto y el dibujo. “Los gestos son escritura en el aire, y los signos
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escritos suelen ser gestos que han quedado fijados” (p. 162). Al inicio,
los dibujos son extensiones de los objetos especificos, de los gestos y
de las acciones que realiza el nifo; paulatinamente, el dibujo desa-
rrolla la funcién de sustituir o representar el objeto o las acciones. Es
importante destacar que la exactitud del dibujo no es relevante, sino
que el nifio relacione un trazo con un objeto, en una etapa posterior
el nifilo aprende a usar dibujos convencionales como sustitutos o re-
presentantes de objetos y acciones, e incluso aprende a usar dibujos
que representan vocablos convencionales, es decir, aprende que puede
dibujar palabras. En palabras de Vigotsky (dp. cit.), “El lenguaje escrito
se desarrolla pasando de dibujar los objetos a dibujar las palabras...
Gracias a este descubrimiento, la humanidad alcanz6 el brillante mé-
todo de la escritura mediante palabras y letras” (p. 173). Se puede decir
que de esta manera la humanidad invent6 sistemas convencionales de
conducta de naturaleza grafica.

En concordancia con las formulaciones de Vigotsky, Ribes (1990)
sostiene que los seres humanos participan de los sistemas convenciona-
les no con respuestas discretas sino con configuraciones conductuales en
circunstancias y dominios especificos. Inicialmente, el individuo desa-
rrolla morfologias conductuales convencionales, las ejercita de acuerdo
con los criterios de orden pertinentes; posteriormente, el uso de los siste-
mas convencionales posibilita que el individuo se relacione con objetos y
eventos distantes en tiempo y espacio. Las morfologias conductuales
graficas, a diferencia de las morfologias orales y gestuales, producen
vestigios que posibilitan interacciones mas independientes de las carac-
teristicas fisicas de la situacion presente. Con una posicion afin a las
de Vigotsky y de Ribes, los autores de este escrito proponen el siguien-
te curso evolutivo de lasinteracciones escritoras: a) interacciones escritoras
intrasituacionales; b) interacciones escritoras extrasitucionales; c) inte-
racciones escritoras transitucionales.

En las interacciones escritoras intrasituacionales el escritor de-
sarrolla morfologias conductuales graficas arbitrarias que no guardan co-
rrespondencia fisica con objetos ni eventos, las cuales tienen un uso com-
partido por el grupo social de referencia, es decir, son convencionales;
tales formas graficas de respuesta permiten al individuo escritor ampliar
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la variedad de objetos y eventos con los que interactia. En este tipo de
interacciones el escritor, por ejemplo, copia un texto, escribe lo que otra
persona dicta. En las interacciones escritoras extrasituacionales el es-
critor, con su conducta se independiza relativamente de las propieda-
des espaciales y temporales de una situaciéon concreta, ejecuta morfolo-
gias conductuales convencionales graficas, escribiendo acerca de eventos
pasados, futuros, lejanos, o de aspectos no aparentes para alguien que
comparta las respuestas convencionales desplegadas. Un caso que
ilustra las interacciones escritoras extrasituacionales, seria cuando un
profesor que vive en Francia escribe un correo electronico a una ami-
ga que esta en otro pais, correo en el que describe su felicidad por un
viaje que esta preparando a México. En las interacciones escritoras
transituacionales, el escritor elabora un texto en el que se relacionan
productos de las mismas convenciones lingtisticas, que no tienen una
ubicacién temporo-espacial puntual, por ejemplo, cuando un socidlogo
escribe en una columna periodistica, acerca del impacto de los medios
de comunicacién en la gobernabilidad.

Un caso interesante de las interacciones escritoras es aquel en el
que el referente es alguna caracteristica o acciéon del que escribe, es-
te caso es conocido como autorreferencia y es un subtipo de las inter-
acciones extrasituacionales. La relevancia o interés de la autorreferencia
queda en evidencia cuando se describen las posibles relaciones entre el
comportamiento del escritor, aquello sobre lo que escribe, es decir,
el referente y el tipo de demanda que se cubre al escribir.

En los episodios interactivos escritores, las respuestas convencio-
nales graficas del escritor median el contacto funcional del lector con el
referente, es decir, el que lee puede entrar en contacto con un referente
(situacion, objeto, persona) a partir de lo que el escritor ha plasmado. En
tanto que las respuestas convencionales y no convencionales del lector
completan (suplen) el comportamiento del escritor propiciando que el
escritor modifique o ratifique lo que escribi6. Las respuestas del lec-
tor se constituyen en el elemento que constata que el escritor cubre las
demandas conductuales de la situacion de escritura. Al principio de la
evolucion de las habilidades escritoras, es importante que las respuestas
del lector sean inmediatas (por ejemplo, cuando la profesora revisa el
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dictado del alumno), posteriormente las respuestas del lector pueden ser
mediatas (cuando un lector lee un libro escrito hace afnos), y en algtin
momento el lector es el propio escritor (al leer el trabajo que se presentara
como un ensayo propio), a este ultimo caso se le denomina autorrefe-
rencia. Para que un individuo llegue a participar en interacciones au-
torreferenciales influyen de manera determinante otros factores, a saber:
disponer de una historia como hablante, como lector y como escritor en
interacciones intrasituacionales, y que participe en los entrenamientos ex-
plicitos correspondientes.

Con base en lo formulado por Vigotsky y por Ribes y Lopez
(1985), en este trabajo se proponen cuatro casos genéricos que configu-
ran el desarrollo de las interacciones escritoras autorreferenciales.

1. El primer caso evolutivo comprende situaciones en las cuales la
conducta convencional grafica de un individuo (escritor) pone
en contacto (media) a otro individuo (lector) con las carac-
teristicas de un referente con el que ambos han tenido contacto
funcional y proveniente del grupo social de referencia. En este
caso, la conducta del lector determina si la conducta del escri-
tor se ajusta o no a los usos del sistema convencional del grupo
social del que ambos (escritor y lector) forman parte, la conduc-
ta del lector propicia que el escritor haga contacto funcional
de nuevo con el momento en el que escribid el texto, posibili-
tando que el escritor lo modifique, en este sentido la conducta
del lector completa (suplementa) la conducta del escritor. Es
importante destacar que en este caso el proceso de suplemen-
tacion depende de la conducta convencional y no convencional
de otro individuo. Una situaciéon que ilustra este momento es
cuando un chico escribe un mensaje a otro, acerca del partido
de que ambos vieron el dia anterior: ‘jugaron bien los pumaz, y
ganaron el autogol”, el muchacho que lee el mensaje puede res-
ponder al que escribi6 el mensaje: “s¢ jugaron muy bien, lastima que
perdieron™, o bien “no jugaron bien ya que no tuvieron tiros a goal, no
se escribe pumaz, y no entiendo eso de ganar el autogol”, ante la segunda
posible respuesta del lector, se probabiliza que el escritor lea de
nuevo el mensaje que él mismo escribi6 y lo modifique. Dado
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que en las situaciones incluidas en este caso el referente es com-
partido por, y accesible para el lector, este tltimo puede validar la
correspondencia entre lo referido o mediado por el escritor y
las caracteristicas del referente.

El segundo caso corresponde a aquel en el que la conducta con-
vencional grafica de un individuo media el contacto de otro
individuo con un referente compartido por el grupo social de
referencia; pero a diferencia del primer caso el referente es ac-
cesible exclusivamente para el individuo que media el contacto,
es decir, para el escritor. En este segundo caso el proceso de
suplementacién depende sélo parcialmente de la conducta
de otro individuo, el hecho de que el referente sea accesible solo
para el individuo que media el contacto, imprime diferencias
respecto al primer caso, ya que se restringen los aspectos en los
que puede incidir la suplementacién. Por ejemplo, cuando un
estudiante escribe un mensaje electronico en el que describe a
una companera lo que acontece durante una clase en la que
ella no esta: “trata de llegar antes que termine la clase, estamos ha-
ctendo etsaamen y el profe dyo que rebajara el castigo por no asistir”. En
este ejemplo, la chica que no asisti6 a clase puede responder:
“no entiendo tu mensaje, escribiste mal varias palabras”, pero
tiene restricciones para identificar si lo que escribi6 su compa-
nero corresponde con lo que ocurre en la clase.

El tercer caso se identifica cuando el referente es comparti-
do por el grupo social pero a diferencia de los dos casos ante-
riores, el mismo individuo que escribe, lee lo que escribe, y sus
respuestas como lector completan (suplementan, con base en
el sistema convencional del grupo social) lo que escribio, posi-
bilitando la modificaciéon de lo escrito. En tanto la suplemen-
tacion depende totalmente del mismo individuo que participa
en el episodio interactivo como escritor y lector, depende de él
que su conducta como escritor se ajuste o no a los usos del sis-
tema convencional del grupo social especifico. Este tercer caso se
identifica propiamente con la autorreferencia-autosuplementa-
cion. Un ejemplo que ilustra este momento es la situaciéon en
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la que un estudiante escribe un itinerario que ¢l mismo usara
en un viaje a un pais que no ha visitado. Identificar la corres-
pondencia entre lo que en el lugar que visitara y lo conteni-
do en el itinerario que escribi6, asi como las modificaciones
que el itinerario requiera, dependen de su conducta como lec-
tor del texto que el mismo escribi6. La participacion en este
tipo de interacciones tiene repercusiones importantes pues
implica que el individuo, en términos de Skinner (1957), con-
trole su propia conducta.

En algunas situaciones del segundo y del tercer caso, las propie-
dades de los eventos referidos son aparentes solo para el pro-
pio escritor, lo cual reduce la posibilidad de que un indivi-
duo diferente al escritor valide la correspondencia funcional de
lo mediado por el escritor. Evidentemente esta caracteristica
exige un elevado grado de autonomia respecto de la regulacion
social inmediata, pues un mismo individuo es tanto el escritor
como el lector funcional. En todos los casos de elaboracion de
textos, el propio escritor es el lector inmediato, sin embargo, el
lector que valida la correspondencia funcional entre lo que se
escribe y el sistema convencional, en algunos casos es otro indi-
viduo, y en otros, el propio escritor.

4. En el cuarto caso, al igual que en el anterior, el mismo indivi-
duo participa como escritor y como lector, pero a diferencia
del tercer caso, en éste el referente es derivado del mismo ejer-
cicio de autorreferencia-autosuplementacion, por lo cual no es
necesariamente compartido por el grupo social. En este caso
la suplementacion depende estrictamente del individuo escri-
tor-lector, de hecho en algunos casos el individuo puede lle-
gar a estructurar los propios criterios de suplementacion, con
base en los criterios usados en el sistema convencional de su gru-
po social, es decir, los genera. Algunos ejemplos son cuando se
escribe poesia o un modelo que describe el proceder cientifico.

Los casos 3 y 4 demandan que el escritor ajuste su comportamien-
to a las caracteristicas del referente y que disponga de los elementos de
regulacién de su propio comportamiento, en funciéon de los criterios
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de correspondencia social aprendidos al participar en interacciones
como las descritas en los casos 1 y 2.

El caso 4, adicionalmente, demanda que el individuo que escribe
elabore los criterios de correspondencia funcional que posibiliten ha-
cer contacto funcional con el referente elaborado en su ejercicio de au-
torreferencia, propiciando que eventualmente el comportamiento de
otro individuo (otro lector) sea regulado por dichos criterios. La restric-
cion de la regulacion social propicia las condiciones de una eventual
formulacién de sistemas convencionales “originales” o “novedosos”, es
decir, escribir de manera creativa.

Vale la pena destacar que en los casos de autorreferencia-autosu-
plemen-tacion descritos, se asume que el individuo es capaz de ajustar
su comportamiento a los criterios convencionales de su grupo, gracias
a que el comportamiento de otros individuos lo han puesto en contacto
con tales criterios de convencionalidad. Asimismo, que ain en el ca-
so 4, el comportamiento del individuo mantiene vinculos con los crite-
rios convencionales del grupo.

En cada uno de los casos se pueden incluir situaciones de mayor
o menor complejidad, en funcién de las caracteristicas funcionales del
referente, especificamente si se escribe acerca de eventos ya ocurridos o
que atn no ocurren; o bien, si el referente involucra propiedades fisicas
o relacionales de los eventos.

En su conjunto los casos presentados coinciden con lo planteado
por Vigotsky, respecto a que el lenguaje escrito implica una interpreta-
cion del habla interiorizada y que el cambio, desde el lenguaje interiori-
zado compactado al maximo, hasta el lenguaje escrito sumamente deta-
llado, requiere una estructuracion consciente de la trama del significado

(Vigotsky, 1934, 1988. Op. cit. p. 120).

A continuacion se presenta un conjunto de trabajos empiricos que
en general se dirigen a promover que los escritores modifiquen lo que es-
criben en funcién de las respuestas del lector o retroalimentacion, en
nuestros términos en funcion de la suplementacion. Las investigaciones
se inscriben en el area de la instrucciéon como ocurre con gran parte de la
literatura relacionada con el desarrollo de habilidades escritoras.
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Efectos de la retroalimentacion del profesor
en los escritos de los estudiantes

Es coman que profesores inviertan tiempo y esfuerzo en hacer anota-
ciones, comentarios detallados, etc., sobre los textos de los estudian-
tes, como formas para mejorar el desempeno de estos ultimos. En afios
recientes se ha incrementado el nimero de investigaciones sobre anota-
ciones escritas de profesores o el tipo de retroalimentacion correctiva en
la precision de los escritos de los estudiantes.

Semke (1984), interesado en “las marcas en rojo” por parte de
los profesores en los textos de trabajo de los estudiantes, realiz6 un
estudio con el objetivo de evaluar los efectos de cuatro distintos méto-
dos que los profesores usan en las tareas de escritura libre en estudian-
tes universitarios de lengua alemana como segundo idioma. Se les pidio
a 141 universitarios, como parte de las actividades escolares, que reali-
zaran textos del tema que ellos quisieran, es decir, una tarea de escritu-
ra libre. Se formaron los cuatro siguientes grupos: 1) comentarios y pre-
guntas escritas en lugar de correcciones, 2) marcas en todos los errores y
cambiarlos por la forma correcta, 3) la combinacién de comentarios
positivos y correcciones, y 4) indicacion de errores generales para que
los estudiantes localizaran los errores en los textos y los corrigieran. Los
resultados indicaron que los tipos de correcciones del estudio no incre-
mentaron la exactitud ni la fluidez en la escritura. Sin embargo, se ob-
servo mas progreso en el grupo que solo recibié comentarios y no en los
que recibieron correccion. Adicionalmente, se les aplico un cuestiona-
rio de actitudes para conocer el efecto que habian tenido las correccio-
nes. Los resultados muestran que hubo un efecto negativo en la actitud
de los estudiantes en los que solamente se les indicaron los errores gene-
rales y ellos mismos tenian que localizarlos y corregirlos.

Ziv (1984) analiz6 los efectos de las seniales explicitas e implicitas
en la redaccion de los cuatro estudiantes universitarios de primer afo.
Por seniales explicitas, se referia a los comentarios en los que el profesor
indicaba a los estudiantes exactamente como se podria revisar el texto
o directamente sefialando un error especifico para ellos, por el contra-
rio, las senales implicitas fueron los comentarios del profesor que enfati-
zaban un problema y sugerian alternativas como instrucciones para que
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los estudiantes las llevaran a cabo. Se encontré que las senales expli-
citas ayudaron a los estudiantes a hacer revisiones conceptuales im-
portantes cuando todavia estaban considerando lo que queria decir,
mientras que las senales implicitas podian ayudar a los estudiantes
a clarificar sus ideas o estimular a pensar como se podrian seguir
desarrollando los temas. Por otro lado, el autor sostiene que la retroa-
limentacion explicita es mas Gtil que las senales implicitas en el nivel
oracional, porque los estudiantes que recibieron retroalimentacién ex-
plicita eran mas capaces de reconocer los problemas en las oraciones
o de utilizar estrategias adecuadas para revisarlos. Esto sugiere que la
retroalimentacién explicita permite identificar y revisar los problemas
en el nivel sintactico.

Zamel (1985) realiz6 un analisis de las marcas o comentarios es-
critos realizadas por profesores de ensefianza de una segunda lengua
en las composiciones escritas de sus estudiantes. Su analisis sugiere
que las respuestas escritas de los estudiantes que combinaban los erro-
res y correcciones con comentarios positivos tuvieron mas organiza-
ci6én y menos confusion. También se observo que la mayor parte de
las revisiones que los estudiantes hacian a los textos eran con base
en las correcciones locales, superficiales, que tiene que ver mas con el
formato que con el contenido.

Un estudio que confirma parcialmente los resultados de los estu-
dios anteriores, es el realizado por Bitchener, Young y Cameron (2005),
quienes evaluaron los efectos del tipo de retroalimentacion correctiva
en la precision y en los errores lingtisticos en la escritura con estudian-
tes de aprendizaje de lengua inglesa. Formaron tres grupos de retroa-
limentacién correctiva durante diferentes semanas (2, 4, 8 y 12) en el
curso: 1) correccion de escrito y conferencia, 2) correccion de escrito
solamente y 3) sin correccion. La correccion consistia en explicitacion
de los errores lingtisticos, entendidos como las preposiciones, oracio-
nes en pasado simple, definiciéon de articulos, gerundios, tiempo de los
verbos, etc. Mientras que la conferencia consistia en la oportunidad de
preguntar dudas al profesor y recibir informacién adicional de explica-
cion y ejemplos. Al término del curso se les pidi6 a 53 estudiantes adul-
tos que escribieran una carta en inglés a un conocido que estuviera en
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el extranjero. En la carta tenian que responder algunas preguntas que
su conocido extranjero queria saber acerca de ellos y su familia (d6n-
de vive, cuantos hermanos, qué actividades ha realizado). Los resultados
muestran diferencias significativas entre los grupos. El grupo con re-
troalimentacion correctiva y conferencia fue mejor en la precision en
los textos que los otros dos grupos en distintos niveles (preposiciones,
pasado simple, articulos definidos) en el periodo de 12 semanas. Por
otro lado, los autores destacan que los diferentes tipos de retroalimen-
tacion ayudaron a la precision en la produccion de textos.

Mas tarde, Bitchener (2008) investigo la eficacia de otras combi-
naciones de retroalimentacion directa sobre dos empleos funcionales del
sistema de articulo de la lengua inglesa en estudiantes que estan apren-
diendo una segunda lengua. Las combinaciones fueron las siguientes:
1) la correccion de error directa con la explicacion escrita y oral, 2) la
correccion de error directa con explicacion escrita, 3) la correccion de
error directa y 4) ninguna retroalimentaciéon correctiva. El grupo
de correccion de error directa y la explicacion escrita y oral y el gru-
po de solo la correccion de error directa superd el grupo de control,
mientras el grupo de retroalimentacién correctiva directa y la explica-
cion escrita apenas fue el mas bajo.

Ese mismo estudio fue ampliado (Bitchener y Knoch, 2008) para
incluir 144 estudiantes y no se observo diferencia alguna entre las tres
mismas combinaciones de retroalimentacion. Es posible que el tama-
no mas grande de la muestra eliminara la diferencia en los efectos entre
el grupo dos y otros dos grupos de tratamiento en Bitchener (2008).

Con base en los resultados de estos estudios se puede concluir
que puede haber una ventaja para la explicacion oral o escrita sobre la
correccion de error directa sola. Por otra parte, en Bitchener (2008) y
Bitchener y Knoch (2008) no se encontr6 ventaja alguna para los que
recibieron explicacién después de un periodo de dos meses. Es po-
sible que esta diferencia sea resultado de factores como el tipo, la canti-
dad y la entrega de explicacion meta-lingiiistica, y otras variables con-
textuales. Aunque estos resultados no pueden ser completamente corro-
borados en otros estudios. Por ejemplo, Kepner (1991) se interes6 por las
correcciones de errores y mensajes relacionados con comentarios sobre
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su competencia al escribir en el transcurso de un semestre con estudian-
tes universitarios. Se les clasificé en alto y bajo nivel de habilidad verbal
y se les asign6 a uno de los grupos a saber: 1) correcciéon de errores y
2) correccion de errores frente a los comentarios relacionados con el
mensaje. En esta investigacion, las correcciones de error explicito no
parecieron ser eficaces para ayudar a los estudiantes a escribir mejor.

Otro estudio en el que se encontré que la retroalimentacion expli-
cita no es tan eficaz como se esperaba fue realizado por Sheppard (1992).
Se trabaj6 con 50 estudiantes que estaban aprendiendo una segunda
lengua en un nivel intermedio y superior y se evalu6 el mismo tipo de
retroalimentacion explicita. Se formaron dos grupos y se les proporcio-
n6 dos formas de retroalimentacion correcta: (1) el tipo y ubicacion de
cada error indicado por escrito en la pagina de texto, y (2) solicitudes
generales de aclaracion por escrito. Se encontrdé que el primer grupo
que recibi6 la retroalimentacion explicita con informacién gramatical
no mejord en la precision gramatical como los que no tuvieron dicha
retroalimentacion. Dicho autor llegé a conclusiones similares que las de
Kepner (1991). Ademas enfatiza que demasiada atenciéon a la mecani-
ca de la escritura de ninguna manera implica una mecanica mas precisa.

Ahora bien, es importante sefialar el tipo de tareas y partici-
pantes con los que se realizaron los estudios anteriores, los que per-
miten concluir que el proveer retroalimentacién correctiva en tareas
escritas en estudiantes que estan aprendiendo una segunda lengua es
ineficaz en algunos aspectos especificos si no es combinada. Las in-
vestigaciones mencionadas forman parte de la actual controversia
acerca de si la retroalimentaciéon de errores ayuda o no a mejorar
en la precision y la calidad de los escritos de estudiantes que se en-
cuentran aprendiendo una segunda lengua.

Por un lado, hay estudios en estudiantes que se encuentran apren-
diendo una segunda lengua en la escritura, en los que se emplean diver-
sas estrategias sobre la correccion de errores, que muestran que aquellos
que reciben retroalimentacion por parte de los maestros mejoran la pre-
cisiéon de la escritura.
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Existe una gama de estudios que han investigado si ciertos tipos
de retroalimentacion escrita correctiva o combinaciones de tipos dife-
rentes son mas eficaces que otros. Estos estudios a menudo clasificaban
la regeneracion como directo (explicito) o indirecto (implicito).

Farris (2002) aborda este problema y menciona que hay dos ti-
pos de retroalimentacion: directa (explicita) e indirecta. La retroa-
limentacion directa es aquella que proporciona el profesor o instructor
cuando identifica un error y provee la forma correcta a los estudiantes,
por ejemplo, palabras, oraciones, fonemas, etc. La retroalimentacion
indirecta es aquella en la que el profesor indica que se ha cometido
un error pero no proporciona la correccién, es decir, deja al alum-
no que resuelva el problema. De las investigaciones realizadas con re-
troalimentacion indirecta se han derivado variantes importantes: con
codigo y sin codigo. En la retroalimentacion indirecta con codigo el
profesor localiza el lugar exacto y tipo de error en el texto y lo sefia-
la con alguna nomenclatura, por ejemplo, PP que significa pronombre
personal. En la retroalimentacion indirecta sin co6digo solo se sefiala el
error mediante un circulo o un subrayado. En los dos casos son los estu-
diantes los que tienen que evaluar y corregir el error.

Al respecto, Liu (2008) realizé un estudio para evaluar la autoedi-
ci6n de dos tipos de retroalimentacion a lo largo de un curso con apren-
dices de la lengua inglesa. Se asignaron aleatoriamente 20 estudiantes a
uno de dos grupos: 1) retroalimentacion directa y 2) retroalimentacion
indirecta. Se recopilaron dos borradores de trabajos que realizaron a
lo largo del curso escolar; un primer ensayo y el primer borrador
del segundo ensayo. Al final del semestre se les dio a los estudiantes
un cuestionario acerca del tipo de retroalimentacion de preferencia.
Los casos de errores fueron tomados de los proyectos de los estudiantes
y se clasificaron en tres categorias: errores morfologicos, semanticos y
sintacticos. Los resultados muestran que los dos tipos de retroalimenta-
ci6n ayudaron a los estudiantes a la autoedicion de textos. A pesar de
los comentarios de reduccion directa de los errores de los estudiantes
en el proyecto, no mejoraron en la precision, en un ensayo diferente.
La retroalimentaciéon indirecta ayudo a los estudiantes a reducir mas
los errores morfologicos que los semanticos. Los resultados del estudio
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muestran que los estudiantes tienen una marcada preferencia por el
subrayado y la descripciéon. De manera general, los resultados impli-
can que la proporcion de retroalimentacion correctiva en la escritura
de los estudiantes no es un método suficiente para mejorar la preci-
sion en la escritura. Los autores mencionan que diversos talleres o cla-
ses enfocados a diferentes tipos de errores o aspectos de la gramética son
necesarios para mejorar la capacidad de los estudiantes en la escritura.

También existen estudios que no estan referidos al aprendizaje
de otra lengua, por ejemplo, Hyland (2003) evalu6 los efectos de la
retroalimentacion escrita de los profesores sobre la revision de produc-
tos escritos de estudiantes universitarios. El material con el que se tra-
bajo fueron las tareas y examenes escritos elaborados por estudiantes,
y la retroalimentacion escrita por parte de los docentes. A los estudian-
tes se les pregunt6 acerca de las estrategias que seguian para hacer las
correcciones en sus escritos y como empleaban la retroalimentacion
proporcionada, mientras que a los docentes se les entrevistd acerca de
los aspectos que consideraban al proporcionar retroalimentacién escrita
a los trabajos de sus alumnos. El nimero de comentarios varié entre
633 para los estudiantes de licenciatura y 141 para los de posgrado, lo
cual puede ser explicado por el nivel mas avanzado de estos ultimos.
Ademas, la mayoria de los estudiantes enfatizaron la correccion de los
errores gramaticales, a pesar de que la mayor parte de los comenta-
rios que se les hacen en los textos se orientan las caracteristicas formales
de los escritos de los estudiantes. Finalmente, el uso que los estudian-
tes hacen de la retroalimentacion depende de factores como los propo-
sitos que cada estudiante tiene al escribir.

Estos estudios sefialan la importancia de la correspondencia entre
la retroalimentacién que proporciona el profesor al estudiante y el papel
que juega este ultimo con aquello que dice el profesor. Mas aun, hay
una relacion entre la retroalimentacion y las percepciones del estudian-
te con dicha retroalimentacion.

Al respecto, Burnett (2002) menciona la existencia e importancia
de la retroalimentacion atribucional, es decir, de los elogios de par-
te del profesor a sus alumnos. Elogios que contienen “afectos positi-
vos” y que son de mayor utilidad que la retroalimentaciéon tradicional.
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Segun el autor hay dos tipos de retroalimentacién que contribuyen al
desempenio de los estudiantes: retroalimentacion de esfuerzo y retroali-
mentaciéon de habilidad. Ejemplos del primer tipo de retroalimentacion
es “Veo que realmente has trabajado mucho en tu trabajo” mientras
que del segundo “Eres muy buen estudiante, inteligente”. Desde este
punto de vista, lo mas importante no es la informacién que proporciona
la retroalimentacion sino la percepcion del estudiante de aquello que
se le dice. Para probar la relacion entre la retroalimentacion vy el elogio
que proporciona el profesor y su vinculo con las percepciones de los
estudiantes en el aula, se aplicaron dos cuestionarios a los estudian-
tes. Dichos cuestionarios evaluaban la retroalimentacion de los profeso-
res y el ambiente en clase. Los resultados muestran que los estudiantes
que recibieron con mayor frecuencia retroalimentacioén negativa repor-
taron una mala relaciéon con sus profesores. Los resultados sugieren que
la retroalimentacion de esfuerzo impacto directamente en las relaciones
de los estudiantes con los profesores e indirectamente en el ambiente
general de la clase.

En la misma linea de investigacion, Silver y Lee (2007) se intere-
saron sobre como diferentes caracteristicas de la retroalimentacién por
parte de los profesores influyen en las revisiones que hacen los estudian-
tes a sus textos. El objetivo que se plantearon fue examinar diferentes
caracteristicas de la retroalimentacién escrita y revision en estudian-
tes de educacion basica. En el estudio participaron 33 estudiantes de
primaria de Singapur. Formaron tres grupos que diferian en el tipo
de retroalimentacion que el profesor proporcionaba con las caracteris-
ticas siguientes: “valorativa” (valoraciones positivas a caracteristicas o
habilidades), “critica” (expresiones de insatisfaccion o comentarios ne-
gativos) y de “consejo” (explicitacion de recomendaciones). Se les pidio
que resolvieran un cuestionario para explorar las actitudes, es decir,
preferencias, reacciones y percepciones que los estudiantes tenian
respecto a los tipos de retroalimentacion que los profesores daban. Después
escribieron dos cuentos narrativos de distintos temas. Encontraron que la
retroalimentacién con caracteristicas de valoracion positiva propician a
una revision mas detallada por parte de los estudiantes. Ademas, las per-
cepciones, reacciones y actitudes que tienen los estudiantes a los profesores
son positivas cuando se proporciona retroalimentacion “valorativa”.
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Otros estudios relacionados con la retroalimentacion se han di-
rigido a evaluar la retroinformaciéon visual al escribir. Al respecto,
Van Doorn y Keuss (1992) evaluaron los efectos de la restriccion visual
que tenian los escritores mientras escribian sobre el tiempo de tra-
zo de secuencias de letras sin sentido. En un estudio similar Olive y
Piolat (2002) evaluaron los efectos de la posibilidad o imposibilidad de
ver lo que se escribe sobre tiempo de reaccion.

En resumen, durante las ultimas tres décadas, se han realizado
investigaciones para identificar el tipo de comentarios por parte de los
profesores que son eficaces para la escritura de los estudiantes. Un aspec-
to importante que sobresale a partir de los estudios mencionados, es
que la influencia de la retroalimentaciéon explicita o implicita sobre
los estudiantes, arrojan resultados contradictorios entre las investiga-
ciones. Algunos estudios han encontrado que la retroalimentacion ex-
plicita es eficaz para ayudar a los estudiantes a mejorar el contenido
de ideas y la correccion gramatical, pero se han identificado algunos
en los que no fueron tan eficaces como se esperaba. Ademas, los estu-
dios citados evaltan dos aspectos: quién proporciona la retroalimen-
tacion y la modalidad de la misma (oral o escrita), sin considerar otros
aspectos tales como su complejidad.

A manera de conclusion

Desde el modelo de campo Interconductual se pueden abonar
conceptual y empiricamente respuestas e interrogantes novedosas al
trabajo realizado desde otras opticas acerca de la escritura. En particu-
lar, sobre el papel que juega el lector en la estructuracion de la interac-
cion escritora asi como el curso y evolucion de dichas interacciones en
funcion de la complejidad de aquello sobre lo que se escribe.

En el marco del analisis interconductual, se han desarrollado pro-
gramas de investigacion acerca de algunas condiciones promotoras del
desarrollo de interacciones extrasituacionales y transituacionales, di-
rigidas particularmente al analisis de la comprension de textos y la
ensenanza de la lectoescritura a nivel de educacion basica (Mares, 1988);
sin embargo, no se han analizado especificamente las interacciones au-
torreferenciales. El posible distanciamiento del escritor respecto de lo
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que escribe, como si fuera un observador externo que se refiere a si
mismo lo que ocurre frente como si fuera otro individuo, en una suerte
de desdoblamiento de los papeles funcionales que juega (como escritor
y como lector), con todas las implicaciones que ello acarrea, senalan la
importancia de estudiar este tipo de interacciones.

La relevancia del analisis funcional de la autorreferencia-
autosuplementacion se puede puntualizar con algunas de las brillantes
frases escritas por Skinner (1979):

“El yo controlado y el yo que controla son repertorios conductua-
les del mismo individuo™.

“El autoconocimiento tiene origen social y es ttil primero a la
comunidad que hace las preguntas. Mas tarde se torna importante
para la misma persona”.

“Diferentes comunidades generan diferentes clases y cantidades
de autoconocimiento y diferentes maneras en las cuales se explican a si
mismas ante si mismas y ante los otros”.

“Cuando el individuo controla su comportamiento dejan de ser
necesarias las instrucciones de la comunidad verbal”.

A medida que avance el analisis de las interacciones escrito-
ras de tipo autorreferencial, se arrojara luz sobre el curso genético de
las interacciones referenciales, contribuyendo al esclarecimiento del pro-
pio desarrollo psicolégico y eventualmente sobre las directrices a seguir
en la ensefianza de la escritura, no sblo a nivel educativo basico sino
también a nivel superior, en el que se reinventa el escribir, se aprende
nuevamente, pero bajo otros criterios.

Cumplir con estas metas, posibilitara a largo plazo, discernir la
ruta que conduce a que los estudiantes transiten de escribir sobre cosas
que no tienen ubicacion concreta, a escribir sobre cosas que s6lo tienen
lugar como discurso pero que al hacerlo, les den existencia.
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Interqccio_nes en los sal_ones de clases
de primaria y el aprendizaje escolar

Guadalupe Mares, Olga Rivas y Héctor Rocha'*

Desde hace varias décadas se han publicado reportes que describen y
analizan las relaciones docente-alumno y alumno-alumno en los salones
de clases de educacion elemental o primaria. Todas ellas son investiga-
ciones de corte naturalista, en el sentido de aproximarse a observar lo
que sucede en los ambientes naturales. La historia y las aportaciones
de esta area de investigacion al campo educativo son diversas, debido a
la confluencia en el campo de varias disciplinas tales como la Psicolo-
gia, la Sociologia, la Lingtiistica y la Antropologia, asi como de orien-
taciones conceptuales heterogéneas ligadas a metodologias descriptivas,
analiticas e interpretativas. El proposito de este capitulo es presentar un
grupo de investigaciones, realizadas desde la perspectiva de campo in-
terconductual, que abordan el problema referido al tipo de interaccién
que el profesor promueve entre los alumnos y lo que se pretende que el
estudiante aprenda. Antes de iniciar con la presentacion de las investiga-
ciones, ofreceremos un breve contexto del campo de estudio.

1 FES Iztacala UNAM
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Antecedentes

Meehan, Cowley, Finch, Chadwick, Ermolov y Riffle (2004) ubican los
estudios en donde se registraba la participacion de los estudiantes a tra-
vés de simbolos, como las primeras investigaciones de corte naturalis-
ta en los salones de clase; éstas se realizaron desde la segunda década
del siglo xx.

Los trabajos de Anderson y Brewer (1945:1946, citados en Chavez,
1984 y Mechan et al., 2004) trasladaron el foco de la observacion de los
alumnos hacia los maestros; mientras que a fines de los cuarenta Withall
(1949, en Meehan et dl., 2004) public6 un sistema para evaluar el clima
socioemocional en el salon de clases a través del analisis de la conducta
verbal del maestro. A finales de los cincuenta y principios de los sesenta se
desarrollaron clasificaciones de la conducta no verbal y la estructura
social en el salon de clases y se construyeron diferentes instrumentos de
observacion y registro para detectar el clima socioemocional en el salon

de clases (Chavez, 1984).

Simon y Boyer (1967), Rosenshine (1970) y Rosenshiney Furst
(1973) (citados en Meehan vy cols., 2004) organizaron y presentaron los
sistemas mas conocidos de observacion. Los primeros autores distinguen
entre sistemas de observaciéon que tratan con el clima emocional en el
salon de clases y los sistemas que tratan con los procesos de pensamiento;
Rosenshine (1970) agrupé los sistemas en sistemas de categorias y siste-
mas de rating (escalamiento), en donde los primeros son sistemas de baja
inferencia porque se enfocan sobre conducta especifica, observable, obje-
tiva y medida en frecuencia, mientras que los segundos son considerados
sistemas de alta inferencia porque el observador debe inferir los construc-
tos a ser medidos (entusiasmo, claridad de presentacion, apoyo) e inferir
también la frecuencia para sefialar si estos ocurrieron consistentemente,
algunas veces o siempre. Rosenshine y Furst (1973) indican que existen los
formatos de registro simples en donde una conducta es igual a un cédigo,
que son los mas comunes y los formatos de codigo multiple en donde una
conducta o evento es codificado sobre varias dimensiones.

A'lo largo de los anos sesenta y setenta se desarroll6 mucho traba-
jo de observacion sistematica en los salones de clases con fines de inves-
tigacion y de evaluacion educativa. De hecho, el interés en esta area de
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conocimiento dio lugar al surgimiento del Journal of Classroom Interaction,
cuyo primer nimero apareci6 en la segunda mitad del siglo pasado, en
1965. Entre los topicos de interés hasta los afios setenta, pueden citarse
el acto de ensefiar y la interaccion maestro-alumno, sistemas de observacion y ca-
tegorizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje, objetivos conductuales para
la educacion de maestros, procesamiento de los datos en computadora, efectividad
del maestro, andlisis de interacciones sociales entre los nifios y efectos contextuales.
En los estudios iniciales y desde una perspectiva funcional, se busco
vincular las interacciones maestro-alumno con el aprendizaje de los es-
tudiantes, evaluar las innovaciones educativas a través del analisis de
interacciones, existiendo una preocupacion por la construccion de siste-
mas observacionales confiables y validos.

Durante la década de los setenta, y de manera paralela a la inves-
tigacion que busca vincular las interacciones en los salones de clases con
el aprendizaje, se empiezan a publicar investigaciones de corte etnogra-
fico acerca de la comunicacion en el aula. En la revision realizada en
2001 por Candela, sefiala el desarrollo de etnografias de la comunica-
cion en el aula con influencia de la antropologia (Hymes, 1962; en Can-
dela, 2001). Se realizan, en USA, una serie de estudios de caracter in-
terpretativo de corte etnografico, de la teoria critica (Bredo y Feibergs,
1983; en Candela, 2001), o con enfoque etnometodologico proveniente
de la sociologia (Cicourel, 1974; Meehan, 1979; en Candela, 2001). Al
abordar el aula, se plantean preguntas relativas a la coconstruccion de

los significados (Candela, 2001).

En la revision sobre la observacion sistematica, Medley (1982; en
Meehan vy cols., 2004) describe, entre otros, dos tipos de observacion
sistematica, la ecolégica y la etnografica. En las observaciones ecologi-
cas las categorias de observacion se definen cuando la observacion es
concluida, mientras que en las etnograficas se reclama el caracter de
unico de cada observacion realizada.

Continuando con la incorporacién de revisiones para acercarnos
al campo de estudio, Stalling y Mohlman en 1990 (en Meehan et dl.,
2004), incluyen la denominada investigacion cualitativa, la cual se ca-
racteriza por escribir, en forma narrativa, todo lo que se observa que
es central al foco y al proposito de la observacion. Consideran como
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una ventaja de las descripciones narrativas el hecho de que el contex-
to de la observacion es descrito de manera rica y densa, y como una
desventaja el tiempo requerido para el procesamiento y analisis de los
datos narrativos antes de que los resultados y las conclusiones puedan
ser elaborados.

Desde las orientaciones cualitativas en educacién, los estudios no
cualitativos han sido denominados investigaciones proceso-producto,
porque tratan de vincular lo que sucede en el salon de clases con los
aprendizajes de los escolares, también se les ha llamado estudios con
orientacion didactica, porque buscan identificar o corroborar las practicas
de ensefianza de los docentes que favorecen el aprendizaje, o investiga-
cion de naturaleza cuantitativa, porque transforman lo que acontece en
los salones de clases en categorias claramente delimitadas, las cuales son
sujetas a analisis matematicos que van desde elementales (frecuencias,
porcentajes y correlaciones), hasta analisis estadisticos altamente com-
plicados (analisis de regresion y ecuaciones estructurales).

Las limitaciones mas ampliamente sefialadas a los sistemas de ob-
servacion caracteristicos de las investigaciones proceso-producto, desde
las orientaciones de corte cualitativo, son: a) algunas de las cualidades
de la interaccion se pierden al trabajar con categorias definidas antes de
la observacion, b) el contenido de las clases se oscurece con el empleo
de las categorias, c) el entrenamiento para los observadores requiere
mucho tiempo (Stallings y Mohlman, 1990; en Meehan y cols., 2004),
d) al no ser considerados los contenidos y la trama de las relaciones
maestro-alumno se descontextualizan los procedimientos y no se com-
prende el sentido de las actividades para los sujetos, por lo cual no se
puede estudiar el significado (Candela, 2001), y e) al establecer limites
firmes entre fenémenos continuos, los sistemas crean una representa-
cion estatica de la cual es dificil escapar (Stenhouse, 2003). La mayor
parte de estas criticas se han dirigido al sistema de categorias generado
por Flanders (1970, en Chavez, 1984), por ser uno de los mas populares
y por considerarlo representativo de los multiples sistemas de categorias
desarrollados durante los afios sesenta y setenta del siglo XX.

No obstante las criticas, desde la década de los noventa y el inicio
del siglo xx1 se han desarrollado metodologias de observacion mixtas
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para la investigacion y la evaluacion educativa. En los tltimos afios una
buena parte de la investigacién se continta realizando desde estas dos
grandes aproximaciones metodologicas: cualitativa y cuantitativa, que
se han transformado a lo largo del tiempo, dando como resultado tra-
bajos empiricos que tienden a incorporar elementos caracteristicos de la
otra aproximacion. De hecho, se puede notar en los trabajos empiricos
las influencias mutuas, para el caso de los estudios que emplean meto-
dologias denominadas cuantitativas, se observa la inclusiéon de proble-
mas surgidos desde las teorias que orientan los estudios cualitativos, un
ejemplo es el abordaje del aprendizaje colaborativo en los salones de
clases (Kroll, Veenman y Boeten, 2002; Saleh, Lazonder y De Jong,
2007; Weeb, Franke, Ing, Chan, De, Freund y Battey, 2008), problema
planteado desde los textos de Vygotsky. Para el caso de los estudios que
emplean metodologias denominadas cualitativas se observa la construc-
ci6on de categorias que buscan relacionar la naturaleza de las interaccio-
nes profesor-alumno con los aprendizajes de los estudiantes, pregunta
central de los otros investigadores, y que emplean analisis matematicos
sencillos como porcentajes y correlaciones (Webb, Franke, Ing, Chan,
De, Freund y Battey, 2008). Se han desarrollado sistemas de analisis
computarizado que conducen a la codificacion de diversos datos, tales como
el Atlas.ti, el Decision Explorer y el Ethnograph, entre otros. De alguna
manera, se reconoce de hecho, la necesidad de medir a través de la ca-
tegorizacion para la evaluacion en el ambito educativo.

En general, la literatura que analiza las interacciones en el aula
indica que en clases pequefias ocurren mas interacciones de distinto tipo
entre el profesor y el estudiante (Folmer-Annevelink, Doolard, Masca-
refio y Bosker, 2010); que los alumnos con pocas habilidades reciben
mas atencion en clases pequefias, y que en clases grandes hay mas ins-
truccion del maestro pero menos atencion individual (Batchford, Bassel
y Brown, 2011); que cuando los profesores dedican mas tiempo a tareas
de organizacion al inicio del curso, conforme pasa el tiempo dedican
menos tiempo a la transicion de una actividad a otra (Cameron, Mc-
Donald y Morrison, 2005); que los profesores con mas experiencia son
mas flexibles en su ensefianza que los profesores menos experimentados
(O’Connor, Fish y Yasik, 2004). Adicionalmente, la literatura nos infor-
ma sobre el tipo de interacciones que es deseable lograr entre el maestro
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y los alumnos y entre los alumnos mismos, considerando las habilidades
de exposicion del profesor, el tono de voz, la retroalimentacion a sus
alumnos, la formulacién de preguntas, las actividades de investigacion
en el aula (Borzone y Rosenberg, 1994; Candela, 1999; Castillo, Leos y
Loza, 1999; Cole, Sugioka y Yamagata-Linch, 1999; Garcia y Calixto
1999 y Goldenberg, 1992).

Desde la investigacion cualitativa a partir de las observaciones
maestro-alumno se ha encontrado que la maestra conduce a los alum-
nos a través de preguntas para que sigan un razonamiento, recupera
las experiencias del conocimiento extraescolar de los alumnos y las
relaciona con las concepciones cientificas, a través de la interaccion
discursiva construye el significado de la evidencia de los fenomenos a
estudiar (Candela, 2001). Siguiendo la linea cualitativa Cubero, Cu-
bero, Santamaria, de la Mata, Carmona y Prados (2008), dentro de la
aproximacion histérico-cultural, visualizan las interacciones en el salon
de clases como la construccion del conocimiento en el aula, el analisis
consiste en la bisqueda de patrones sistematicos en el discurso educati-
vo. Dicho analisis les permite identificar los dispositivos y recursos que
utilizan los profesores y los alumnos, entre estos dispositivos discursivos
estan: El uso de formas plurales, las preguntas retoricas, de continuidad
y las preguntas explicadas, la repeticién, el parafraseo reconstructivo,
la recapitulacion, la contra-argumentacion, y la invocacion, todo esto
encaminado no tanto a la transmision de saberes sino mas bien a conocer
los recursos que los alumnos emplean en el proceso de socializacion
cientifica en el aula.

Las investigaciones sobre analisis en el saloén de clases han genera-
do conocimiento acerca del tipo de interacciones que es deseable lograr
entre el maestro y los alumnos. Sin embargo, la interacciéon que se esta-
blece entre los estudiantes y lo que ellos van a aprender ha sido desaten-
dida. Este aspecto es especialmente relevante, porque el aprendizaje no se
reduce a los discursos, también es necesario que el nino desarrolle una
serie de competencias de observacion de los objetos de estudio y del ma-
nejo de procedimientos e instrumentos para entrar en contacto con ellos.
La pregunta ;qué tipo de interacciéon promueven los maestros
entre los alumnos y lo que van a aprender? se desarrolla como
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una pregunta en el contexto del planteamiento de campo interconduc-
tual desarrollado por Kantor (1959, 1978; Kantor y Smith, 1975), y la
taxonomia de cinco niveles funcionales de interaccion sujeto-ambiente

de Ribes y Lépez (1985).

Investigacion de corte interconductual

De manera paralela a la confrontacion entre la metodologia cualita-
tiva y cuantitativa, la investigacion realizada desde la perspectiva in-
terconductual (Kantor, 1959, 1926; Kantor y Smith, 1975) ha buscado
desarrollar una metodologia de observacion en escenarios naturales de-
rivada de los supuestos conceptuales y metodologicos desde la misma
aproximacion interconductual. Entre los primeros estudios de corte
naturalista encontramos las investigaciones realizadas sobre desarrollo
del lenguaje en bebés (Cortés, 1997; Cortés y Delgado, 2001; Ribes y
Quintana, 2002; Hernandez y Cortés, 2009), sobre las interacciones
madre-nino con retardo (Guevara, 1992; Guevara y Mares, 1996; Gue-
vara, Mares, Sanchez y Robles, 2007) y sobre las interacciones promo-
vidas por las maestras en los salones de clases (Bazan, Martinez y Trejo,
2009; Guevara, Mares, Rueda, Rivas y Rocha, 2005; Mares, Bazan y
Farfan, 1995; Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha, 2004). Este ulti-
mo grupo de investigaciones son las que abordaremos en este capitulo.

Entre los supuestos centrales de la aproximacion interconductual
destacan: a) establecer una explicaciéon de campo, en donde todos los
elementos que lo conforman se afectan unos a otros, b) ubicar como par-
ticipantes del campo interconductual a las personas que interactian, los
objetos o eventos con los cuales se interactta, el contexto fisico y conven-
cional, el medio a través del cual se establece el contacto entre los suje-
tos y entre ellos y los objetos, la historia de interacciones y los estados
emocionales y biologicos del sujeto en el momento de la interaccion, c)
la continuidad de las interacciones sujeto-entorno, d) la posibilidad de
fraccionar ese continuo en segmentos de episodios de interaccion, y e)
la generaciéon de taxonomias de las interacciones que distingan grados
cualitativos de complejidad.

Las interacciones que el ser humano mantiene con su entorno son
continuas, por ello, para estudiar las que ocurren en el saléon de clases
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entre el maestro, los alumnos y los objetos de estudio se requiere fraccio-
nar ese continuo en segmentos de episodios de interacciéon. En esta linea
de investigacion el criterio de segmentacion que se utiliza corresponde
a un cambio en las actividades organizadas por el maestro asociadas a
un nivel de interaccion de los alumnos con los objetos de estudio o con
los materiales educativos.

Con base en los supuestos interconductuales, se considera rele-
vante tener un panorama lo mas completo posible de los elementos que
participan en el campo interconductual. Por ello, con el fin de tener un
registro de lo que hace y dice la maestra, de lo que hacen y dicen los
ninos, de la manera en la cual la maestra promueve la interaccion de
los ninos con los objetos de estudio, se realizan filmaciones de una clase
completa sobre un tema especifico. Se recaba también informacién so-
bre la formacion académica de los docentes.

Asimismo, para identificar el tipo de interaccion que los nifios es-
tablecen con los objetos de estudio (los contenidos tematicos), se recupe-
ran los productos académicos permanentes que los alumnos elaboraron
durante la clase, se filman los materiales utilizados por las maestras, o
se recuperan dichos materiales, o se toma una nota detallada de ellos
y se reproducen los textos empleados en clase; estos tltimos también
permiten considerar los conceptos tratados.

Para la elaboracion de las categorias especificas que son conside-
radas en cada investigacion, se lleva a cabo un analisis preliminar de
los videos y se van construyendo dichas categorias, considerando tanto
la definicion abstracta del nivel de interaccién como los eventos parti-
culares en los salones de clase. De esta manera, se elaboran definiciones
ubicadas en un nivel intermedio de abstraccion, que permiten incluir
varios eventos especificos, considerando siempre el concepto abstracto.
Esto facilita la organizacion y analisis de los datos, asi como elaborar
predicciones al ubicar esos datos dentro de un sistema conceptual. Un
ejemplo de las categorias especificas empleadas en las investigaciones
que se presentaran realizada por Mares et dl. en el 2004, se incluyen
en el Anexo 1.

Otro aspecto importante de considerar es el nimero de ninos que
estan atentos a la clase, para tal fin, cada dos minutos, un investigador
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registra en papel, el nimero de nifios que se involucran en la actividad
académica solicitada por la maestra.

Considerando los elementos anteriores se disefi6 un formato de
transcripcion de las observaciones que incluye una primer columna en
donde se anota el tiempo que transcurre a lo largo de la filmacion, otra
en donde se escribe la frase con la cual la maestra inicia una interaccién
diferente, una mas donde se describen de manera molar las actividades
que la maestra organiza, en la siguiente columna se describe de manera
detallada lo que la maestra y los ninos hacen, incluyendo los didlogos
pormenorizados que ocurren entre ellos, en la sexta columna se anota
el recurso didactico utilizado por la maestra para el desarrollo de la ac-
tividad, en la segunda columna se escribe la categoria que corresponde
a la interaccion que la maestra promueve vy, finalmente, en la Gltima
columna se anota la duracion de cada categoria (Tabla 5.1). Para decidir
a qué categoria pertenece un segmento interactivo, los que analizan la
transcripcion consideran tanto la descripcion pormenorizada de la inte-
raccion maestra-alumno-objeto de estudio, como los otros elementos que
participan en esta interaccion, tales como los carteles desplegados por la
maestra, lo escrito en el pizarrén y los textos o ejercicios con los cuales
estan interactuando.

En la Tabla 5.1 se muestra un fragmento de la transcripciéon de
una clase de segundo grado de primaria con el tema “Medimos el tiem-
po”. En el episodio mostrado se observa que la maestra esta exhibiendo
un cartel, y a la vez pidiendo que los nifos lean en voz alta dicho cartel,
repitiendo lo leido en algunas ocasiones. El nivel de comportamiento
elegido correspondi6 a la categoria b, porque se define como después de
la presentacion de cierta informacion, la maestra solicita que los nifios reproduzcan
(reptiendo, leyendo o escribiendo) lo que se acaba de dectr o leer. Los mifios realizan la
actiidad. La interaccion se concentra en los productos lingiiisticos. En este caso,
la informacion contenida en el cartel, la orientacion de los alumnos ha-
cia el mismo y la descripcion de las actividades lleva a presuponer que
los nifos, al contestar las preguntas, estan leyendo el cartel.
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Tabla 5.1. Formato de trascripcion, muestra el ejemplo de un episodio

de interaccién maestra-ninos-objetos de estudio, de un salén de segundo

de primaria durante la clase medimos el tiempo.

Tiempo

Categoria

Frase que
marca el
inicio de la
categoria

Descripcion
de las
actividades

¢Qué hacen?

Recurso
didactico

1:32:00

¢Coémo se
llama nuestro
tema de hoy?

La maestra les
pide que lean
el cartel que
esta pegado

La maestra senalando el cartel,
pregunta al grupo: M.- ;Cémo
se llama nuestro tema de hoy?,
A.- Medimos el tiempo (respon-
den todos), M.- ;Cémo, otra
vez? A.- Medimos el tiempo,
(dicen nuevamente), M.- Me-
dimos el iempo (repite), ¢y qué
dice aqui? (sefialando el cartel),
A.- 12 horas de noche, 12 horas
de luz (contestan todos), M.- Se
acuerdan que ya habiamos visto
lo de la tierra, lo del plancta

Un cartel

que tiene la
imagen que
viene en el
libro integrado
correspon-

en el pizarrén. | tierra, y dijimos que tenia
¢cuantas horas de luz? A.- 12
(contestan algunos), M.- ¢y
cuantas de obscuridad?, A.- 12,
24 (contestan varios a la vez),
M.- A ver uno por uno, ¢cuan-
tas, Victor?, A.- 12 (contesta).
M.- Tenia 12 horas de noche

y 12 horas de... (senalando el
cartel) A.- Luz (dicen todos).

diente a esa
leccion.

Las categorias propuestas para el analisis de interacciones en el
aula fueron diseniadas con base en la taxonomia funcional de Ribes y
Lopez (1985). Dicha taxonomia permite analizar la relaciéon entre com-
portamientos que se ubican en distintos niveles de complejidad y abar-
ca, desde las respuestas que aparecen automaticas tanto en animales
como en el hombre hasta los patrones de comportamiento mas abstrac-
tos que presenta el ser humano.

El nivel funcional se refiere al nivel de organizacion de la conduc-
ta, definiéndose éste por el nivel de desligamiento y el tipo de media-
cion funcional implicados. El concepto de mediacion funcional se aplica
para describir el proceso mediante el cual alguno de los elementos parti-
cipantes en una interaccion se torna critico para la estructuracién total
de la propia interaccion. A su vez, el desligamiento funcional se refiere
al grado de autonomia relativa de la respuesta respecto de las propieda-
des fisicoquimicas y los parametros espaciotemporales de los eventos de
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estimulo presentes en la situacién en que se responde. A continuacién se
presentan las definiciones de dichos niveles:

Nivel 1 Contextual

Las relaciones invariantes entre eventos de estimulo regulan las pro-
piedades espaciotemporales de la respuesta, la cual es inefectiva para
alterar la ocurrencia del estimulo o sus propiedades. La respuesta del
organismo se limita al contacto diferencial con ciertos elementos cons-
tantes del ambiente.

Nivel 2 Suplementario

A diferencia de la contextual, implica la participacion de la respuesta
del organismo en la estructuracion de la contingencia. La reactividad
se desliga de las invarianzas de la relacion entre estimulos, y las acciones del
organismo regulan la ocurrencia de los estimulos o de sus relaciones. El
individuo transforma los limites del campo psicologico de tal manera
que su conducta produzca cambios en las condiciones estimulantes. Aqui
ocurre el desligamiento de las condiciones invariantes del ambiente, sin
embargo, el organismo sigue sujeto de las propiedades particulares de los
eventos de estimulo.

Nivel 3 Selector

La reactividad se ajusta a condiciones de estimulo cuyas propiedades
funcionales son extremadamente cambiantes. La funcionalidad de uno
de los objetos de estimulo varia de momento a momento debido a la pre-
sencia de un evento externo a dicha relacion. El desligamiento sucede
con respecto a las propiedades fisicoquimicas de los eventos de estimulo,
siendo ahora la respuesta dependiente de las relaciones que se estable-
cen entre los eventos ambientales.

Nivel 4 Sustitutivo Referencial

Un individuo media el contacto de otro con relaciones no presentes o
no aparentes, de tal manera que el contacto posterior del individuo me-
diado con el evento referido se ve modificado. El desligamiento de la
reactividad de los individuos se da respecto del tiempo presente y del
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lugar donde esta, la interaccion de un individuo (el referido) se da con
respecto a estimulos no presentes (el referente) mediado por la conducta
o sus productos de otro sujeto (el referidor).

Nivel 5 Sustitutivo No Referencial

Constituye una relacion entre eventos puramente convencionales, en donde
un individuo ya no interactiia de manera directa con relaciones entre ob-
jetos o eventos, sino con sustitutos verbales abstractos de dichas relaciones
(con base en estos el individuo es capaz de deducir aspectos no direc-
tamente experimentados). El desligamiento que se da respecto de toda
situacion concreta y especifica, un individuo, con su conducta sustitutiva,
media la relacion entre productos lingiiisticos independientemente de las
condiciones en que éstos son producidos.

Con base en estos niveles de comportamiento, las categorias de
analisis se disefiaron con la repetida y analitica observaciéon de lo que
sucede en las aulas. Es por ello que cuando se analiza el contexto y las
interacciones que se presentan en el salon de clases, el aspecto central
es conocer qué nivel funcional se esta desarrollando en los alumnos a
través de las actividades en que la maestra los involucra.

Las actividades y tareas académicas que un profesor estructura
influyen en el tipo de interaccion que los alumnos tienen con los objetos
de conocimiento, es por esto que dentro de la unidad de observacion,
es importante considerar la conducta del maestro en términos de lo que
realmente promueve en la mayoria de sus alumnos. De manera que st
un profesor promueve una tarea donde los nifios se tengan que compor-
tar en un nivel complejo, pero los nifios responden comportandose en
un nivel simple, entonces se registra esa promocién del maestro en un
nivel simple.

En esta medida, elaboramos categorias de observaciéon que in-
tegran la interaccién maestro-alumno-objetos de conocimiento. La ubica-
ci6n del tipo de interacciéon que las maestras promueven en sus alumnos
—a través de las actividades que ellas organizan- implica un analisis
que considera diversos elementos participantes, tales como: los produc-
tos académicos de los alumnos, el material didactico utilizado, los textos
empleados durante la clase, los episodios interactivos lingtisticos entre
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maestra y alumnos y las relaciones que guardan dichos elementos en
cada momento de la clase.

Retomando la pregunta ¢qué tipo de interacciéon promueven
los maestros entre los alumnos y lo que van a aprender? Se
realizaron dos investigaciones siguiendo la metodologia arriba descrita.

En el primer estudio, Mares, Guevara, Rueda, Rivas, y Rocha
(2004) se propusieron describir las interacciones que promueven las
maestras en sus alumnos durante la ensefianza de las Ciencias Natu-
rales, analizando cémo se modifican a lo largo de diferentes grados
escolares (segundo, cuarto y sexto), ademas de observar el grado de ge-
neralizacion de las competencias promovidas.

En el estudio participaron tres grupos de cada grado escolar. Se
filmo y registrd una clase en cada grupo y se tomo6 una muestra de los
materiales académicos. Las videograbaciones se codificaron observan-
do cada episodio y decidiendo en qué nivel funcional se daba la inte-
raccion, segun las categorias elaboradas (Anexo 1). Ademas se llenaba
el formato de transcripciéon descrito anteriormente, donde se anotaba el
tiempo que duraba el episodio.

Los resultados muestran que las interacciones sustitutivas referen-
ciales, alcanzaron niveles altos sélo en dos grupos de sexto grado, es
decir, las maestras de esos grupos promovieron actividades donde los
alumnos referian sus experiencias relacionadas con el tema de la clase,
o leian titulos, subtitulos e iméagenes para deducir el contenido de la
leccion, o llegaban a establecer relaciones entre eventos.

Las actividades que favorecian la emisién de juicios argumenta-
dos con base en reglas o definiciones y que corresponden a interacciones
sustitutivas no referenciales practicamente nunca se organizaron en los
salones de clase, al igual que la promocién de interacciones suplementa-
rias. De manera similar la categoria selectora tuvo un bajo porcentaje,
presentandose sélo en un grupo de cuarto y otro de sexto.

Las maestras de los seis grupos que conformaron el segundo y
cuarto grados, promovieron principalmente que los nifios se comporta-
ran como lectores, escuchas y repetidores de la informacién manejada
en clase, actividades que corresponden al nivel mas simple de compor-
tamiento, el contextual.
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Otro aspecto importante es que a lo largo de la clase, las maes-
tras lograron mantener la atencion y la participaciéon de la mayoria de
los alumnos, en todos los grados, aunque de manera mas notoria en los
grupos de sexto. Los resultados de este estudio corresponden a la eva-
luacién en una clase de Ciencias Naturales, donde las interacciones im-
plican no soélo registrar expresiones lingtisticas, sino requiere que el
nino desarrolle una serie de competencias de observacion de los objetos
de conocimiento y de manejo de procedimientos e instrumentos para
entrar en contacto con ellos. Sin embargo, la mayoria de las maestras
de los grupos evaluados no llegaron a promover dichas interacciones.

Guevara, Mares, Rueda, Rivas, Sanchez y Rocha (2005) presen-
taron resultados muy similares en una investigaciéon posterior donde
evaluaron las clases de espanol en los mismos grados. El procedimiento
en este segundo estudio fue igual al primero, las categorias de anali-
sis empleadas en el estudio anterior se modificaron parcialmente para
ajustarse a lo ocurrido durante la ensenanza del espafiol. La evalua-
cion en la materia de espafiol es importante, porque en estos cursos
se pretende sentar las bases sobre las cuales los alumnos manejaran
el lenguaje oral y escrito, que se convertiran en herramientas para el
aprendizaje de otras materias escolares.

El aspecto que marco diferencias en espanol, comparado con las
clases de Ciencias Naturales fue que se alternaron interacciones sustituti-
vas con las contextuales que fueron las que predominaron. La manera en
que estructuraron sus clases las maestras en Espafiol observadas implico
frecuentemente alternar la lectura o la exposicion de una parte de la lec-
ci6on con una serie de preguntas dirigidas a que los alumnos eligieran tér-
minos, conceptos o ejemplos para contestar preguntas relacionadas con la
leccion. Solo en un grupo de cuarto grado predominaron actividades que
promueven interacciones sustitutivas referenciales (40%) y en un grupo de
segundo, estas correspondieron al 20% de la clase. Las diferencias encon-
tradas en los tres diferentes grados entre las clases de Espanol y Ciencias
Naturales disminuyen en el sexto grado. Independientemente de la mate-
ria, es evidente que en las clases analizadas la mayoria de las maestras no
logran estructurar sus actividades de tal manera que se aseguren que sus
alumnos vayan mas alla de la mera repeticion de los contenidos revisados.
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Otro estudio donde se analizan las interacciones en el salon de
clases, y que trabajan la decodificaciéon de videograbaciones de las cla-
ses de Espafol utilizando categorias que surgen de los cinco niveles
funcionales propuestos, es el que realizaron Bazan, Martinez y Trejo
(2009). Estos autores evaluaron cuatro grupos de primer grado de pri-
maria. Los resultados del estudio apuntan en la misma direccién que los
anteriores, es decir, las interacciones que predominan son las contextua-
les, presentandose con una frecuencia promedio de los cuatro grupos de
140, a diferencia de las interacciones que les siguieron en frecuencia y
que fueron las sustitutivas referenciales que se presentaron cerca de 40
veces, al igual que las interacciones selectoras. Se encontraron algunas
diferencias entre los cuatro grupos analizados, en solo uno de ellos se
presentaron mas interacciones sustitutivas referenciales.

En particular en estos estudios se observan algunas limitaciones, por
ejemplo, que se trabajé con una muestra reducida de grupos de primaria,
lo cual limita la posibilidad de generalizar los hallazgos, especialmente los
relativos a los patrones de distribucion descritos, dado que éstos pueden es-
tar influidos por el estilo del profesor, por el tipo de alumnos que conforman
el grupo asi como por el método de ensefianza empleado por el docente.

Los resultados anteriores revelan la necesidad de transformar lo
que ocurre en las aulas escolares, de tal manera que las maestras pro-
muevan diversos niveles de interaccion de los alumnos con los objetos de
conocimiento. Una manera de lograrlo es a través del disefio de textos
de aprendizaje que incluyan actividades (ejercicios, preguntas, tareas,
practicas) propiciadoras de interacciones variadas entre los estudiantes y
los objetos de conocimiento.

Atendiendo a esta inquietud se disefiaron otras investigaciones,
como la realizada por Mares, Rueda, Rivas, Rocha y Méndez (2010) en
donde se modifico el bloque cinco del libro integrado de segundo grado
de la SEP Las plantas y los anmimales. La investigacion se llevo a cabo con
los propositos de analizar como el texto modifica la practica didacti-
ca de la maestra, y evaluar la eficacia del texto de ensefianza sobre el
aprendizaje de las competencias lingtisticas referidas al tema.

En el estudio participaron 35 alumnos de dos grupos y sus maes-
tras, después de que las maestras aceptaron participar en la investigacion,
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se designo al azar a una de ellas para trabajar con el texto modificado y
a la otra para trabajar con el texto de la SEP. El estudio se organiz6 en
tres fases: evaluacion inicial de las maneras de interactuar de los nifios
con los objetos de conocimiento, en la segunda fase una maestra trabajé con
el texto modificado y la otra con el programa de la SEP sobre el tema
“las plantas y los animales”, finalmente, se aplic6 la segunda evalua-
cion. Las dos sesiones de instruccién sobre el tema fueron filmadas y
analizadas con base en las categorias para andlisis de la interaccion
maestra-alumnos-objetos de conocimiento.

Para el analisis de los resultados, el aprendizaje de los nifios se con-
sider6 en términos de los incrementos alcanzados por ellos en la segunda
evaluacion con respecto a la primera. El tiempo dedicado por las maes-
tras a promover diferentes tipos de interacciones, se analizé de la misma
manera que en los estudios descritos previamente y, en este caso, se dis-
tingui6 adicionalmente el tiempo que las maestras dedicaron a promover
cada concepto. Los conceptos abordados fueron: seres vivos, las funciones
de reproduccion, excrecion, asi como alimentacion y respiracion.

Los resultados generales se presentan en la Tabla 5.2. Como pue-
de apreciarse, los nifios que utilizaron el texto modificado aprendieron
mas que los nifios que no lo utilizaron, estas diferencias fueron signi-
ficativas (¢=2.83; p=0.004), al aplicar la prueba t para muestras inde-
pendientes. También se puede notar que las diferencias mas notables en
términos del tipo de interaccién que las maestras promueven, se encuen-
tra en el tiempo dedicado tanto a la promocioén de interacciones contex-
tuales como a la promocion de interacciones sustitutivas referenciales.
La maestra que uso6 el texto modificado dedic6 alrededor de 27 minutos
menos a promover interacciones contextuales que la que no lo uso6 vy,
24 minutos mas a promover interacciones sustitutivas referenciales. Los
nifios que usaron el texto modificado avanzaron un promedio de 11.17
al ser evaluados por segunda ocasién, mientras que los alumnos de la
maestra que no uso el texto modificado avanzaron so6lo 5.16.

En la tabla 5.3 se presentan los resultados obtenidos con respecto
al tiempo dedicado a promover diferentes tipos de interacciones, para
cada concepto instruido y evaluado. En ella se puede apreciar que en cada
uno de los conceptos instruidos, la maestra del texto modificado dedicé
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sistematicamente mas tiempo a promover interacciones sustitutivas refe-
renciales que la maestra que no emple6 dicho texto y que el aprendizaje
de los nifos fue mayor para los ninos que realizaron los ejercicios del texto
modificado, en los diferentes contextos.

Tabla 5.2. Muestra el tiempo dedicado por las maestras de ambos grupos a promover
diferentes niveles de interaccion de los nifios con los objetos de conocimiento
y el aprendizaje alcanzado por los nifios de cada grupo.

Nivel Tiempo dedicado a la promocion
de interaccién de todos los conceptos
CONTROL EXPERIMENTAL
Contextual 1:10:10 42:34
Selector 7:51 10:32
Sustitutivo Referencial 13:02 37:17
Aprendizaje 5.16 11.17

Tabla 5.3. Muestra el tiempo dedicado por las maestras de ambos grupos a promover
diferentes niveles de interaccion de los nifios con los objetos de conocimiento
y el aprendizaje de los nifos alcanzado para cada concepto.

Concepto
Categoria Seres vivos Ahmcx'ltac'l,on Reproduccion Excrecion
y respiracion
Citrol Exp Citrol Exp Citrol Exp Citrol Exp
Contextual 55:30 30:18 5:10 5:45 4:25 3:37 5:05 2:54
Selectora 8:08 7:17 0:19 3:15 0:07 0:00 1:07 0:00
Sustitutiva 11:33 | 1507 | 0:25 823 | 057 | 420 | 010 9:27
referencial
Tiempo total 1:15:11 52:42 6:04 17:23 5:29 7:57 6:22 12:21
Promedio de
incremento en 3.53 5.67 0.41 0.78 0.94 2.06 1.29 3.06
aprendizaje

Nota. El tiempo se expresa en hora-minutos-segundos.

Estos resultados aportan evidencia a favor de considerar que la
promocion de interacciones sustitutivas referenciales con los objetos de
estudio favorece el aprendizaje y la transferencia del mismo. Resulta-
dos semejantes se encontraron también en un estudio realizado con
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ninos de primero de primaria durante la ensefianza de la lectoescritura
(Mares, Bazan y Farfan, 1993). En esa investigacion se observaron y
registraron las conductas de las maestras y de los alumnos de manera
separada, de tal manera que se registraba qué tipo de interacciones pro-
movia la maestra (independientemente si los nifios alcanzaban o no el
nivel promovido) y qué tipo de interacciones establecian los nifios con los
objetos de conocimiento (en este caso el aprendizaje de la lengua escrita).

Con el proposito de analizar en un grupo mas numeroso de maes-
tras, el efecto de promover interacciones sustitutivas sobre tareas de in-
ferencia verbal oral y escrita, Mares, Rueda, Rivas, Reyes, Farfan y
Rocha (2011) analizaron las videograbaciones de 15 maestras durante
la ensenanza de la lectoescritura. Al inicio del ano escolar, se les aplicd
a 340 alumnos de las maestras involucradas, tareas de lectoescritura
que abarcaron tanto el dominio de la relacion grafias-sonidos, la elabo-
racién de textos con base en dibujos, preguntas literales y no literales,
como tareas de inferencia oral y escrita; ademas se filmo una clase de
ensenanza. Durante el periodo escolar, las maestras ensefiaron a los
nifos a leer y escribir utilizando métodos de ensenanza diferentes, al
finalizar el periodo escolar, se aplicaron las mismas tareas del inicio del
periodo y se filmo6 otra clase de ensefianza-aprendizaje.

Para el analisis de las filmaciones, se consideraron soélo los tiem-
pos dedicados a la promocién de interacciones sustitutivas referenciales
y no referenciales en ambas filmaciones. Los incrementos obtenidos en
las tareas de inferencia por cada uno de lo nifios, se correlacionaron con
los tiempos dedicados por las maestras a promover interacciones sustitu-
tivas durante las dos clases. Los resultados indican una correlacién positi-
va y significativa entre el tiempo dedicado por las maestras a promover
interacciones sustitutivas y el incremento en las pruebas de inferencia,
tanto orales como escritas. La correlacién encontrada para la prueba
de inferencia oral fue de r=0.387, p=0.000, mientras que para los in-
crementos en inferencia escrita fue der=0.281, p=0.000. Estos incre-
mentos revelan correlaciones significativas y moderadas tanto en tareas
de inferencia escrita como en las de inferencia hablada. Considerando
los resultados de los trabajos referidos en paginas anteriores, la corre-
laciéon parece indicar que cuando las maestras dedican mas porcentaje
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de tiempo a promover interacciones sustitutivas en sus alumnos, estos
presentan mejores ejecuciones en tareas de inferencia. Adicionalmente,
en este trabajo se identifican tareas concretas que pueden ser empleadas
por las maestras para favorecer del desarrollo de competencias de lec-
toescritura complejas, es decir, de inferencia.

Consideraciones finales

El grupo de trabajos descrito y la metodologia empleada en ellos, tiene
como ventaja que las categorias, al ser recuperadas de los salones de
clases y derivadas de constructos jerarquicamente organizados, pueden
servir como guias para el desarrollo de programas instruccionales. Ar-
ticulado en este comentario, las investigaciones referidas apuntan hacia
considerar que las actividades escolares que facilitan contactos de na-
turaleza sustitutiva entre los nifios y los objetos de estudio, tenderan a
desarrollar competencias altamente generalizables.

La metodologia desarrollada a partir del modelo de campo inter-
conductual permite superar algunas de las limitaciones senialadas, desde
los acercamientos cualitativos, a los sistemas de categorias utilizados en
las investigaciones proceso-producto. Las cualidades de la interaccién no
se pierden al trabajar con categorias definidas antes de la observacion,
porque las clasificaciones para los distintos estudios son a priori, como
categorias abstractas y, a posteriori, como categorias intermedias, porque
que se construyen bajo dos lineamientos: los constructos de la teoria y la
secuencia de ocurrencia de los sucesos en el saloén de clases.

Finalmente, dado que la recoleccion de los datos implica la des-
cripcién detallada de los intercambios verbales y no verbales entre el
docente y los alumnos, ubicando dichos intercambios en un continuo
temporal, se rescata tanto la continuidad de los fenémenos como los conte-
nidos conceptuales y tematicos implicados en las clases observadas.
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ANEXO 1

Categorias de analisis de las interacciones [maestra-alumnos-conteni-
dos escolares| en el aula.

0) Actividades no consideradas directamente en los objetivos educativos

0a) Actividades de preparacion de la clase o de cambio de actividad.
Es el tiempo que se emplea durante la clase para que los nifios
saquen y guarden materiales, se organicen en equipos y para que
la maestra organice los materiales de la actividad siguiente.

Ob) Actividad sin supervision por parte de la maestra. Tiempo que
los nifios permanecen en el salon de clases sin la presencia de
la maestra y cuando la docente se encuentra atendiendo a otra
persona ajena al aula.

Oc) Actividad no pertinente. Es cuando la maestra organiza una
actividad que no esta considerada en los objetivos educativos.

1) Actividades que propician interacciones contextuales

la) La maestra lee o expone un tema (con o sin imégenes), y los
nifos siguen la exposicion o lectura en el texto.

1b) Después de la presentacion de cierta informacion, la maestra so-
licita que los ninos reproduzcan (repitiendo, leyendo o escribien-
do)lo que se acaba de decir o leer. Los nifios realizan la actividad.
La interaccion se concentra en los productos lingtisticos.

lc) La maestra solicita que los nifios realicen cualquier actividad
practica que implica copiar lo visto en la leccién y los ninos lo
llevan a cabo.

2) Actividades que favorecen interacciones suplementarias

2a) La maestra pide a los nifios que realicen una tarea que implica
completar un ejercicio o aplicar un procedimiento sin modelo
presente y los nifos lo realizan.

3) Actividades que promueven interacciones selectoras

3a) La maestra elabora preguntas que requieren que el nifio eljja la
parte de un producto lingtistico o de una imagen, de manera
condicional a la palabra-pregunta. El nino copia, repite o elige el
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segmento pertinente. Por ejemplo, ante un texto, la maestra ela-
bora preguntas del tipo “quién”, “cuando”, “donde”, “por qué”,
13

qué”, de tal manera que la seleccion de segmentos del texto se
vuelva relativa al tipo de palabra-pregunta formulada.

La maestra pide a los alumnos que elaboren ejemplos para
concretar conceptos; los nifios participan eligiendo los ejem-
plos pertinentes.

La maestra pregunta o presenta ejercicios que implican que el
nino relacione los términos técnicos entre si con base en los
conectores propios del lenguaje cientifico; los alumnos realizan
la actividad.

4) Actividades que propician interacciones sustitutivo-referenciales

4a)

4b)

4c)

4d)

Antes o durante la exposicién o lectura de un tema, la maestra
elabora preguntas para que los nifios refieran sus experiencias
directas con los contenidos de la leccion. Uno o varios de ellos
reportan sus experiencias.

Antes o durante la exposicion o lectura de un tema, la maestra pide
que lean los titulos, subtitulos e imagenes, para que digan lo que
suponen que trata la leccion, uno varios nifios realizan la traduccion.

La maestra involucra a los nifios en una actividad practica que
permite su acercamiento directo con los fendmenos en estudio,
simultaneamente explica la vinculacion de la actividad con tales
fenémenos y realiza preguntas que requieren que el nifo describa
lo observado. Uno o varios nifios contestan de manera pertinente.

La maestra elabora preguntas orientadas a que los nifios es-
tablezcan relaciones entre objetos, organismos o eventos; ellos
contestan mediando el contacto de los otros con relaciones en-
tre eventos (causa-efecto, temporalidad, condicionalidad, igual-
dad, oposicion).

5) Actividades que favorecen interacciones sustitutivo no referenciales

5a)

La maestra solicita que los nifios emitan un juicio argumentando
con base en reglas o definiciones; uno o varios hacen la actividad.
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5b) La maestra solicita que los alumnos elaboren reglas de relacion
entre ellos que produzcan cambios en su propia conducta lin-
guistica y en la del grupo; los nifios se ajustan a la demanda de
la maestra.
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Se revisan relaciones entre mecanismos cognitivos, autorregulatorios y de
epistemologia personal que inciden sobre el aprendizaje académico
de contenidos teodricos en la formacion del licenciado en Psicologia. Se
identifican mecanismos predictores del aprendizaje en educacién supe-
rior y se presentan y discuten hallazgos derivados de la modelacion es-
tructural de: a) variables cognitivo-metacognitivo y autorregulatorias del
aprendiz, comprometidas con la construccién de conocimientos tedricos
sobre b) contenidos introductorios de tres procesos psicologicos (diferen-
cias en contenido), en dos diferentes modalidades de entrega instruccio-
nal (presencial y en linea). La estrategia metodolégica usada supera de-
ficiencias donde lo cognitivo, lo autorregulatorio y las creencias han sido
tratados como géneros separados y, en consecuencia, los efectos de sus
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interacciones sobre la construccion del conocimiento no han sido exami-
nados como un todo. Nuestro trabajo combino los tres tipos de variables
en un solo estudio, en vias de arribar a explicaciones mas poderosas.

Construir y validar modelos explicativos que den cuenta del apren-
dizaje académico de contenidos psicologicos ademas de ser un problema
de generacion de teoria, también representa un reto al fomento de su
ensefianza. Este problema es critico en dominios cuyos contenidos varian
ampliamente. En nuestra disciplina coexisten multiples aproximaciones
teérico-metodologicas que hacen, de suyo, mas complejo su aprendizaje
y, por ende, su ensefianza. Lo aprendido en las aulas —extensa variedad
de nociones, principios y postulados teoéricos, asi como métodos, técnicas
y procedimientos especificos-, necesita ser estructurado en poderosos mo-
delos complejos (esquemas en accién), capaces de apoyar la solucion de los
problemas de la vida profesional. Estos esquemas integran competencias
multiples en un todo organizado que le da coherencia y significado a lo
aprendido en las aulas y, sobre todo, valida la solucién empleada.

De aqui que fomentar la calidad del conocimiento que se constru-
ye en las aulas universitarias no sea cosa facil. Si bien es cierto que en
las universidades podemos brindar a los estudiantes un flujo continuo y
rico de informacion, también lo es que no todos tienen las habilidades
intelectuales para seleccionar lo importante, ni para procesarlo eficiente-
mente, como tampoco tienen las creencias motivacionales y las habilida-
des autorregulatorias para ejercer el control personal que los mantenga
interesados y planeado nuevas metas y rutas de aprendizaje. Construir
esquemas conceptuales, estructurales y causales necesarios para desarro-
llar las competencias académico-profesionales requeridas en el inicio de
la actividad profesional, es de suyo complejo y dificil.

De hecho, Castaneda (2004a) llamo la atenciéon al respecto. Con
base en un grupo de estudios, de cobertura nacional, identificé el pa-
pel predictivo que esquemas conceptuales deficientes ejercieron sobre el
mal desempefio en competencias tedrico-conceptuales y metodoldgicas
de los recién egresados de licenciaturas en Psicologia Clinica, Educativa
y del Trabajo, en el pais.

Asi, para los interesados en entender y explicar aprendizajes com-
plejos resulta critico investigar mecanismos que gobiernan diferentes
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tipos de aprendizaje, caracteristicos de la educacion superior. La litera-
tura especializada los conceptiia como a) complejos y difusos —en tanto
combinan categorias de conocimiento heterogéneas-, b) de lento desarro-
llo porque toman cientos de horas construirlos, ¢) multicausados —porque
intervienen en ellos variables propias del estudiante, del contenido, del
contexto y de la cultura en la que se contextualiza la actividad de apren-
der. Dinamicamente, todos estos factores se conjugan para fomentarlos o
inhibirlos de manera tal que d) sélo puedan ser descritos al nivel del siste-
ma en el que se desarrollan y eso en términos de probabilidades.

En este tenor, las premisas tedricas para explicar el aprendizaje
académico vy las practicas utilizadas para fomentarlo han variado con-
forme han cambiado los intentos por dar respuesta a preguntas fun-
damentales sobre la naturaleza del aprendizaje y la de sus asociados
cognitivos, afectivos, motivacionales, sociales y conductuales. De la
misma manera, la literatura refleja cémo han variado los mecanismos
que, hipotéticamente, controlan su desarrollo: del enlace asociativo, la
vinculacién de co-ocurrencias y la proximidad espacial a la prueba de
hipétesis, el razonamiento, las heuristicas cognitivas y los procesos re-
gulatorios (cognitivo-afectivo-motivacionales).

Cualquiera que sea la aproximacioén teorica, es innegable que la
Psicologia del Aprendizaje Académico ha generado un extenso arreglo
de hallazgos que influyen el logro académico. Tales factores son agru-
pables en dos perspectivas de abordaje (Winnie y Nesbit, 2010): el de
la “Psicologia de lo que las cosas son” (fenomenos psicologicos que, en
principio, son universales y no estan bajo el control de los alumnos, por
ejemplo, la capacidad limitada de la memoria a corto plazo), donde la
investigacion explora el papel que juega la carga cognitiva sobre el ren-
dimiento académico, o bien la otra perspectiva, la de la “Psicologia de
como los estudiantes hacen las cosas”. Refiere a la aplicacion selectiva
de heuristicos donde los alumnos son “agentes” capaces de ajustar sus
recursos para trabajar en tareas diversas, por ejemplo, decidir cuando,
cuanto tiempo y cémo recuperar informacion, cuando no se recupera
de la memoria pero se percibe saberlo.

Es en esta perspectiva en la que se inscribe nuestra linea de in-
vestigacion. De aqui que mas que explorar los procesos psicologicos de
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manera aislada (por ejemplo, Pensamiento, Lenguaje), nos interese ha-
cerlo en “episodios de aprendizaje”, donde micromundos instruccionales
le dan coherencia, significado e intencién a procesos, estructuras y estra-
teglas cognitivas y sus asociados afectivo-motivacionales y conductuales.

Con esto en mente, nuestra estrategia metodologica combina la de
experimentacion con la de “Desarrollos Construidos”, arreglos micro-
genéticos que permiten trazar ligas causa-efecto en el tiempo, auxiliares
en la validacion tedrica de como es que el aprendizaje genera logros. Por
ejemplo, trayectorias de aprendizaje como sucesion de resultados, deter-
minadas por elecciones de los estudiantes acerca de la informacion y de
los modos de procesamiento mas adecuados. Tal fusion facilita a) desa-
rrollar mapas de procesos proximales que reflejan causas de aprendizaje,
b) identificar normas que los estudiantes aplican durante el monitoreo
de resultados de aprendizaje. Todo esto para entender cuales utilizan
durante el control metacognitivo y metamotivacional del episodio.

En este contexto, vemos al aprendizaje y la pericia profesional
como resultados de procesos de construcciéon del conocimiento. Refle-
jan una fuerte interaccion reciproca entre los individuos y los contextos
en los que se desarrollan. Asi, el conocimiento es visto como una cons-
truccion activa de significados donde los estudiantes construyen estruc-
turas y desarrollan heuristicas cognitivas en respuesta a su experiencia
previa con el conocimiento a ser aprendido y en funcion de las deman-
das del contexto.

Asumimos que en esta producciéon se combinan varios compo-
nentes, entre ellos: a) las creencias (epistemologicas, atribucionales y
motivacionales) que el estudiante tiene al respecto del conocimiento a
ser aprendido (y de su papel y capacidad como aprendiz de ese conteni-
do); b) las heuristicas cognitivas y metacognitivas que le permiten estra-
tégicamente codificar, categorizar, reconocer, recordar, razonar, trans-
ferir, planear, evaluar y regular la actividad cognitiva constructiva.

En esta complejidad, destacan cuatro dimensiones: dos concier-
nen a desarrollos importantes en el entendimiento de las variables del
estudiante, la tercera refiere a variables asociadas al contenido de lo
que se aprende y la cuarta, al contexto en el que se aprende. Las dos
primeras agrupan importantes esfuerzos de investigaciéon para explicar
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procesos, estructuras, estrategias, creencias y valores del estudiante que
constituyen componentes centrales del desempeno académico: por un
lado, las variables cognitivas, metacognitivas y afectivo-motivacionales
del Aprendizaje Académico Autorregulado (Castafieda y Martinez,
1999; Castaneda y Lopez, 1989), y por el otro lado, la mediacion del
aprendizaje a partir de las diferencias en las creencias epistemologicas
de los estudiantes (Castaneda, Penalosa, 2010).

En los comienzos del siglo xx1, se ha planteado que éstas pueden
explicar las variaciones en el uso y autorregulacion de procesos, estructu-
ras y estrategias cognitivas (Paulsen y Feldman, 2005; Castanieda, 2004a).
Sin embargo, la literatura especializada es insuficiente en el contexto in-
ternacional y casi inexistente en el nacional, a pesar de que los tedricos su-
gieren una posible relacion entre la epistemologia personal del estudiante
y los mecanismos cognitivos y de control ejecutivo del aprendizaje.

De aqui que en nuestra propuesta se reconozca la necesidad de
generar evidencia al respecto, evidencia que también permita realimen-
tar la ensefianza. En el ambito internacional, investigar la mediacion
del aprendizaje a partir de diferencias en creencias epistemologicas y
variaciones en procesos y estructuras cognitivas y de control ejecutivo,
es un campo reciente de investigacion (Schommer-Aikins, 2004).

Otro aspecto novedoso de la linea propuesta es identificar, en el con-
texto de las creencias epistemologicas, lo que los estudiantes creen acerca
de los conocimientos y del conocer acerca de procesos psicologicos. En al-
gunas escuelas, el contenido de los procesos psicolégicos se ensena en asig-
naturas independientes (sensopercepcion, o motivacion y emocion o apren-
dizaje y memoria, etcétera) y en otras, se ensefla incluido en asignaturas
instrumentales (de diagnostico, intervencion y evaluacion, entre otras). Esta
situacién obedece a factores administrativos mas que a razones razonable-
mente fundamentadas en la investigacion. De aqui que interese establecer
si la epistemologia personal en procesos psicolégicos basicos se caracteriza
por ser de “dominio especifico” al tema particular o, mas bien, de “domi-
nio general” (Muis, Bendixen y Haerle, 2006).

Cabe aqui resaltar otro aspecto original de la linea propuesta: el
estudio de la relaciéon entre las creencias epistemoldgicas y el contexto
en el que se da la ensefianza. Dadas las demandas de la sociedad del
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conocimiento, que conducen a la emergencia de nuevos medios de en-
trega de la educacién y al crecimiento de la oferta en diferentes entor-
nos, consideramos importante analizar la relaciéon entre las variables
del aprendiz en dos entornos de entrega: el presencial y el virtual. Nos ha
interesado explorar evidencias que apoyen a una de las dos posturas que
existen en el campo: la que plantea que cada medio tiene caracteristicas
particulares, y que promover el mismo aprendizaje utilizando diferentes
medios producira resultados diferentes y la que propone que los medios y
tecnologias de entrega no tienen efectos per se en los resultados de aprendiza-
je, sino mas bien es el método utilizado el que tiene un impacto directo
y predecible en el aprendizaje.

Recientemente, hemos aportado evidencias que indican que man-
tener constante el método instruccional conduce a resultados equivalentes de
aprendizaje en cursos de Psicologia Clinica impartidos en contextos dife-
rentes como el presencial y el virtual (Pefialosa y Landa, 2009). Pefialosa
y Castaneda (2008 y 2010) también identificaron rendimiento académico
equivalente al realizar cursos tedricos de Psicologia que tienen constante
un método que promueve la construccioén de conocimiento.

Otro aspecto considerado relevante ha sido explorar efectos diferen-
ciales sobre el aprendizaje a partir de la diversidad de los contenidos. La
literatura ha mostrado que variables tales como: 1) los conocimientos
previos; 2) las estructuras sustantivas (paradigmas que guian la inves-
tigacion y que dan sentido a los datos) y 3) el conocimiento sintactico
(formas en las que el nuevo conocimiento es introducido en el campo)
han demostrado tener efectos positivos sobre el aprendizaje de conteni-
dos disciplinares. Mayer (2004) sefiala que el analisis del contenido de
la materia es fundamental para el entendimiento del aprendizaje y el
diseno instruccional en contenidos especificos.

Finalmente, el modelo que sirve de base para evaluar y fomentar
variables cognitivas, metacognitivas y autorregulatorias en nuestra linea
de trabajo es el de Castaneda (2004b; 2003 y Castafieda y Martinez,
1999). Con base en ¢l y alo largo de mas de 20 afios hemos derivado in-
novaciones tecnologicas. Las relativas a fomentar el aprendizaje se han
realizado a partir de un marco de trabajo de naturaleza incremental-
instrumental. En ¢l las formas en las que los estudiantes participan con
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el contenido real de la tarea se conciben en términos de logro, es decir,
en términos de las formas en las que los estudiantes organizan su estudio
para ser exitosos, esto es, estratégicos (Biggs, 1987). Involucra creencias
sobre la propia competencia como estudiante o profesor (variables de
autosistema), autovaloraciones sobre la habilidad cognitiva (para aprender e
instruir) y sobre autorregulacién —metacognitiva y metamotivacional- (co-
nocimiento condicional para estar al tanto de la naturaleza de la tarea
y para la administraciéon de recursos necesarios y disponibles).

El trabajo realizado en el grupo de investigacion incluye puentes
tecnoldgicos desarrollados para enlazar la teoria cognitiva con la prac-
tica educativa. Unos fomentan el estudio y otros evaltian sus resultados.
Castaneda (1993a) y Castaneda y Lopez (1989a), desarrollaron dos pro-
gramas de “Aprender a Aprender”. Ambos entrenan conocimientos y
habilidades sobre estrategias cognitivas, metacognitivas y autorregula-
torias, asi como conocimiento y habilidad procedimental (como usarlas)
y estratégicos (bajo qué condiciones usarlas). El primer programa esta
dirigido a estudiantes de bachillerato y se oferta como curso adjunto vy,
el segundo, se dirige a estudiantes de educacién superior y es un curso
inmerso en programas de asignatura. Los cursos reproducen el mode-
lo de Aprendizaje Estratégico de Castaneda (Castaneda y Martinez,
1999), conforme las fases del modelo: 1. adquisicién y organizacion de
lo aprendido, 2. recuperaciéon ante tareas diversas y examenes y, 3. fo-
mento de autorregulacion (persona, tarea y materiales).

En relacion con la evaluacion, Castaneda (1993b, 1998a y 2002)
desarroll6 y validé un marco multicomponencial de evaluacion de re-
sultados de aprendizaje y disefio de exadmenes. El marco apoya al in-
teresado en medicion a identificar las dimensiones o constructos en los
que seran medidos los resultados de aprendizaje esperados, asi como a
concretizarlos en tareas y contenidos especificos a la situacion de medi-
cion objetivo. Con base en los productos que genera es posible disefiar
arreglos particulares de medicion para combinar caracteristicas espe-
cificas del examinando (género, tipo de instruccién recibida, nivel de
logro en el estudio, entre otras), caracteristicas particulares de las tareas en las
que se evaluaria (simples o complejas, verbales, motoras, inferenciales,
etc.), con caracteristicas de los recursos utilizados en los items (tipo de formato,
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nivel cognitivo solicitado y andamiaje incluido), con la finalidad de entender
como el examinando entra en relaciéon con la informaciéon que estimula
los mecanismos ttiles para comprender lo que se le estd solicitando y
para planear, también, como procesar el conocimiento para ajustarlo
a las demandas planteadas por las tareas y contenidos de evaluacion.

La base analitica del modelo la constituye, en un inicio, el andlisis
cognitivo de tareas (ACT), de naturaleza recursiva, basado en una taxono-
mia compleja de gradientes de complejidad ascendente —de procesos, de
contenidos y de contextos- que integran componentes relacionados con el
aprendizaje estudiantil. Analiza la tarea en pasos especificos en los que
se identifican, en una secuencia progresiva de mayor nivel de detalle y
precision, los conocimientos, las habilidades y las disposiciones asociados
a cada paso. Requiere establecer descripciones claras del conocimiento
semantico, del procedimental (como llevar a cabo acciones) y del estraté-
gico (establecer metas, seleccionar procedimientos y controlar avances),
considerando sus niveles diferenciales de complejidad (Castafieda, 1993b).

Permite una aproximacion de construccion por bloques que fa-
vorece, por una parte, la revision de posibles fallas en el examinando a
todo lo largo de las capas o momentos de la secuencia de construccién
del conocimiento y, por la otra, la prescripcion de la instruccion requeri-
da, dentro de un contexto planeado, sistematico, dindmico e interactivo
entre evaluacion e instruccion. Mediante este AC'T es posible identificar
la macroestructura de lo que se evalta. Posteriormente, el modelo utiliza un
analisis funcional de competencias para integrar la macroestructura en
la que se organizan, significativamente, los microcomponentes identifi-
cados. Con base en ¢él, se especifica un nimero reducido de desempefios
criticos de gran importancia, que abarcan a otros mas elementales (las
dimensiones y subdimensiones a evaluar) que posibilitan la interpreta-
cién en un conjunto significativo y comprensible, mas que en la mera
descripcion de un conjunto atomizado de datos.

A partir de estas propiedades, es posible establecer componentes de
grano fino, sin perder las ligas que los conectan con las dimensiones
macroestructurales de las cuales forman parte. Tal vision comprensiva
supera concepciones tradicionales donde se miden, de manera aislada y
desarticulada, conocimientos y habilidades sin considerar el papel que
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unos y otras cumplen en el logro de resultados de aprendizaje. El marco
también tiene la capacidad de integrar la mediciéon de dos niveles de
desarrollo: el actual y el potencial.

Derivado de lo anterior, Castafieda ha desarrollado instrumen-
tos para evaluar estrategias cognitivas y autorregulatorias de estudio.
El primero Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motiwacional (EDAOM)
tiene una estructura compuesta de dos porciones: la de ejecucion y la
de autovaloracion (Castaneda y Lopez, 1991). Esta altima asume que
la percepcién de los estudiantes sobre si mismos, mas que la percep-
cion que otros tengan sobre ellos (profesores y terceros interesados), es
la responsable de la motivacién y el logro del estudiante (McCombs,
1998). Las autovaloraciones informan sobre niveles de libertad y con-
trol (orientaciones acerca de como se visualizan a si mismos, de como
visualizan a otros y de qué tanta libertad o control son percibidos en la
interaccion entre ellos y los otros.

El EDAOM puede ser aplicado grupalmente para obtener el per-
fil de una muestra o poblacion, o bien individualmente, a fin de estable-
cer la situacion especifica de un estudiante como aprendiz estratégico.
Esta porcion pretende medir 13 dimensiones del aprendizaje constructi-
vo autorregulado. Favor de consultar su estructura en la tabla 6.1.

Las autovaloraciones sobre las 13 dimensiones se miden mediante
tres escalas: a) una de frecuencia con la que se realizan las estrategias que
componen cada dimension; b) la facilidad-dificultad que les representa a
los estudiantes realizar lo que describe cada item y c) las autovaloracio-
nes que los estudiantes hacen sobre los resultados que obtienen al aplicar
las estrategias de las dimensiones evaluadas. EDAOM sirve a especia-
listas en fenémenos “Aprendiendo a Aprender” para despertar el interés
de los estudiantes en la mejora requerida y a dar apoyo en programas de
consejo educacional y de orientacion escolar. Actualmente, es amplia-
mente usado en el ambito nacional y en algunos paises de Sudamérica.

Un desarrollo tecnologico mas reciente lo constituye el Inventa-
rio de Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA). En términos
generales tiene la misma base tedrica y la estructura del EDAOM pero
solo utiliza la escala de frecuencia. Es mas facil de aplicar e interpretar
por interesados no especializados en el campo “Aprender a Aprender”.
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Tomando en cuenta todo lo hasta aqui planteado, se disené una
investigacion que recab6 datos en el ambito nacional. Su objetivo prin-
cipal ha sido modelar, mediante ecuaciones estructurales, relaciones ex-
plicativas entre variables del estudiante, del contenido y del contexto con
resultados de aprendizaje generados por diversos contenidos teéricos en
un contexto presencial y en un contexto virtual. La investigacion se reali-
z6 en aulas de cinco diferentes escuelas y facultades de Psicologia del pais.

Método

Para recabar datos, se adaptaron dos instrumentos de autovaloracion:
1) el que evalia estrategias cognitivas, metacognitivas y autorregulato-
rias de aprendizaje (IEEA), y 2) el Inventario de Epistemologia Personal
(IEP) que evalta 12 dimensiones acerca del conocimiento (estructura,
naturaleza, utilidad, fuente, etc.) y del conocer (facilidad y velocidad con
la que se construye el conocimiento). La tabla 6.1 muestra las estruc-
turas de los dos instrumentos. Los interesados pueden consultarlos en
Castaneda, Pineda, Gutiérrez, Romero y Penalosa (2010). También se
construyeron pruebas de ejecucion sobre conocimientos previos y pos-
teriores a la instruccion en Aprendizaje, Motivacion y Percepcion (favor
de consultarlos en Penalosa, Castaneda, Mata y Moran, 2010).

Tanto los dos inventarios de autovaloraciéon como las pruebas de
ejecucion fueron calibrados atendiendo a su naturaleza dicotémica o po-
litbmica. Solo se eligieron items que no tuvieron valores bajos de a < 1.00
(indice de discriminacién) y no mostraron errores estandar altos SE >
1.00. Con los reactivos que satisficieron los parametros, se realizaron
(para todos los instrumentos) Analisis Factoriales Confirmatorios con el
fin de validar los constructos subyacentes a los instrumentos. En todos
los casos se validaron los modelos tedricos propuestos. En cuanto a la
homogeneidad de los instrumentos, el valor de alfa de Cronbach para el
IEEA fue de 0.940 y para el IEP de 0.705. Se puede decir que la calidad
psicométrica de los instrumentos es suficiente para medir las variables
de interés.
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Tabla 6.1. Estructura de los instrumentos de autorreporte: a) Inventario de Estrategias

de Estudio y Autorregulacion, y b) Inventario de Epistemologia Personal.

a) IEEA
Area Dimension Escala Medida Descripcion
Estrategias cognitivas y meta-
1 Selectivas cognitivas para procesamiento
Estilos de superficial
adquisicion de
informacion Estrategias cognitivas y meta-

2 Generativas | cognitivas para procesamiento
profundo
Estrategias cognitivas y metacog-

. 3 Ante tareas iti i -
Estilos de n.lflvas para recugera.r informa.
recuperacién cioén ante tareas diversas
Estratesi dela E . ..
strategias . . -
.t.gl informacién . Durante .st.rateglas cognitivas y meta:cog
cognitivas examenes mi.;lvas para recuperar conoci-
miento en evaluaciones diversas
Estrategias cognitivas y metacog-
5 Convergentes | nitivas que reproducen contenidos
de aprendizaje tal cual
Estilos de . .s
procesamiento E.st.rateglas cognitivas y metacog-
nitivas que buscan crear pro-

6 Divergentes | ducciones innovadorasy pensar
criticamente sobre los contenidos
de aprendizaje

1 Eficacia Autovaloracion de eficacia como

percibida aprendiz

2 Contingencia | Autovaloracién del locus de control

interna interno
De la persona
3 Autonomia Autovaloracion de la autonomia
percibida como aprendiz
Estrategias Orientacion a A al ion de 1 . Py
de 4 la aprobacién . utov. ]:ralcrlon e la orientacion a
autorregulacién externa a aprobacion externa
5 Orientacién a | Autoevaluacién del éxito académi-
latareaensi | co guiado por la tarea en si
De la tarea 6 Orientacién a Autoe_valuaci()n del éxito académi-
las metas co guiado por metas

5 Utilidad Autovaloracion del uso estratégico

de materiales
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b) IEP
Area:
creencias Dimension Escala Medida Descripcion
acerca de:
. . Representacion esquematica
Simple, compleja, ..
Estructura 1 . . de la complejidad e
integrada, aislada . . ..
integracion del conocimiento
e Cierto, tentativo, Veracidad y permanencia del
Estabilidad 2 Yoy tenta v, cacyp
estatico, dinamico conocimiento
Autoridad-
no autoridad, Nivel de confianza en el
Conocimiento Fuente 3 externe-personal, conocimiento segin quién
cuestionable-no lo origina
cuestionable
Transferible-no Posibilidad de utilizar el
Utilidad 4 transferible, vision | conocimiento en alguna area
actual-vision futura | o campo de aplicacion
Abstracta-concreta. ..
., * | Grado de fundamentacién
Naturaleza 5 cientifica-no o .
. del conocimiento
cientifica
Esfuerza-sin Nivel de exigencia para el
Habilidad 6 esfuerzo, habilidad | desarrollo a la capacidad
innata-no innata para aprender
Aprendizaje
. Conceptualizacion del
. Rapida-gradual- . P .
Velocidad 7 lenta tiempo que requiere
aprender el conocimiento

También se construyeron guiones de disefio instruccional, que pres-
cribian con detalle las instrucciones para impartir los cursos en linea o
presencialmente, de manera tal que se pudiera asegurar que fueran equi-
valentes en disefio instruccional. Los profesores participantes fueron entre-
nados via los guiones y los materiales estandarizados. Se generaron todos
los materiales (de lectura, presentaciones y actividades de aprendizaje) y se
hicieron disponibles para profesores y para alumnos en una plataforma de
aprendizaje (Moodle-Metatutor).

La muestra total fue de mas de 600 participantes pero solo 339
completaron todas las evaluaciones. A todos se les aplicaron el IEEA y
el IEP, previamente adaptados para el estudio, junto con un cuestiona-
rio socio demografico. Todos los participantes tomaron un curso, ya sea
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presencial o en linea, de uno de los tres procesos basicos en Psicologia
en estudio (introduccion al aprendizaje, a la motivacion o a la percep-
ci6on). El nimero de participantes en la modalidad presencial fue de 168
y en linea de 171.

La investigacion se realizé en ocho etapas: 1) analisis, diseno y
construccion de contenidos de cursos y evaluaciones de aprendizaje de
tres dominios; 2) adaptacion y construccion de instrumentos de evalua-
ci6n de epistemologia personal, estrategias y desempenio en los tres domi-
nios; 3) jueceo de los contenidos y los instrumentos; 4) piloteo de unidades
instruccionales, instrumentos de desemperio e inventarios; 5) calibracion
de items y validacion de constructos; 6) aplicacién nacional del estudio;
7) andlisis de datos y 8) interpretacion de hallazgos e integracion tedrica.

Después de aplicar los instrumentos de autorreporte se conduje-
ron los cursos, basados en analisis cognitivos de tareas y disefios instruc-
cionales minuciosos y solidos. Los analisis de datos incluyeron: Ana-
lisis de Varianza, Regresiones, Analisis Factoriales Confirmatorios y
Modelamiento por Ecuaciones Estructurales. Se utilizaron los paquetes
de software siguientes: 1) para la realizacion de analisis de estadisti-
ca descriptiva, andlisis de varianza y regresiones, se utilizé el paquete
SPSS; 2) para la realizacion de analisis de modelamiento de ecuaciones
estructurales y analisis factoriales confirmatorios, se utiliz6 el programa
EQS version 6 (con el método robusto de Satorra-Bentler dado que las
muestras presentaron curtosis multivariada); 3) para la calibracion de
reactivos dicotémicos se utilizaron: ITEMAN, que calibra con base en
la teoria clasica, y RASCAL, con base en la teoria de la respuesta al
item; 4) para la calibracion de reactivos politomicos se utiliz6 Multilog,
que calibra con base en la teoria de la respuesta al item; 5) para la rea-
lizacion de cursos en linea y la creacion de repositorios de materiales de
aprendizaje para los cursos presenciales, se utilizé una versién persona-
lizada del ambiente de aprendizaje de software libre Moodle.

Resultados

Realizado el trabajo de construccion, calibracion, ajuste y validacion de
todos los instrumentos y materiales utilizados, se realizaron los analisis
pertinentes para:

117



La

l.

utorreferencia

Identificar diferencias entre conocimientos previos y posterio-
res a la instruccion realizada, dependientes de la estructura del
contenido (procesos Psicologicos) y la modalidad de entrega,
presencial o virtual.

Analizar variables del estudiante (estrategias cognitivas, meta-
cognitivas y autorregulatorias, asi como epistemologicas), como
predictoras del aprendizaje de cada contenido de estudio.

Disenar y validar modelos estructurales que representen las re-
laciones entre la epistemologia personal, las estrategias cogniti-
vas y de autorregulacion y los resultados de aprendizaje en los
tres contenidos de aprendizaje de interés.

Disenar y validar Modelos estructurales basados en los niveles
de complejidad que mostraron los estudiantes en estrategias y
creencias epistemologicas.

Disenar y validar Modelos estructurales del aprendizaje pre-
sencial y del virtual.

Disenar y validar modelos estructurales del aprendizaje en es-
tudiantes con puntajes altos y bajos en evaluaciones del desem-
pefio en los cursos.

Evaluar la especificidad de dominio de la Epistemologia Personal.

Con base en esta logica se presentan, resumidos, los resultados obtenidos.

1. Comparacion de los niveles de conocimiento
segln contenido y modalidad

Con el fin de identificar diferencias significativas en conocimientos pre-

vios y posteriores a la instruccion en los tres procesos y dos modalida-

des, se condujeron Analisis de Varianza de dos factores, con base en la

comparacion entre tres valores de la variable contenido (aprendizaje,

motivacion y percepcion) y dos valores de la variable modalidad (pre-

sencial y virtual). Los resultados se resefian como sigue:

1.1. En conocimientos previos no se presentaron diferencias signi-

ficativas entre modalidades (F=0.428, 2 gl; p=513) pero si entre proce-
sos (F=25.76, 2 gl; p=0.000). La media m3s alta fue para motivacion.
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De acuerdo con la prueba post hoc de Scheffé, percepcion y aprendizaje se
agruparon como un solo subconjunto de datos.

1.2. Se obtuvo un valor limitrofe (F=2.67, 2 gl; p=0.070) al eva-
luar la presencia de interaccién entre procesos psicologicos y moda-
lidades en percepciéon donde la media de la entrega virtual (x=7.89;
n=>56) fue mayor que la presencial.

1.3. En conocimientos finales se observaron diferencias signifi-
cativas (F=8.417; 5 gl; p=0.000). Las diferencias fueron entre procesos
(F=15.914, 2 ¢l; p=0.000) y no entre modalidades de entrega (F=0.192,
1 gl; p=0.662). La media mas alta fue en motivacién. La prueba post
hoc de Scheffé reflejo sélo dos subconjuntos (motivacion y percepcion no
difirieron significativamente).

1.4. También se presenté interacciéon entre procesos psicologi-
cos y modalidades (F=4.66, 2 gl; p=0.010) en conocimientos finales de
percepcion, donde la media de la entrega virtual (x=10.89; n=56) fue
significativamente mayor que la presencial (x=9.79).

1.5. Se identificé interacciéon en los conocimientos finales de
aprendizaje, que reflejan una tendencia a ser mejores en la moda-
lidad presencial aun cuando en los conocimientos previos no hubo
diferencias.

2. Variables del estudiante, predictoras
del aprendizaje en Psicologia

Para identificar cuales estrategias cognitivas, autorregulatorias y creen-
cias epistemoldgicas son predictoras de conocimientos previos y pos-
teriores a la instruccion, se realizaron seis analisis de regresion lineal
stepwise. Se mencionan los mas significativos.

2.1. CONOCIMIENTOS PREVIOS EN APRENDIZAJE

En cuanto a epistemologia personal, las dimensiones predictoras del
desempetio fueron: 1) Conocimiento cientifico-Sentido Comun
(B=0.173, p=0.05); 2) conocimiento como un proceso nato-innato
(B=-0.171, p=0.04); 3) y el conocimiento como un proceso gradual
(B=0.206, p=0.02). Las estrategias cognitivas y autorregulatorias que
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resultaron significativas a la explicacion de la varianza en aprendiza-
je fueron: 1) estrategia cognitiva de recuperacion ante examenes
(B=-0.394, p=0.001); y 2) estrategia de autorregulacion de eficacia
percibida ($=0.291, p=0.01).

2.2. CONOCIMIENTOS FINALES EN APRENDIZAJE

Las dimensiones de epistemologia personal significativas a la explicacién
del desempeno fueron: 1) conocimiento como un proceso nato-innato
(B=-0.204, p=0.024), y 2) la velocidad de la adquisicion del conocimien-
to (B=-0.202, p=0.025). Ninguna estrategia predijo el aprendizaje.

2.3. CONOCIMIENTOS PREVIOS EN MOTIVACION:

Ninguna variable predijo.

2.4. CONOCIMIENTOS FINALES EN MOTIVACION

La dimensiéon de epistemologia personal que propone reflexivamente a
la naturaleza del conocimiento predijo el desempernio de los estudiantes
(B=0.197, p=0.032); las estrategias que explicaron varianza fueron dos
cognitivas y una de autorregulacion: 1) tipo de procesamiento (}=-
0.437, p=0.001); 2) y estrategias selectivas de informacion (3=0.252,
p=0.039), asi como 3) eficacia percibida (f=0.291, p=0.01).

2.5. CONOCIMIENTOS PREVIOS EN PERCEPCION

La dimension de epistemologia personal que considera el conoci-
miento como cuestionable fue significativa en la explicacion del

desempeno (=0.233, p=0.017).

2.6. CONOCIMIENTOS FINALES EN PERCEPCION

Las dimensiones de epistemologia personal que explicaron significa-
tivamente el desempeno son: 1) Esfuerzo (f=0.264, p=0.0004); 2)
Cuestionable ($=0.174, p=0.05). En cuanto a las estrategias, se en-

contraron como significativas: 1) Convergente (3=0.44, p=0.000), y
2) Adquisicién (f=-0.389, p=0.001).
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3. Relaciones Estructurales entre las variables
del estudiante y los resultados de aprendizaje

Estos analisis permitieron identificar los predictores del aprendizaje
de cada contenido de procesos psicologicos basicos. Para realizarlos,
se disenaron tres matrices de estructura de covarianza, con el fin de
controlar la varianza de confusion de tal forma que era necesario con-
dicionar la varianza por contenidos para evitar asociaciones dadas por
el instrumento.

3.1. Modelo del contenido de Aprendizaje

Se consideraron los 120 casos que cursaron la unidad instruccional de
aprendizaje. Los indices de ajuste practico obtenidos: (CFI)=0.957;
I[FI=0.960; RMSEA=0.045 e Intervalo de Confianza del RM-
SEA=0.000-0.066), confirmaron que el modelo tedrico propuesto no di-
fiere significativamente del empirico. Como puede apreciarse en la figura
6.1, la variable que predijo la ejecucion en mayor medida es la Fuente
del Conocimiento (Creencia epistemologica [=0.22 p<0.01]). Las es-
trategias cognitivas tuvieron un efecto positivo directo sobre la
ejecucion ($=0.07 p<0.01) s6lo que su valor fue bajo.

3.2. Modelo del contenido de Motivacion

Se analizaron los datos de 111 estudiantes que cursaron la unidad ins-
truccional de motivacion. Los indices de ajuste practico (CFI=1.000;
IFI=1.000; RMSEA=0.000 e Intervalo de Confianza del RM-
SEA=0.000-0.045), permitieron aceptar el modelo. La figura 6.2 mues-
tra que las estrategias cognitivas tienen efectos diferenciados:
las menos complejas (adquisicion selectiva, procesamiento conver-
gente y recuperacion ante examenes) tuvieron efectos negativos so-
bre la ejecucion (f=-0.95 p<0.01), mientras que las mas comple-
jas (adquisiciéon generativa, recuperacion ante tareas y procesamiento
divergente) tuvieron efectos positivos sobre la ejecucion (f=0.91
p<0.01). Con respecto a las estrategias autorregulatorias, se observa que
la autorregulacion de la persona tuvo efectos positivos direc-
tos sobre la ejecucion (f=1.18 p<0.0]), mientras que la regula-
cion de la tarea tuvo efectos negativos (f=-1.26 p<0.01).
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3.3. Modelo del contenido de Percepcion

Se consideraron 108 casos que cursaron la unidad instruccional de
percepcion. Los parametros de ajuste (CFI=0.956; IFI=0.959; RM-
SEA=0.050 e Intervalo de Confianza del RMSEA=0.000-0.077) per-
mitieron aceptar el modelo. Se observo que la ejecucion tuvo predictores
similares a los de Motivaciéon. Como puede apreciarse en la figura 6.3,
las estrategias cognitivas menos complejas (adquisicion selecti-
va, recuperacion ante examenes y procesamiento convergente) demos-
traron tener un efecto negativo directo sobre la ejecucion (f=-0.94
p<0.01), mientras que las estrategias mas complejas (adquisicion
generativa, procesamiento divergente y recuperacion ante tareas) de-
mostraron tener un efecto positivo directo ($=0.95 p<0.01). Las
estrategias autorregulatorias, de manera similar demostraron tener
un efecto diferencial con respecto a la ejecucion, mientras que la au-
torregulacion de la persona tiene efectos negativos directos
(B=-0.40 p<0.01), la autorregulacién ante tareas tuvo un efecto
positivo directo (f=0.99 p<0.01). De manera similar, las creencias
epistemologicas, especificamente la Fuente del Conocimiento de-
mostro tener un efecto positivo directo sobre la ejecucion en

percepcién (f=0.82 p<0.01).

4. Modelos estructurales de la complejidad
en estrategias y creencias epistemolégicas

4.1. Complejidad de las Creencias
Epistemoldgicas (Naive-Reflexivo)

De la muestra general de 339 casos, se categorizaron dos grupos ex-
tremos (naives y reflexivos), de acuerdo al siguiente procedimiento y
condiciones: se estandarizaron los valores del total del IEP en puntajes
7, y se categorizaron como Nawes a los participantes que se obtuvie-
ron valores menores que -0.5 desviaciones estandar, y como Reflexivos
a los que obtuvieron valores mayores que 0.5. Asi, se obtuvieron dos
muestras, la de nawes y reflexivos. Con ellas se disefiaron los modelos de
ecuaciones estructurales. A continuaciéon se muestran los resultados
de los dos modelos.
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4.1.1. MopkeLo pe ErisTEMoLoGiA PERSONAL NAIVE

Esta muestra consideré un total de 94 casos que cumplieron con los
criterios y condiciones anteriormente sefialadas. El modelo ajusté ade-
cuadamente (CFI=0.963; IFI=0.967; RMSEA=0.040, intervalo de con-
fianza del RMSEA=0.000-0.068). Se observo que los puntajes obteni-
dos en la prueba de ejecucion no fueron dependientes del uso de
estrategias cognitivas, ni autorreguladas; adicionalmente, la
creencia epistemologica de que el aprendizaje es lento, tuvo efectos ne-
gativos directos sobre la ejecucion postest (B=-0.29 p<0.01); la creencia
epistemolédgica de fuente de conocimientos también mostr6 tener
efectos negativos directos sobre la ejecucion (B=-0.09 p<0.01). Solamen-
te se observaron dos predictores de la ejecucion en esta muestra, 1) la
escala de materiales del IEEA, que obtuvo un coeficiente de regresion
de B=0.27 p<0.01, y 2) la escala de procesamiento convergente
(B=-05 p<01). Ademas, se observo un efecto negativo directo de la
escala de Contingencia Interna (f=-0.36 p<0.0l). La figura 6.4
muestra el modelo de ecuaciones estructurales obtenido.

4.1.2. MopeLo pe ErisTEmoLoGiA PERSONAL REFLEXIVO

La muestra consider6 a 101 casos que cumplieron con los criterios y
condiciones anteriormente sefialados. La figura 6.5 muestra el mo-
delo de ecuaciones estructurales, mismo que ajusté6 adecuadamente
(CFI=0.986; IFI=0.987; MFI=0.950; RMSEA=0.027; intervalo de
confianza del RMSEA=0.000-0.055).

Las puntuaciones obtenidas en la prueba de ejecucion postest fue-
ron dependientes de las estrategias cognitivas, estrategias auto-
rregulatorias y creencias epistemologicas. La variable latente
de Estrategias Cognitivas Reflexivas (Adquisicion Generativa,
Recuperacién Ante tareas y Procesamiento Divergente) mostré tener
efectos negativos directos sobre la ejecucion (B=-1.43 p<0.01). La varia-
ble latente de Estrategias Cognitivas Naive (Adquisicion Selectiva,
Recuperacion Ante examenes y Procesamiento Convergente) no tuvo
un efecto predictor sobre la ejecucion.
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Figura 6.5. Modelo de Ecuaciones Estructurales de participantes con puntajes
altos en Epistemologia Personal, que reflejan creencias Reflexivas acerca
del conocimiento en los contenidos de procesos basicos de Psicologia
cubiertos en los cursos impartidos en la investigacion.

128



Modelamiento estructural de variables...

La autorregulacion (de persona y ante tareas) tuvo efectos
positivos directos: la Autorregulacion de la Persona con un coefi-
ciente de regresion de f=0.66 p<0.01 y la Autorregulacién ante Ta-
rea $=0.77 p<0.0l. De manera similar, la Fuente de Conocimien-
to tuvo efectos positivos directos de = 0.40, p<0.01; sin embargo, también
tuvo efectos indirectos mediados por la utilidad del conocimiento y la
autorregulacion (f=0.05 p<0.01), mediados por la habilidad (B=-0.21,
p<0.01) y por la utilidad del conocimiento y las estrategias cognitivas
(B=0.05 p<0.01). La creencia epistemolégica sobre la habilidad, espe-
cificamente sobre si el aprendizaje se logra con o sin esfuerzo, resulté ser
un predictor importante en el modelo de reflexivos (3=0.65 p<0.01)

4.2. Complejidad de las Estrategias Cognitivas
(No estratégico-Estratégico)

De la muestra general de 339 casos, se clasificaron dos grupos extremos
a partir de una sumatoria de los puntajes obtenidos en las escalas de Ad-
quisicidon Generativa, Recuperacion de Tareas y Procesamiento Diver-
gente, con el objetivo de tener un indice que reflejara la complejidad del
uso de estrategias cognitivas. Ese indice se estandarizé en puntuaciones
Z y se generaron las muestras: menores que -0.5 desviaciones estandar
para los participantes No estratégicos; y mayores a 0.5 desviaciones es-
tandar como sujetos Estratégicos.

4.2.1. MopeLo No EsTRATEGICOS

El total de la muestra identificada con las caracteristicas descritas fue
de 120 participantes. La figura 6.6 muestra el modelo de ecuaciones
estructurales obtenido.
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El modelo ajust6 adecuadamente (CFI=0.956; IFI=0.961; RM-
SEA=0.034, intervalo de confianza del RMSEA=0.000-0.057). El fac-
tor de estrategias cognitivas reflexivas (adquisicién generativa,
recuperacion de tareas y procesamiento divergente) no se configuro;
en cambio, las estrategias cognitivas menos complejas como Adquisicion
Selectiva, Procesamiento Convergente y Recuperacion ante examenes si
lo hicieron (f=0.49 p<0.01). La autorregulacion a nivel persona,
tuvo efectos negativos directos (B=-0.42 p<0.01) y la Fuente del Co-
nocimiento (creencia epistemologica), tuvo un efecto directo (f=0.15
p<0.01) y un efecto indirecto mediado por la autorregulacion
de la persona (f=0.08 p<0.01). La Naturaleza del Conocimiento
también tuvo un efecto indirecto mediado por la autorregulacion de la
persona (f=0.11 p<0.01). La Estabilidad del Conocimiento tam-
bién tuvo un efecto indirecto mediado por las estrategias cog-
nitivas ($=-0.10 p<0.01). La Utilidad del conocimiento también
tuvo un efecto indirecto mediado por las estrategias cogniti-
vas (f=-0.12 p<0.01).

4.2.2. Modelo Estratégicos

La muestra consider6 101 sujetos que cumplieron con los criterios antes sefna-
lados. La figura 6.7 muestra el modelo de ecuaciones estructurales obtenido.

El modelo ajust6 adecuadamente (CFI=0.957; IFI=0.961; MFI=0.920;
RMSEA=0.043; intervalo de confianza del RMSEA=0.000-0.072). La
autorregulacion de la persona tuvo efectos positivos directos so-
bre la ejecucion (f=0.76 p<0.01). Y 1a ejecucion fue dependiente
de la Fuente del Conocimiento (f=0.39 p<0.01), en tanto creencia.
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4.3. Complejidad de la autorregulacion
(No autorregulado-Autorregulado)

Los participantes fueron clasificados en Autorregulados y No autorre-
gulados. Para el grupo Autorregulado se estandarizaron las escalas en
puntuaciones Z y se seleccionaron casos con puntuacion en Aprobacion
Externa <-0.5 y en Autoeficacia, Autonomia, Control Ejecutivo, Ma-
teriales, Logro Tarea y Tarea fuera >0.5. Los No autorregulados, con
puntajes en Aprobacion Externa >0.5 y en Autoeficacia, Autonomia,
Control Ejecutivo, Materiales, Logro Tarea y Tarea <-0.5.

En los modelos se obtuvieron puntajes aceptables (Autorre-
gulados: CFI=0.976; 1FI=0.981; IFI=0.981; RMSEA=0.031, inter-
valo de confianza del RMSEA=0.000-0.086; no autorregulados:
CFI1=0.959; IFI=0.965; RMSEA=0.041, intervalo de confianza del
RMSEA=0.000-0.081).

En el caso de los no autorregulados, el analisis permitié concluir
que el ainico predictor de la ejecucion fue la Fuente de Conoci-
miento con un coeficiente de regresion de B=0.76 p<0.01. En el caso de
los Autorregulados, el analisis arroj6 que el uso de estrategias cogni-
tivas reflexivas (Adquisicion Generativa, Recuperacion Ante Tareas
y Procesamiento Divergente) predijo la ejecuciéon (B=0.60 p<0.01); la
Autorregulacion en tareas, por otra parte, resultd tener un efec-
to negativo sobre la ejecucion (3=-0.23 p<0.01). Con respecto a las
creencias epistemologicas, la Fuente del Conocimiento tuvo
efecto directo positivo sobre la ejecucion ($=0.26 p<0.01). Ade-
mas tuvo un efecto indirecto mediado por las estrategias cogni-
tivas ($=0.07 p<0.01). La creencia epistemologica de que el aprendizaje
es lento, result6 tener un efecto negativo directo sobre la ejecucion.

5. Modelos estructurales relacionados
con la modalidad presencial y virtual

En este punto se pusieron a prueba las relaciones estructurales entre la
Epistemologia Personal, la Autorregulacion, las Estrategias Cognitivas
y la Ejecucion en ambos contextos de entrega de la instruccion.
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5.1. Modelo Presencial

Se consider6 un total de 130 casos que cursaron las unidades instruc-
cionales en la modalidad presencial. Los indices de Ajuste del Modelo
fueron aceptables (CFI=0.965; IF1=0.967; RMSEA=0.037). Como se
observa en la figura 6.8, las estrategias autorregulatorias de la
persona tuvieron efectos positivos directos sobre la ejecucion
(B=0.84 p<0.01). Las creencias epistemolégicas tuvieron efec-
tos indirectos sobre la ejecuciéon, mediados por la autorre-
gulacion de la persona. Y la autorregulacion de los materia-
les no tuvo efecto significativo sobre la ejecucion.

5.2. Modelo Virtual

Se consider6 un total de 124 casos que cursaron las unidades instruccio-
nales en la modalidad virtual; los parametros del modelo (CFI=0.950;
IF1=0.953; RMSEA=0.04) resultaron adecuados. Como se muestra en
la figura 6.9, la Autorregulacion de los materiales tuvo efec-
tos positivos directos sobre la ejecucion ($=0.86 p<0.01); 1a
autorregulacion de la persona tuvo efectos negativos sobre
la ejecucion (f=-0.87 p<.0l); las creencias epistemologicas de utili-
dad del conocimiento tuvieron efectos positivos indirectos sobre la
ejecucion, mediados por la autorregulacion de los materiales
(B=0.27 p<0.01); las creencias epistemologicas acerca de la natura-
leza del conocimiento mostraron efectos negativos indirec-
tos sobre la ejecucion, mediados por la autorregulacion de la
persona ($=-0.29 p<0.01) y no se identificaron efectos de las
estrategias cognitivas ni efectos directos significativos de
las creencias epistemoloégicas.
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Figura 6.9. Modelo de Ecuaciones Estructurales
de la modalidad de instruccion virtual.
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6. Modelos estructurales del aprendizaje en estudiantes
con puntajes altos y bajos en evaluaciones
del desempeno en los cursos

La muestra se dividi6 en estudiantes de bajo y alto desempenio en fun-
cion de los puntajes obtenidos en las pruebas de ejecucion.

6.1. Modelo de Bajo Desempefio

Se realiz6 con un total de 85 casos. La figura 6.10 muestra el modelo, que
tuvo indices adecuados de ajuste practico (CFI=0.959; IFI=0.959; RM-
SEA=0.04, con un Intervalo de Confianza del RMSEA=0.000-0.063).
En general, en el modelo se observa que el bajo desempefio tuvo efectos
directos Gnicamente de las creencias epistemologicas. No existie-
ron efectos de las estrategias cognitivas ni autorreguladas; el factor de
creencias de Estabilidad del Conocimiento tuvo un efecto posi-
tivo directo sobre la ejecucion (f=0.21 p<0.01), y el factor de Fuente
del Conocimiento tuvo un efecto positivo directo sobre la ejecucion
(B=0.30 p<0.01).

6.2. MobEeLo bE Atto DESEMPENO

Para este analisis, se utilizaron 100 casos. El modelo ajustado se pre-
senta en la figura 6.11, cuyos datos de ajuste son adecuados (CFI=0.953;
I[F1=0.957;, RMSEA=0.036; Intervalo de Confianza del RM-
SEA=0.000-0.054).

En general, se observan efectos directos de las estrategias cog-
nitivas y autorreguladas, que a su vez tienen influencia de las
creencias epistemologicas. Esto contrasta con el modelo de bajo
desempenio, lo que podria sugerir que los estudiantes mas competen-
tes utilizan estrategias mas complejas de validaciéon de conocimiento,
estrategias de aprendizaje y autorregulacion. Cabe mencionar que se
observo que los estudiantes no utilizaron eficientemente las estrategias
complejas, y las menos complejas tuvieron efectos positivos directos so-
bre la ejecucion (f=0.96 p<0.01).

137



Figura 6.10. Modelo de bajo desempefio en pruebas de ejecucion.
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Las Estrategias Autorregulatorias de la Persona tuvie-
ron efectos positivos directos sobre la ejecucion (f=1.12 p<0.01). Con
respecto a las Creencias Epistemologicas, se observa que todos los
efectos estuvieron mediados por las Estrategias Cognitivas
y Autorreguladas, con excepcion de la creencia de que el aprendi-
zaje es gradual, que tuvo un efecto positivo directo sobre la ejecucion
(B=0.42 p<0.01). Tanto el factor de Estabilidad como el de utilidad
del Conocimiento tuvieron efecto positivo indirecto en la ejecucion
mediado por la autorregulacion de persona ($=0.35 p<0.01;
B=1.34 p<0.01, respectivamente). En contraste, la Estabilidad tuvo
un efecto negativo indirecto sobre la ejecucion mediado por la autorre-
gulacion de la tarea (B=-1.67 p<0.01). Con respecto a la Naturaleza
del Conocimiento, tuvo un efecto negativo indirecto mediado por la
Autorregulacion de la Persona sobre la ejecucion (B=-0.81 p<0.01). En
contraste, tuvo un efecto positivo indirecto mediado por la au-
torregulacion de la tarea sobre la ejecucion (B=1.31 p<0.01).

7. Ambito de la Epistemologia Personal:
édominio especifico o general?

Para dar respuesta a esta pregunta se realizaron dos Analisis Factoriales
Confirmatorios: el primero con una base de datos que no diferenciaba
los tres contenidos (general); en el segundo se crearon matrices de es-
tructura de covarianza controlando los efectos por cada area de conoci-
miento (aprendizaje, motivacion y percepcion).

El modelo tebrico incluia la estructura factorial del IEP, como se
muestra en la tabla 6.1 de este capitulo. El Analisis Factorial Confirmato-
rio de generalidad arrojé indices satisfactorios de ajuste (CFI=0.98; RM-
SEA=0.005). La figura 6.12 muestra que se configuraron cuatro factores
que representaron las dimensiones de Estabilidad, Fuente, Utilidad
y Naturaleza del conocimiento; asimismo, la dimension de Habi-
lidad no convergié6 y las relacionadas con velocidad se dividieron
en factores independientes. Se replicaron cuatro dimensiones de
manera constante a través de distintos contextos y contenidos.
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Por otro lado, para poner a prueba la especificidad de la epistemo-
logia personal, se realiz6 un analisis factorial que incluia tres modelos en
uno, con los datos de los tres contenidos en Psicologia. El modelo ajustd
adecuadamente (CFI=0.953 y RMSEA=0.027), y se encontrd que se
replicaron los mismos cuatro factores del modelo general a
través de diversos contenidos; sin embargo, se presentaron algunas
variaciones en el contenido de motivacion, dado que solo en éste
convergio el factor de habilidad; ademas en la dimension de
fuente la escala de “Cuestionable—No cuestionable” se ma-
nifest6 dentro del contenido de aprendizaje, mientras que en los
otros dos no se replica su estructura.

Discusion

En resumen, con base en los resultados es posible establecer que: la diver-
sidad de los contenidos en procesos psicologicos basicos mostré diferencias
significativas tanto en los conocimientos previos como en los posteriores
a la instruccion a favor del contenido de Motivacion. Los analisis de di-
ferencias especificas mostraron solo dos de los tres subconjuntos posibles
(Aprendizaje y Percepcion formaron un solo subconjunto).

El AVAR no identificé diferencias significativas entre modalida-
des de entrega, tanto en conocimientos previos como finales; sin embar-
go, valores limitrofes de Percepcién y Aprendizaje abren interrogantes
para confirmar o no si el contexto virtual es mas facilitador para el con-
tenido de Percepcion y el presencial para el contenido de Aprendizaje,
como muestran los valores obtenidos.

Las creencias epistemologicas predictoras de los conocimientos pre-
vios son esencialmente ingenuas con excepcion del contenido en Percep-
ci6n donde la creencia reflexiva de considerar al conocimiento como cues-
tionable es la mas significativa en la explicacion del rendimiento. Para el
caso de los conocimientos posteriores a la instruccion, algunas creencias
reflexivas fueron las mas explicativas para los contenidos de Motivacion y
Percepcion. En Aprendizaje lo fueron las creencias ingenuas.

Solo en el contenido de Aprendizaje, las estrategias cognitivas y
autorregulatorias predijeron los conocimientos previos.
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Para predecir los conocimientos finales, estrategias cognitivas (su-
perficiales y profundas) y autorregulatorias (autoeficacia principalmen-
te) resultaron significativas en Aprendizaje, Motivacion y Percepcion.
Los predictores iniciales de la ejecucion final en Percepcion y Aprendi-
zaje fueron, basicamente, creencias epistemoldgicas. En Motivacion no
se 1dentificaron predictores iniciales.

Los modelos estructurales ajustaron empiricamente las relaciones
entre los tres tipos de variables. En el modelo del contenido de Aprendi-
zaje destaca la creencia epistemologica “Fuente del conocimiento” (con
mayor peso) y estrategias cognitivas (con menor peso), como responsa-
bles del rendimiento académico; en el modelo de Motivaciéon fueron las
estrategias de mayor complejidad cognitiva las que logran predecir el
rendimiento académico y junto con estrategias autorregulatorias del es-
tudiante explicaron una fuerte proporcion de la varianza. Finalmente,
el modelo de Percepcion replica los efectos de las estrategias cognitivas
sobre el rendimiento: en la medida en la que los estudiantes utilizan
estrategias de bajo impacto se predice negativamente el rendimiento
y en el sentido contrario se predice rendimiento alto. Sin embargo, las
estrategias autorregulatorias que ofrecen mayor explicacién del rendi-
miento son las de autorregulacion de la tarea. La creencia “Fuente de
Conocimiento” mostroé efecto positivo sobre el rendimiento.

Es importante mencionar que en los modelos que exploran las re-
laciones causales ante diferentes niveles de complejidad en las variables
de los estudiantes, existe en comin que cuando se modelan los procesos
con niveles bajos, sean de estrategias, de creencias o de autorregulacion,
las variables que explican el desempefio son, sobre todo, creencias ingenuas
y estrategias superficiales. Por otro lado, con datos de niveles altos de
complejidad, las estrategias cognitivas y las autorregulatorias explican el
desempeno, y creencias reflexivas influyen indirectamente en el mismo.

Por otro lado, en los analisis de los modelos estructurales de los
contextos Presencial y Virtual, se encuentran efectos diferenciales a fa-
vor de estrategias autorregulatorias de la persona para el contexto pre-
sencial y autorregulatorias de materiales para el contexto virtual.

Como puede verse, la explicacion que se puede aportar con
base en la estrategia metodologica seguida y el analisis de datos via el
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modelamiento estructural ha permito entender mas el proceso y dar
una explicacion mas detallada. Un hallazgo consistente en esta inves-
tigacion indica que en el aprendizaje complejo académico existe una
importante influencia de las creencias epistemologicas, que influyen di-
rectamente en el aprendizaje, o indirectamente al influir en estrategias
cognitivas y autorregulatorias. Cuando éstas son profundas, y relaciona-
das con creencias reflexivas, conducen a aprendizajes efectivos, aunque
es preciso tomar en cuenta complejas interacciones entre todas estas ha-
bilidades de los estudiantes, los contenidos y los contextos de instruccion.

El presente trabajo abre nuevas lineas de analisis, al proponer una
estrategia que permite el analisis de la complejidad de los procesos que
intervienen en el aprendizaje académico. Las aportaciones tedricas pue-
den resumirse en los siguientes puntos: 1) el método instruccional, aun
cuando se mantiene constante, tiene un impacto diferencial ante dife-
rentes contenidos: una linea predominante en la literatura plantea que el
método domina sobre los contenidos o medios de entrega de la instruc-
cion; 2) el contenido y el contexto también interactiian: aparentemente,
se aprenden mejor ciertos contenidos en linea y otros presencialmente, lo
cual no ha sido estudiado en la literatura especializada; 3) el analisis
parcial de la influencia de las variables del estudiante, por ejemplo, en
regresiones solo de creencias o solo de estrategias, muestra de manera in-
completo el escenario del impacto de estas variables; 4) la epistemologia
personal muestra diferencias leves en la integracion factorial entre domi-
nios, lo cual habla de que cierta especificidad de la epistemologia perso-
nal entre dominios, pero con una importante estructura (4 factores) com-
partida; 5) la complejidad del analisis de modelamiento por ecuaciones
estructurales permitio6 identificar que diferentes atributos del estudiante
se ponen en juego en cada modalidad de entrega instruccional: mientras
que en linea los predictores mas potentes son los de autorregulacion de
la tarea, en situaciones presenciales lo son los de la autorregulacion nivel
persona; este tipo de analisis ponen de relieve procesos que han sido ig-
norados en la literatura tradicional del estudio de la autorregulacion en
entornos en linea; 6) los analisis de modelamiento estructural muestran
que tanto el desarrollo epistemologico como la complejidad estratégica y
autorregulatoria, son necesarios como predictores del desempefio: estu-
diantes reflexivos tienen mejores estrategias y resultados de aprendizaje;
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y 7) los estudiantes con puntajes bajos no muestran tener influencia de
las estrategias en su desempeno, pero si de las creencias; esto es, estos
estudiantes no trabajan en el contenido de manera profunda, pues creen
ingenuamente que el aprendizaje se da de otras maneras; de manera
opuesta, los estudiantes con puntajes altos en evaluaciones de aprendiza-
je demuestran niveles altos de autorregulacién, y tienen creencias episte-
mologicas reflexivas que influyen en estos resultados.

Las implicaciones aplicadas de este trabajo se relacionan con la
necesidad de evaluar con mayor consistencia algunas variables de los
estudiantes en el terreno educativo, como sus creencias epistemologicas
y sus estrategias de aprendizaje, y asimismo formar estudiantes que ten-
gan estas estructuras cognitivas, de conocimientos y habilidades, dado
su evidente impacto. Por otro lado, es recomendable utilizar estrategias
instruccionales mixtas, donde las actividades en linea sean indicadas de
acuerdo con los contenidos a ensefar.

En esencia, la propuesta del presente trabajo sugiere que el estu-
dio de las variables del estudiante y de la instruccion tiene complejas
interacciones que hay que analizar, y que los métodos tradicionales no
han tenido la sensibilidad suficiente como para entender los procesos de
aprendizaje académico como fenémenos de alta complejidad.
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Comunicacion, educacion y critica

Raquel Glazman Nowalski'

Introduccion

La conformacién de una capacidad critica en el estudiante universita-
rio se constituye un tema fundamental, dadas las condiciones que vive
México desde hace algunos anos, refiere a un conjunto problematico
cuyo tratamiento no es reciente ni improvisado en nuestros trabajos,
debe reconocerse también que la capacidad critica se ha tratado anali-
ticamente con vastedad desde diversos angulos por parte de una gran
cantidad de autores.

En términos educativos, los problemas relacionados con una for-
macion de esta naturaleza atraviesan e integran campos disciplinarios
diversos. Estos deben investigarse en su especificidad, su dificultad y el
caracter cambiante que adquieren en distintas condiciones y contextos.

Hemos escogido hoy en funcién de la teméatica que rige este texto
la relaciéon de la capacidad critica con la comunicacién y la educacion.
Los temas que trataremos estan acotados al espacio limitado de esta re-
laciéon cuya vastedad no dudo se reconoce en ciertos ambitos educativos.
Espero que los avances de mi trabajo abran una invitacion a la reflexion
y la indagacion sobre los mismos.

1 Facultad Filosofia y Letras, UNAM
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Desde la multiplicidad de concepciones de capacidad y pensamien-
to critico interesa precisar a la Gltima como la expresion de una sintesis de
reflexion y accion; de una conjuncion del discurso tedrico y prdctico para conformar
una forma personal que contemple el cuestionamiento de ciertas verdades
establecidas y de formas de aproximacién a la realidad, a las distintas
realidades, a través del conocimiento.

Con base en Wacquant (2001) se destacan dos categorias de acer-
camiento a la critica. La primera de origen kantiano la refiere desde el
dmbito epistemoldgico, como forma de evaluacion de las categorias del co-
nocimiento desde criterios de valor y validez vigentes para enriquecer
el saber existente. La segunda, de corte marxista se ubica en el dmbzto so-
ciopolitico como forma de develar lo oculto, de sacar a la luz las posturas
de dominacién que desde diversos campos disciplinarios se conjugan
para mantener y reproducir las condiciones sociales imperantes frente a
la basqueda de una transformacion individual y social.

Dichas categorias se constituyen en referentes de un trabajo que
se concentra en el tratamiento de la conformaciéon de una capacidad
critica en los estudiantes, en el contexto nacional. Esta referiria enton-
ces tanto al ambito sociopolitico como al del conocimiento, especifica-
mente al espacio de la investigacion en el sentido de impulso al interés
por la produccion de conocimiento y de la docencia en términos de la
transmision del mismo. Representa un interés por la creacién e inno-
vacion de las condiciones educativas imperantes. Por otra parte y en el
primer sentido, afirmaria la integracion del vinculo entre educacion y
contexto sociopolitico.

Lo anterior conduce al tratamiento de la capacidad critica como
una tarea de caracter multidisciplinario que incluye lo educativo, socio-
politico, psicolégico, comunicativo y filosofico, entre otros, y enfatiza la
duda frente a expresiones como las ideologias, identidades, dogmas, los
mitos, los ritos y el sentido comiin que cuestionan formas establecidas de
pensamiento y vida colectiva, de relaciones sociales y politicas tal como
se establecen en un determinado momento en una sociedad dada. De
ahi la necesidad de abordar la diversidad de condiciones que inciden en
la conformacion de dicha capacidad mediante la educacion, lo que la
convierte en un espacio de estudio y aplicaciéon sumamente complejo.
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éPor qué es importante enfatizar la veta
critica de la ensefanza en la educacion nacional?

Se trata aqui de responder a lo anterior desde las posibilidades de nues-
tro sistema educativo para la formacién de ciudadanos auténomos. Esto
demanda la consideraciéon de las condiciones sociopoliticas y econoémi-
cas, la comunicacion y la ética de los procesos educativos.

En términos de la formacién democratica, se parte de la idea de
que una ciudadania informada criticamente, es capaz de participar mas
eficazmente en la solucién de asuntos nacionales si el propio sistema,
mas alla del discurso retérico, aboga por una presencia amplia, respon-
sable y comprometida de sus integrantes en las cuestiones de la vida na-
cional. Ejemplos de lo anterior, serian la conformacién de mayorias que
al preguntarse por las formas imperantes de manejo politico o por su
legitimidad, pudieran contar con los elementos analiticos que les permi-
tiera revisar con pertinencia tanto la organizacién como las estructuras
existentes y actuar conforme a criterios propios.

La veta critica, vista a partir de la economia como instancia que
atraviesa tanto la esfera individual como la social, se concebiria en tér-
minos de la formacién de sujetos preparados para formular problemas y
plantear soluciones desde su pertinencia y viabilidad.

Con la comunicacion se plantearia la posibilidad de formar per-
sonas con mayor escepticismo y capacidad de cuestionamiento, frente a
una diversidad de discursos que buscan imponer criterios relacionados
con posiciones de subordinacion; pensamos que la construccion de crite-
rios propios contribuiria a conformar posturas ajustadas a sus intereses
e incidiria en la capacidad de escuchar y argumentar en consecuencia
cuando las condiciones lo demandan.

Por su parte, el sistema educativo que con la educacion constituye
uno de nuestros ejes aqui, tendria que revisarse desde la investigacion y
la docencia conforme a una concepciéon de lo que implica la formacion
de una capacidad critica del sujeto en su aproximacion al conocimiento,
frente a su inexistencia.
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Critica y transdisciplinariedad

La critica refiere a un tratamiento transdisciplinario y complejo. El pre-
fijo trans significa “a través”, se relaciona con un entrecruzamiento de discipli-
nas que las trasciende para conformar unidades del conocimiento que contribuyan a
comprender situaciones del mundo presente (Nicolescu, 1996). La transdiscipli-
nariedad rebasa el cruce e interpenetracion de las diferentes disciplinas
con la pretension de borrar sus limites para reunirlas en un sistema

unico (Ander-Egg, 1994).

Comprension, investigacion y tratamiento de situaciones clave,
hoy exigen equipos integrados de sujetos y campos de conocimiento,
estos a su vez, requieren un incremento de la reflexion, de la cultura de
la informacion, la de la investigacién y la de comunicacién como ele-
mentos intimamente relacionados (Maass, 2005).

En términos educativos, los problemas relacionados con una for-
macion critica atraviesan e integran campos disciplinarios diversos, de
ahi su caracter transdisciplinario y su naturaleza compleja.? Cada uno
de estos campos es susceptible de investigarse en su especificidad, su
dificultad y el caracter cambiante que adquiere en distintas condicio-
nes y contextos.

Asi, la filosofia demanda aproximarse a los problemas educativos
desde los marcos de la critica. Es aqui que se vuelven notables los vincu-
los entre la responsabilidad de los académicos y sus concepciones sobre
educacién y formacion critica; la inexistencia de marcos de interpreta-
ci6n unicos, abre la posibilidad de amplios abanicos de observacion.

La sociologia amplia la precision de las caracteristicas de la criti-
ca individual y la social. Sus distinciones y cruces apelan a trabajos de
escrupuloso estudio, de separacion, sintesis y encuentro entre lo politico
y lo social; por ejemplo, pueden abordarse las sucesivas expresiones del
autoritarismo y la verticalidad en el quehacer politico nacional, que
son también objeto de estudios antropologicos, psicologicos y culturales,
que son puerta de entrada a variedad de explicaciones sobre las relacio-
nes pasivas o agresivas en la educacion.

2 Traducido lo anterior a términos operativos de formacién referiria a la totalidad del curriculum desde

la educacién bésica a la universitaria y a la enseflanza transversal, pero ademas se relaciona con todos los
sectores sociales, académicos y profesionales.
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En el analisis historico de nuestra cultura nacional y de la cultura
moderna en general, pueden encontrarse vias de explicacion colateral a
la ausencia o posibilidad de conformacion de la critica.

Comunicacion y educacion

Desde la comunicaciéon como herramienta basica de los procesos educati-
vos y el analisis de sus formas y componentes, puede verse a las expresio-
nes de la comunicacion de doble via como formas de acceso a la critica.
En estos, la capacidad de argumentar y conformar argumentos apela a
la organizacién de ideas propias y a los aprendizajes especificos, como
medios para debatir y defender posturas.

Empezariamos afirmando el papel que la comprension y la co-
municacién cumplen en la formacion de los sujetos. El aprendizaje es
entonces, un proceso expresado a través de la intercomunicacion. Para
Eduardo Nicol (1957) la comunicacién del conocimiento se basa en el
didlogo y para Freire (1987) el fundamento de la comunicacién es la
relacion interna de los sujetos (intersubjetividad). Ambos autores enfa-
tizan a la comprensién que se construye colectivamente, dicho en otras
palabras, la comunicacién se constituye en una reflexiéon conjunta. Lo
anterior referiria a uno o varios sujetos que piensan mediados por la
comunicacion —a través del lenguaje- sobre un objeto de conocimiento.
Es un proceso que se sustenta en mensajes que se convierten en desafios
para la reflexion lo que conduce a afirmar que una relaciéon educati-
va demanda una accién conjunta de reflexion por parte de maestros y
alumnos, si esto no sucede asi, los contenidos se estancan y los procesos
educativos se ritualizan. De la misma forma, si los alumnos y profe-
sores no comparten elementos de caracter racional e intelectual, falla
la comprensién. Cuando existe relaciéon de intercambio y determinado
nivel de comprension del vinculo afectivo y de los significados, se puede
construir la critica en la educacion.

Una busqueda de conocimiento que se reduce a la relacion su-
jeto que conoce y objeto del conocimiento, representa una estructura
dialogica trunca, no puede hablarse ahi de una relaciéon educativa; en
esta tonica estaria el quehacer educativo entendido como el envio de
mensajes sin retroalimentacion. De igual forma estaria un educador
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que remite un mensaje discursivo a sus educandos para convertirlos en
archivadores de sus comunicados. Podria decirse que en un proceso
educativo, maestros y alumnos buscan la significacién de los significa-

dos (Cfr. Freire, 1987).

Comunicacion educativa

La comunicacién educativa tiene lugar en los intercambios verbales y
escritos en torno a una vision de la realidad, del docente y el alumno;
del docente y el alumno con los discursos de diferente naturaleza y de
los propios estudiantes entre ellos. Un intercambio que se desarrolla con
el objeto de replantear, renovar o reforzar conocimientos, habilidades,
destrezas o actitudes y valores.

Conforme a lo anterior, comunicacion y educacion adquieren sen-
tidos diferentes frente a la critica, segun que refieran a las relaciones
pensamiento y lenguaje; de lenguaje, comunicacién y pensamiento; o de
comunicacion, educacion y lenguaje. Lo anterior remite a una proble-
matica cuyo acceso demanda el tratamiento de algunos puntos:

En primer lugar, abordar dicha relacién conduce a pensar en las
facetas y los cambios requeridos por el sistema educativo, en aras de una
formacion auténoma del estudiante, apunta a formas diversificadas de
construccion del conocimiento.

Nuestra tradicion educativa tiende al dominio de un discurso tni-
co que proviene basicamente de una autoridad reconocida, en este caso
particular la del docente o la de uno o varios autores, mientras que
formas de relacion como el dialogo, el debate, la discusion, la lectu-
ra individual o la propia investigacion se aceptan so6lo como elementos
complementarios y periféricos del primero.

Esto explica ciertas debilidades del sistema educativo mexicano
en todos sus niveles, tales como una cultura, verbal y escrita, pobre
y escasamente integrada y la comunicacién concebida como forma de
relacion simple, como transmision lineal que no enfrenta la postura
o el nivel de comprension del otro. En estas condiciones, la ensenanza y
el aprendizaje se vislumbran en términos de la existencia de emisores
unicos en procesos unilaterales, lo que segtin nuestra posicion, dificul-
ta o impide la tarea educativa, al anular la busqueda de significados
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compartidos, esto es, que el conocimiento que imparte el profesor coin-
cida con la ausencia del mismo en el alumno.

En el campo de la comunicacién se conoce como retroalimen-
tacion la respuesta que se obtiene al emitir una afirmacion verbal o
escrita, esto es, lo que en otros ambitos se reconoceria como un proceso
de ida y vuelta fundamental para la transmision. Ahora, en funcion de
la educacion y la construccion del conocimiento pensadas como tareas
colectivas, éstas deben concebirse como procesos que incidan en la co-
rreccion de errores propios y en la construccion de consensos (Splitter

& Sharp, 1995).

Desde este enfoque, en el salon de clase se plantea como una con-
figuracion compleja que debe abordarse a partir del estudio de los me-
canismos que se dan en los procesos comunicativos descritos y desde los
diferentes niveles de comprension y formas de acceso al conocimiento de
los alumnos. Lo anterior implica un esfuerzo del docente por contar con
una informacioén que le permita vislumbrar los grados de aprehension de
sus estudiantes mientras imparte sus lecciones. Lo anterior abre paso a la
discusion, el debate y el didlogo como elementos que con otros puedan
contribuir a la creatividad y el cambio buscados con la formacion.

Hernandez (1996) refiere al riesgo de la clase que se transforma en
un ritual, entendido en términos de un alumno que carece de la inten-
cion de deliberar y un docente que emite un discurso desvinculado del
nivel de conocimiento o grado de comprension del primero.

Por otra parte, se senala que el salon de clase puede verse como
un laboratorio sociopsicolégico, pedagogico y didactico en el que se ex-
presan la socializacion y la vida cotidiana. Asi, se describen los perso-
najes que intervienen en términos de: mi yo, mi impresion de mi, mi
impresion de como me ves, mi td, tu impresion de mi y mi impresion de
cémo te veo, lo que afirma la complejidad de los procesos que alli se dan

(Cooper & Simonds, 1990).

Critica y formacién

No puede plantearse una ensefianza de la critica en términos puramen-
te tedricos pero si es posible senalar sus principios. Dado el caracter
particularizado que tiene segun sus marcos y los de quien la ejerce, vale
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afirmar que la critica varia con situaciones y personas, lo que no des-
carta la presencia de elementos compartidos que posibilitan formas de
promocion, auspicio y conduccion efectiva de dicha capacidad.

La critica, atravesada por aspectos emocionales e intuitivos del
sujeto que la ejerce exige integrar componentes racionales y afectivos
en términos de saberes y sentimientos, lo anterior incide en la propuesta
de opciones, la soluciéon de problemas y la expresion de formas de pen-
samiento. Reclama habilidades intelectuales, mecanismos sensitivos
y la afirmacion de actitudes, valores y principios. Esto demanda el acceso a
la informacion adecuada y pertinente, el ejercicio del razonamiento, las
explicaciones que fundamentan, la argumentacion, la formulacion de
juicios sustentados y, sobre todo, acciones de autonomia.

Promover la capacidad critica a través de la educacion involucra
claridad sobre la distancia entre formacion, capacitacion, adiestramien-
to, entrenamiento, adoctrinamiento y educacién, la ultima entendida
aqui como cambio de la conciencia dirigida a combatir las inequidades.
Esto implica ademas la claridad politica: romper con las visiones distor-
sionadas impuestas, que los estudiantes puedan tomar conciencia de ma-
nera abierta de las inequidades y las jerarquias en las relaciones sociales.

Critica y educacion

Todo lo anterior nos permite plantear la conformacion de una capaci-
dad critica en la que lejos de la utopia se pudiera pensar en que los su-
jetos crean y recrean el conocimiento y a la vez se recrean a si mismos.

En nuestra postura los procesos educativos urgen la existencia de
una forma nacional de educacion, que busque la autonomia del estudiante
como una de sus intencionalidades fundamentales, ésta se opone a aqué-
llas expresiones que pugnan por promover la pasividad y la indiferencia de
los jovenes en los procesos educativos con el riesgo de la complacencia,
apatia, enajenacion y fracaso que entrana la falta de participacion.

Las formas de ensefianza que pueden conducir a una capacidad
efectiva de hacer critica, se relacionan con la propia complejidad de su
tratamiento como caracteristica distintiva, e involucran a los actores
de todos los niveles de educacion. La intencionalidad critica en la en-
seflanza busca posibilidades educativas que rebasan los planteamientos
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teoricos y didacticos, para abordar metas posibles a corto y largo plazos
que incluyen valores, actitudes, elementos afectivos.

Asimismo, se le reconoce como proceso para establecer criterios y
razones, para emitir juicios de valor, patrones, reglas, convenciones, di-
recciones, principios, leyes y objetivos para actuar. Esto es, que se vislum-
bra referida a formas de cuestionamiento y analisis asociadas a la capaci-
dad de poner en tela de duda dogmas, enunciados, obras, planteamientos
y objetos de conocimiento fijos.

Desde otro lugar, demanda mecanismos como el esclarecimien-
to y ubicaciéon de los supuestos que subyacen a un planteamiento, la
ponderacién de los conocimientos que tiene un sujeto sobre un tema
en cuestion, la comparacion de situaciones, la ubicacion y solucion de
problemas, la argumentacion y la autocritica. Un sujeto con capacidad
critica, evalta (y el evaluador, critica) mediante juicios sustentados en
sus propios esquemas de valor (Viniegra, 2002).

La capacidad critica es planteada también como analisis critico,
conclencia critica, pensamiento critico y reflexion critica en esbozos que con-
funden conceptos y tratamientos dado el caracter polisémico de la critica.
Sin embargo, cabe destacar en todas las visiones, el papel central del anali-
sis y la identificaciéon de ideas, valores y acciones.

Como tarea intencionada la critica conforma obligaciones y res-
ponsabilidades en tanto refiere a la recreacion del conocimiento, a la
conformacion de la propia conciencia y a la transformacion social; se
destaca asi su caracter productivo en términos del cambio, distinguién-
dola de la censura por la negatividad de esta tltima.

En el marco de la capacidad critica juega un rol importante la auto-
critica entendida como la necesidad de revisar oportunamente los supues-
tos propios y ajenos que aparecen ocultos tras las ideologias, las identida-
des y las historias de vida de cada quien. Estos contribuyen a esclarecer
elementos de confrontacion, objeciones e interpretaciones.

Criticar requiere, ademas, ir a los paradigmas que fundamentan de-
terminadas formas de pensamiento y conducta, quien ejerce la critica parte
de esquemas, referentes y pretensiones propios y los enfrenta a valores,
conductas y estructuras ajenas, de ahi que reclama atender a la mirada
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del otro, aceptar visiones alternativas de mundo, asumir la diversidad me-
diante formas de flexibilidad que concurran a ponderar politica y filosofi-
camente las condiciones vigentes.

Critica y comunicacién

La docencia entre sus intencionalidades debe proponer la basqueda de
significados compartidos en el espacio escolar y conceder importancia a
un examen del conocimiento basado en los datos sobre sus carencias e
intereses proporcionados por sus alumnos.

Vigotsky (1979) llama zona de desarrollo préximo al espacio incomple-
to entre lo que el alumno conoce y lo que se interesa por conocer. To-
mando en cuenta que el proceso de ensefar no asegura el aprendizaje,
el estudiante requiere de retos que estimulen su interés para tratar de
descubrir por sus medios las brechas de su conocimiento: el aprender es
un ejercicio personal.

En el tenor que venimos tratando hasta ahora, se tendria que
enfatizar la complejidad de la comunicaciéon vista entonces, como un
intercambio de discursos en una configuracion dificil si se toma en con-
sideracion las diferencias en los niveles de comprension de los alumnos
y una situacion en la que mas que el imperio de un significado tnico, se
presentan posturas, enfoques y ambigiiedades de muy diversa naturale-
za. Por esto se hace necesario insistir en la necesidad de tomar en cuenta
la interrelacion de los diversos sujetos que intervienen en los procesos de
comunicacion en general y en la comunicacion educativa en particular.

Dialogo y discusion como expresiones
de comunicacion y formas de educacién

En el desarrollo de la capacidad critica, el dialogo y la discusion, alu-
den a formas de comunicacion referidas a la presencia del otro en los pro-
cesos educativos.

El didlogo, se integra aqui como expresion educativa util a la con-
formacion del pensamiento critico en tanto incide en un manejo del co-
nocimiento que enfrenta tesis y antitesis mediante procesos dialécticos.

Podria aceptarse que la discusion se presenta como una forma
de ensefianza y aprendizaje que enriquece a quienes participan
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mediante el incremento y la profundizacion de la informacioén, a tra-
vés de los argumentos.

Dialogos y educacion

Los dialogos demandan el conocimiento y un nivel de comprension del
tema que los guia de parte de sus participantes, los didlogos que no se
dan en estas condiciones tienen escaso valor en la construccion de un
conocimiento que no se pretenda absoluto y totalmente verdadero. Con
lo anterior enfatizamos la necesidad de respaldar las intervenciones edu-
cativas, ya sean éstas preguntas o definiciones de posturas, por su parte
se sostiene la importancia de promover la flexibilidad en quienes dialo-
gan como formas de aceptacion de los limites del propio conocimiento.

La racionalidad y la universalidad no son ideas eternas que podamos alcanzar

en algiin momento: mas bien se realizan a través de nuestras practicas discursi-

vas cuando nuestras afirmaciones se evalian tomando como base las mejores o

peores justificaciones (Brand, 2005, p. 158).

En consonancia con Habermas (en Brand, 2005) y conforme a la
“teoria de la accién comunicativa”, los dialogos se asumen como una po-
sibilidad de lograr acuerdos racionales. Con este autor la racionalidad y la
autonomia del sujeto se expresan en tanto existen uno o varios interlocuto-
res ante los que nos manifestamos y que se manifiestan frente a nosotros.

Si carezco de un companero que escuche y reaccione a mis afirmaciones o si
las condiciones no permiten un dialogo abierto y equitativo, entonces mi propia
racionalidad y mi autonomia padecen las consecuencias. (Brand, dp. cit., en su
revision de Habermas. p. 159).

Cabe destacar ademas como una necesidad del dialogo el reco-
nocimiento de la otredad, frente la exclusion y la represion que domina
el autoritarismo. Derrida (Brand dp. cit., en su revision de Derrida) in-
sistird en:

La necesidad de escuchar los silencios, las voces que hablan en lengua distinta,

las interrupciones, las fisuras, los sintomas o las equivocaciones. (dp. cit., p. 160).

En este sentido se refiere tanto al otro, como a un dialogo inter-
no con uno mismo. Esta forma de educacion apela a la inteligencia, el
sentimiento y la sensibilidad moral de docentes y alumnos (Gadamer,
1989), se sustenta en la explicacién como elemento basicos del aprendi-
zaje, contribuye a la emisién de opiniones y conocimientos como norma
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de funcionamiento en el salon de clase y ayuda a entender la variedad de
formas de manifestar un topico de la realidad (ejemplo, la libertad de ca-
tedra). Se pueden fomentar asi diversas expresiones educativas, ademas,
el profesor puede contar con pautas que al sustentarse en los grados
de conocimiento alcanzados por los alumnos, contribuirian a alcanzar
aprendizajes significativos.

En términos de los actores de los didlogos cabe insistir en la im-
portancia de saber escuchar lo que dice el otro sea este un par o no,
lo que contrarresta la rutina y la superficialidad de procesos educativos
que abandonan la accion de atender, de cualquiera de las partes. Con la
ponderacién de argumentos ayuda al estudiante a asumir la responsa-
bilidad de sus afirmaciones y a reformular conocimientos y habilidades
a la luz de nuevas experiencias (Bridges, 1988, citado por Splitter y

Sharp, 1995).

En relacién con los procesos educativos, autores como Splitter y
Sharp (dp. cit.), se refieren al dialogo como un proceso que contribuye a
la autocorrecciéon de los participantes. Lo caracterizan como forma que
demanda una situaciéon de igualdad y se centra en los intereses de quienes
participan. Establecen, ademas, el caracter central de la presencia de un
tema o problema en la conducciéon del didlogo educativo y enfatizan la
capacidad de direccion del docente como algo fundamental para mante-
ner el sentido formativo del didlogo.

A partir de lo anterior se infiere que un dialogo demanda un es-
pacio compartido de las partes, en donde el conocimiento y las convic-
ciones sobre el objeto educativo se encuentran. Para Freire un didlogo
humanista se ocupa de conocer al otro, de ubicar el texto en el contex-
to, de entender la accién educativa en términos de una construccién
transformadora, de percibir como fundamental un proceso de concien-
tizacion, esto es, una forma de construccion del ser para evitar la mani-
pulaciéon y la persuasion.

Dialogo y critica

El dialogo contribuye a centrar el proceso educativo en el alumno: en
las dudas y posturas que podrian haberse originado desde las lectu-
ras, en las exposiciones del salon de clase o en cualquier otro tipo de
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intercambio, asi como en otras experiencias afines tales como las que
nacen frente a los medios de comunicacién masiva, los electrénicos u
otro tipo de instancias de formacion.

La conformacién de la capacidad critica apela a conocimientos y
habilidades de docentes y alumnos que conciernen al rigor académico
y didactico; el didlogo representa una modalidad educativa en la que la
posibilidad de fomentar habilidades adquiere sentido y operatividad. Asi
se recupera el caracter integrador del trabajo desarrollado en grupo, a
partir de la consideracién de que cada una de las personas promueve
formas de razonamiento que se suman a las de los demas, alimentando
la fuerza del proceso docente. Mediante el mismo, el alumno cuenta con
una oportunidad de desarrollar su propia regulacion, esto es, de normar,
corregir y transformar sus intervenciones, al paso que atiende a los plan-
teamientos formulados por los otros. Por tltimo, la capacidad del docente
se expresa en su habilidad de modular las opiniones en un contexto en el
que el aprovechamiento de expresiones libres puede contribuir la asocia-
cion de ideas y la comprension, siendo que en la base de lo anterior esta la
consideracion de que estas ideas pertenecen a personas con la capacidad
real y potencial de razonar y ser razonables.

De ahi que se exija a las partes atencion, organizacion y esfuer-
zo de claridad en el intercambio. Deben entonces definir, precisar, es-
clarecer sus criterios y pedir razones sobre lo afirmado en funcion del
proceso educativo. Lo anterior implica el esfuerzo de darse a entender,
de traducir los pensamientos en un lenguaje coherente; de manifestar
la empatia expresada en la intencionalidad de compartir y el esfuerzo
de escuchar y comprender el discurso del emisor en aras del enriqueci-
miento mutuo y la conjunciéon de ideas.

Una manifestacion de la cultura nacional induce a cierto temor
de docentes y alumnos de expresar cuestionamientos que pudieran per-
turbar o desafiar conocimientos, creencias o valores consolidados. Al
plantear el didlogo para reforzar los juicios de las partes se asume una
forma de confrontar pensamientos aceptados como verdades tnicas; la
oportunidad de aclarar supuestos y reconstruir los propios puntos de
vista; se busca ademas construir significados mediante una interlocu-
ci6n que impulse la capacidad de entender, negociar, corregir afirmacio-
nes y controlar emociones y afectos.
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Con la critica, toda afirmacién queda abierta a la posibilidad de
objecion y con ella a la posibilidad de cambios, lo que constituye una base
para la claridad frente a prejuicios, dogmas y mitos. Se pueden utilizar
las divergencias para la reformulacion de ideas a partir de rectificaciones
sustentadas en razones, todo lo anterior podria conducir a una reflexiéon
sobre el propio modo de pensar, a cierta lucidez sobre los procesos de
cambio apropiados e incidir en la busqueda de progreso del aprendizaje y
la critica. Para terminar la toma de conciencia, la autocritica y la correc-
ci6n, pueden incidir en un avance que favorezca el aprendizaje.

El didlogo es esencial para la democracia en tanto propicia la igual-
dad de derechos, la participacion y la libertad de palabra, la tendencia a
escuchar puntos de vista y perspectivas de otros, entender la igualdad de
derechos y la consideracion a los diferentes puntos de vista, Paulo Freire
(1970) afirma el dialogo y la reflexiéon como precursores de la accion criti-
ca necesaria para transformar la realidad.

Discusion

Se constituye en otra forma de aproximacion al conocimiento que inte-
resa tratar aqui, entendida en los términos que su ejercicio ofrece como
posibilidad de establecer un vinculo con otro u otros individuos, para
desarrollar el conocimiento y para confrontar problemas. La vislum-
bramos como un proceso de interrelaciéon de contenidos y comporta-
mientos (verbales, gestuales, corporales, intelectuales) que se caracteri-
za por el intercambio de argumentos, estos se manejan en procesos de
avance y retroceso para el esclarecimiento de una problematica.

El mecanismo basico de la discusion consiste en la exposicion de
dos o varios sujetos que argumentan, escuchan las consideraciones de los
otros, reflexionan y aclaran sus posturas; por su parte, se relaciona con
formas de intercambio en las que quien examina la informacién, expone
sus puntos de vista y prevé sus intervenciones individuales mientras re-
cibe consideraciones diversas. Esto ilustra la reciprocidad, la reflexion y
la cooperacion senaladas como elementos esenciales de las discusiones
y alude al cambio y la reconstruccion conjunta de conocimientos como
otra expresion educativa que junto al dialogo y el debate, demandan
una apertura a nuevas posiciones.
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Una discusion apela a la responsabilidad mutua que tienen los
participantes de expresar con claridad sus puntos de vista y de atender
los elementos convincentes que el otro expone.

En términos de los procesos educativos es senalado como medio
de acceso a la informacién y de analisis del conocimiento facilitado por
la presencia de pares. Implica, el control de la agresividad, la admisién
de la existencia de marcos diversos (politicos, morales, sociales) la aten-
cion a lo que senala el otro y la vigilancia de la propia compulsién a
hablar. En la relaciéon maestro-alumno y alumno-alumno sefiala (espe-
cialmente al maestro) la atencién a limitar posturas de superioridad de
sus ideas. Se relaciona ademas con la aceptacion de la incertidumbre y
los limites de nuestro conocimiento.

Actualmente, la gran cantidad de medios y formas de comuni-
cacion a través de diferentes vias favorece discusiones de muy distintos
tipos y formas en donde habra que aceptar la alternancia de emisor e
interlocutor, guia y dirigido, informacién e interpretacion.

En resumen, la discusion incorpora posibilidades de intercambio,
reflexion, cooperacion y colaboracion, formalidad e informalidad. Se-
ria ademas un medio en el que se manifiestan gran variedad de puntos
de vista, opiniones y conocimientos que contribuirian —bien aplicados- a
la conformacién de una capacidad de autocritica y critica de sus inte-
grantes (Splitter & Sharp, 1995).

Discusién y critica

En la discusion sujetos grupos que contribuye a la conformacion de una
capacidad critica en tanto emiten y reciben criticas. Se concibe ademas
como una forma mas de promover la autonomia y asegurar la propia
identidad de los sujetos, quienes se ven obligados a revisar sus conviccio-
nes a la luz de lo que sefiala su oponente.

Los elementos de la cultura nacional que influyen en la dificultad
de llevar a cabo discusiones como manifestaciones educativas, refieren
concretamente al autoritarismo frente al caracter democratico que pue-
de existir o no en el medio escolar y lo que se vive como un riesgo de
exponer los propios prejuicios y debilidades.
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En un sentido similar al didlogo, entre sus ventajas se plantearia
aqui la aceptacion de: la idea de diversidad y multiplicidad, el dominio
de las dudas frente a las certezas, de los imponderables frente a los ab-
solutos, de las parcialidades frente a los consensos totales. Hoy se habla
de la apertura a las diferencias, de la capacidad de aceptacion de pers-
pectivas diversas y del proceso de conocimiento como una iniciacion
constante a nuevos planteamientos.

Por altimo, habria que sefialar que la discusion es un espacio de co-
nexion con los otros y de prueba frente a los puntos de vista opuestos y di-
ficiles a que nos podemos enfrentar, es también un medio de aperturay
creatividad que con la agudizacion de nuestros sentidos, se muestra como
un instrumento sumamente til en los procesos educativos al permitirnos
ordenar y exponer nuestras posturas y conocimientos.

Los argumentos en la critica.
Saber argumentar

Mediante los argumentos se despliegan razones para apuntalar nuestras
visiones; los argumentos son expresiones en las que se trata de apoyar
por una via adecuada, posturas asumidas. A través de la argumentacion
se busca convencer, persuadir o movilizar a quienes escuchan, de ahi su
papel en relacion con la capacidad critica.

Argumentar demanda contar con un bagaje adecuado de conoci-
mientos sobre los temas en debate, requiere capacidades especificas que pue-
den plantearse como parte de las tareas educativas. En las argumentaciones
ocupan lugar preponderante las razones que apoyan o rechazan una afir-
macion, lo que resalta su caracter logico, éste demanda el analisis de fun-
damentos, premisas, causas, efectos y conclusiones que ilustren lo asentado.

La argumentacion es, ademas, una via de indagaciéon en tanto
exige investigar sobre lo que se plantea, junto a lo anterior, este proceso
contribuye a afirmar la seguridad de una orientacion.

El curso de una argumentacion se sustenta en la reflexion que de-
manda plantear y escuchar los argumentos propios para luego atender
a los de los otros en un procedimiento que lleva a aceptarlos, rechazar-
los, reforzarlos o debatirlos. En este intercambio intelectual y verbal se
adquiere mayor conciencia sobre la orientaciéon propia y se expresan
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manifestaciones identitarias e ideoldgicas de las partes. En este sentido,
se espera que al comparar planteamientos se manifieste la flexibilidad de
sus actores a posiciones opuestas o similares que buscan afirmacion.

Un argumento exige que la expresion de opiniones o proposiciones
se vea complementada con el esfuerzo intelectual y la ubicacion de las
afirmaciones del otro en su contexto personal (Weston, 1998). Aprender a
argumentar correctamente y a distinguir las argumentaciones falsas, cons-
tituyen procesos fundamentales para el desarrollo de la capacidad critica.

La falta de argumentos apropiados aborta una discusion: la ar-
gumentacion reclama procesos razonables que apoyen las posturas ex-
puestas. Poco contribuye en una discusion, emitir juicios de valor sobre
la personalidad del opositor; la violencia ejercida por cualquiera de las
partes incluyendo la propia, la ironia, el miedo y la culpa; tampoco
ayuda el etiquetamiento, el uso de falacias (frecuente en las discusiones
politicas y presente en algunos planteamientos académicos) que remiten
a la tergiversacion como expresion recurrente.

Cuando se liga lo hasta aqui sefialado a la educaciéon, maestros y
alumnos deben plantearse primero, la necesidad de esclarecer los supues-
tos originados en el conocimiento y la ideologia de los sujetos que discuten;
segundo, el requerimiento de ejercitar la defensa verbal y escrita, median-
te la habilidad de argumentar y contrargumentar, y tercero, considerar
la complejidad que entrafia lo anterior en tanto conforma elementos de
caracter intelectual y afectivo, el razonamiento y la racionalizacién.

La conformacién de una capacidad critica mediante el didlogo y
la discusiéon como vehiculos educativos, reclaman condiciones de res-
peto a los diferentes puntos de vista, de disposicion y responsabilidad.
Asimismo, requieren de la propia capacidad de cuestionamiento y con-
frontacion de los participantes.

Su necesidad de promocioén en el ambito universitario se relacio-
na con la urgencia que existe en nuestro pais de emprender formas de
participacion civil que contribuyan a la expresion tanto del consenso
como del descuerdo social e intelectual, nos referimos aqui al espacio
relativo al avance del conocimiento y a la conformacion sociopolitica de
los estudiantes.
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Persuasion y manipulacién

El control social es ejercido por el Estado de distintas formas entre las
que sobresalen —de forma directa o indirecta- la comunicacién masiva y
parte de la que propicia el propio sistema escolar a través de ciertas
expresiones de la comunicacién educativa; se destacan aqui la manipu-
lacién y persuasion.

Es necesario aclarar aqui dos supuestos, el primero, que la escuela
puede verse como una instancia comunicativa dirigida a grandes masas
de la poblacién, que es un medio en tanto se basa en la comunicacion para
cumplir sus funciones. Ciertamente las ultimas en la educacion rebasan
en mucho, la acciébn comunicativa consciente, (pensemos en el papel que
juegan el curriculo oculto, la comunicacion no verbal, el lenguaje corpo-
ral) sin embargo, puede afirmarse su presencia en espacios importantes
de la politica educativa, la gestion, el salon de clase, la investigacion y la
docencia en general. Las manifestaciones educativas dirigidas a esferas
no conscientes, son objeto de estudio desde la sociologia del curriculo o en
otros analisis prolijos de las investigaciones educativas.

A través de los mensajes de la comunicacion, el Estado, la Iglesia y
otros grupos de poder, ejercen formas de control con principios y meca-
nismos similares a los de los medios de comunicaciéon masiva. En el caso
escolar se afirma la existencia tanto de la persuasion como de formas
expresas de manipulaciéon mediante la incorporacion de elementos ideo-
logicos, la afirmacion de contenidos subjetivos disfrazados de objetividad y una
propuesta de credibilidad fundada en mitos, dogmas o valores que se pre-
sentan como innegables y apelan a la naturaleza de la fuente que los emite
(la Ciencia, la Iglesia, el Gobierno, la Legislacion). Planteamientos educativos
que s6lo son parcialmente compartidos, o no se comparten, suelen pre-
sentarse como univocos, consensuados y discutidos mediante: programas
unicos; ajustes obligatorios y decretos sobre los planes de estudios; mensa-
jes intencionados a través de libros de texto #nicos, formas de evaluacion
y contenidos escolares bajo vigilancia tacita o explicita. A lo anterior se
agregan las expresiones de regulacion de la ensenanza, el control de la
normatividad escolar y la promocién de discursos unilaterales.

El segundo supuesto apuntaria a la persuasion y la manipulacion
como manifestaciones que buscan cambiar los juicios del otro y que a
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través de la educaciéon buscarian que la capacidad critica cumpla un
papel especifico. En otras palabras, se trataria de que el analisis y la
confrontacion de los discursos en juego, por parte del estudiante, condu-
jera a la defensa de juicios propios que incidieran en su autonomia. Lo
anterior se plantea como una necesidad de cualquier nivel educativo en
términos de sus condiciones propias.

A manera de conclusion:
comunicacion, terror y critica

Como una de las expresiones que nos ocupa conviene confrontar aqui, el
terror ejercido como testimonio de manipulacién cuyo origen se encuen-
tra en manifestaciones de los sectores de poder, en las propuestas de los
grupos de violencia, en manifestaciones de los medios de comunicacion.

El autor Roy Brand (2005), desde el Instituto de Investigaciones
Filosoficas de la UNAM, aborda el tema del terror a partir de un en-
foque filoséfico, nos interesan de su trabajo las referencias a Habermas
y Derrida dada su importancia en relacién con el tema que nos ocupa.

Segun este autor, filésofos como Socrates y Wittgenstein han re-
lacionado las expresiones del terror con formas de dogmatismo o fa-
natismo, mientras que Habermas y Derrida lo ven como una falla o
como un corte de la comunicacion (dp. ¢it.). En el intento de tratar la
manipulacion, vale entonces abordar las representaciones del terror
vigentes en los medios de comunicacion y transferirlas a nuestro tema
de trabajo en tanto pueden conducir a reflexionar sobre una mas de
las posibilidades que el cultivo de una capacidad critica en los sujetos,
tiene de ayudar a distinguir formas de distorsiéon que inciden en el fo-
mento del miedo en la sociedad.

El terror como fenémeno y objeto de estudio tiene una larga data,
se estudian los terrores infantiles, los miedos sociales, su utilizacién por
parte de ciertos sectores, etc., sin embargo, hoy adquiere un caracter
preponderante por su caracter globalizado, su utilizacion por parte de
diferentes sectores y la proliferacion de estudios de autores diversos en
torno a sus impulsores, expresiones, origenes e intencionalidades. Todo
lo anterior pone en el tapete de la discusion la hipétesis en torno a su
utilizacion desde los distintos grupos de poder para vulnerar a la ciuda-
dania a través del miedo.
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El caso es que tanto los actos de terrorismo como la incubacion
del miedo se ejercen desde una supuesta amenaza de los ofros. Quienes
ejercen el terror alegan que sus expresiones responden a una amenaza
(en el caso de la violencia del narcotrafico se invoca su uso para respon-
der a grupos contrarios), en otros espacios como el politico, se usa para
atemorizar, para asentar dominios.

En todos los casos anteriores pareciera que el terror, utilizado
como arma, tiene en su base una expresion del dogmatismo que se ma-
nifiesta en la ausencia del minimo grado de flexibilidad y la ruptura de
la comunicacion.’

Una hipdtesis sobre el terror en general podria sefialar su origen
en situaciones de incapacidad total o de competencia brutal entre grupos
diferentes. Asi, distintos fanatismos religiosos, intereses de grupos del cri-
men organizado, exigencias de la lucha politica por parte de las esferas
dominantes, inciden todos en espacios de debilitamiento de la poblacion.

Brand (2005) en su tratamiento de Habermas senala:

...dicho de otra manera, para realizarme como agente racional, necesito un
interlocutor y una estructura dialégica. Si carezco de un compaiiero que escu-
che y reaccione a mis afirmaciones, o silas condiciones no permiten el didlogo
abierto y equitativo, entonces mi propia racionalidad y mi autonomia pade-
cen las consecuencias (p. 159).

En el contexto de la educacion, lo anterior refuerza la postura expre-

sada, (ver en este texto los apartados de Dialogo y los de Argumentacion).

Conforme a algunas de nuestras referencias, para Habermas (en
Brand, 2005) el conflicto y especialmente el conflicto politico, represen-
tan cortes de la comunicacién que originan violencia e interrumpen el
dialogo, amenazando la racionalidad y la autonomia. Para este autor
una solucion estaria en crear instancias intermediarias a nivel personal,
grupal, nacional o internacional que intermediaran en aras de la repo-
sicion del dialogo.

3 Viéndolo desde la actualidad en el entorno mexicano especificamente, podria afirmarse que el incremento
del terror tiene su origen en fuentes como: un estado débil que no ofrece seguridad a sus ciudadanos, el
imperio de la violencia entre grupos opuestos de diferente naturaleza y el juego de los medios masivos ya sea
con el argumento de la libertad de prensa, ya sea en la busqueda del sensacionalismo, ya sea simplemente
porque son una expresiéon imperante de la realidad. Unido a lo anterior otras razones poco esclarecidas
no hacen mas que complicar el problema del acceso a este tema intimamente ligado a la educacién y la
capacidad critica.
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En el caso de Derrida, Brand (2005) refiere al concepto de decons-
truccion entendido en términos de dar la voz a los excluidos en un mar-
co de dominio. Excluir significa ignorar, ignorar significa desconocer la
identidad del otro y he aqui una paradoja puesto que para reconocer
nuestra identidad, necesitamos del otro.

Derrida insiste en el cambio relacional de lo individual a lo interhumano:
no se trata de liberar al individuo sino de conducirlo a su propra comunicacion inter-
na como fundamento de nuevas relaciones interpersonales.

Para este autor, terrorismo y violencia buscan suprimir al ofro,
pero este otro esta dentro de cada uno de nosotros, es parte de nosotros
mismos. Su analisis conduce a entender el terrorismo y la violencia en
este auto-ataque como una expresion suicida, autodestructiva que im-
plica atacar valores propios como podrian ser la dignidad, la familia o
la fe. El ejemplo seria las matanzas en defensa de la familia, los actos de
violencia abanderados por la defensa de la dignidad propia, los asesina-
tos en nombre de la fe: destruyo a mi familia para defenderme del mal... ataco
al otro porque ofendio mi fe. ..

Habermas y Derrida insisten en el didlogo y la participacion, sin el
otro no hay yo y nuestra identidad como individuos o como comunidad se constituyen
s6lo en el contexto de la multiplicidad.

Tanto en el caso de Habermas como en el de Derrida el terror
y la violencia se originan en la falta de comunicaciéon; en Habermas
la incomunicacion es de caracter externo, en Derrida es mas bien in-
terno porque refiere a una comunicacion del ser consigo mismo, a una
relaciéon con el inconsciente. En ambos se demanda con urgencia un
dialogo con lo excluido y con lo reprimido ya sean sujetos, paises o lo
inconsciente y lo conciente.

Ambos, apoyan el papel de las instituciones internacionales y gru-
pales como propiciadoras de un dialogo, sin embargo Derrida pone en
relieve la importancia de un cambio de actitud que acoja a la otredad
ya no solo como interlocutor externo, sino como la promesa y riesgo que
conforman al individuo.

En cuanto a las diferencias; para Habermas lo importante es el
didlogo racional mientras que Derrida refiere a la nociéon de hospitalidad
misma que exige admitir tanto al otro como a si mismo.
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Al trasladar lo anterior al ambito de la educaciéon en el sentido
hasta aqui descrito, vale preguntar ;qué posibilidades existen de pro-
mover el conocimiento sin la idea y la afirmacién de ambos tipos de
intercambio; si no se incorpora como elemento fundamental de los pro-
cesos educativos tanto el didlogo como la capacidad critica y si perma-
necemos con la idea del dominio del monologo o de la comunicacion
limitada como formas representativas del proceso educativo?

Regresando al planteamiento inicial, desde el dogmatismo y sus
consecuentes actos de terror a través de las expresiones de la comuni-
cacion —de cualquier tipo que esta sea- no se debe ignorar que el terror
también se constituye en una forma de propagar el pensamiento dog-
matico, a través de una comunicacion distorsionada o rota. Se recurre
al terror porque no hay otra forma de comunicacién, porque cada una
de las partes se instala en el dogma y no admite otra postura. Entonces
la representacion del terror se constituye en una parte activa del terrorismo
que tiene su propio ambito de accion.

Brand (2005) senalara también que “...las mismas imagenes pue-
den servir a la causa del terror o a la causa de la guerra contra el terror.”
(p-162). De esto se infiere que no es el contenido de las imagenes el que
conduce a un efecto determinado, sino al peso que se le quita al didlogo
exponiéndolo como irrelevante.

Cabe entonces insistir aqui en la importancia que para la tarea
critica asume el andlisis de la forma sobre la del contenido del discurso
del terror; considerando como criterio de analisis la posibilidad o res-
tricci6n impuestos al didlogo.

Si volvemos a Derrida y al propio Habermas para retomar la dia-
léctica de la identidad y la otredad, las relaciones (las practicas relaciona-
les) se ubican por encima de los individuos. Dichas practicas relacionales
son fundamentales en la emancipacion del sujeto, en tanto conforman
la idea de facilitar el acceso, de impedir el rompimiento de la comuni-
cacion entre humanos.

La critica efectiva atafie actualmente no al dogma sino al dogmatismo y no al
individuo sino a las redes comunicativas. La tarea de la critica es hoy dia alejarnos
gradualmente del dogmatismo (el cual también es siempre un modo de comunica-
cién o la falta de ésta) para movernos hacia un espacio de didlogo o interrelaciéon
no sdlo con los otros, sino también con nosotros mismos (Brand, 2005, p. 164).
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'Todo lo anterior puede incidir en la libertad y autonomia del suje-
to “...pues solo podemos vernos como singulares cuando nos reflejamos
en el espejo de la pluralidad.” (dp. cit., p. 163)

Hasta aqui hemos concentrado nuestras reflexiones en el papel fun-
damental que ejerce la capacidad de comunicar, en un amplio sentido,
para la transmisién y conformacién de conocimiento. Nuestra postura
niega la posibilidad de separar la vertiente sociopolitica de la educativa
en tanto transmision y promocion del saber. En nuestro trabajo hemos
insistido en las formas educativas que afirman el didlogo y la discusion
como intercambio imprescindible en los procesos educativos. Mas alla de
las institucionalizaciones propias de la educaciéon los docentes contamos
siempre con un espacio ~mas o menos vigilado- de promocion de la cri-
tica mismo que sera imposible de instaurar si permanecemos con la idea
del dominio del mondlogo o de la comunicacién limitada como formas
representativas del proceso educativo.
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