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A principios de la década de los setenta, surgió la necesidad de hacer 

que el conocimiento de frontera fuera accesible para los estudiantes de 

psicología. Esto llevó a la creación de la Biblioteca Técnica de Psicología, bajo 

la coordinación de Rogelio Díaz-Guerrero y con el apoyo del recién establecido 

Consejo Nacional para la Enseñanza e Investigación en Psicología (CNEIP). La 

editorial encargada de esta iniciativa fue la Editorial Trillas. 

 Para la creación de esta biblioteca, destacadas figuras como Emilio Ribes, 

Florente López, Edgar Galindo, entre otros, dedicaron meses de sus vidas a tradu-

cir al español obras fundamentales para comprender la psicología experimental, 

originalmente escritas en inglés. Paralelamente, en España, Ramón Bayés trabajó 

con la Editorial Fontanella para desarrollar la colección “Breviarios de Conducta 

Humana”. Esta colección incluyó tanto traducciones de obras como nuevos libros 

que presentaban contribuciones y desarrollos directamente en español. 

 Estos libros no solo desempeñaron un papel central en la formación de ge-

neraciones de estudiantes, sino que también han resistido el paso del tiempo. De 

hecho, aún existen y son atesorados celosamente en algunas bibliotecas persona-

les. Representan una época en la que había escasez y dificultades para acceder al 

conocimiento científico, pero también reflejan una fuerte determinación y esfuer-

zo por alcanzarlo. 

 Es evidente que, en la era actual, donde la cantidad de información disponi-

ble es prácticamente ilimitada, y donde se pueden descargar libros completos con 

tan solo unos clics, el interés por nuevas obras puede verse diluido. La tarea de 

difundir el conocimiento científico nunca ha sido sencilla, pero en estos tiempos 

se complica aún más. Esto se debe no solo a la abrumadora cantidad de informa-

ción disponible, sino también a la creciente mezcla entre hechos y opiniones que 

insidiosamente se ha infiltrado en las aulas y en la comunidad académica.

Prólogo
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 Hoy en día, más que nunca, la psicología conductual se enfrenta a desafíos 

en términos de autoridad y legitimidad. Estos desafíos no solo provienen de otros 

profesionales de la psicología que practican desde marcos teóricos diferentes, sino 

también de individuos sin formación o educación en psicología que pretenden te-

ner conocimiento sobre temas psicológicos. Ahora, la sociedad sigue consejos de 

vida de influencers, sigue historias de animales rescatados en busca de lecciones 

sobre cómo afrontar desafíos personales o lee relatos personales en redes sociales 

en busca de inspiración. En este momento delicado, la psicología conductual se en-

frenta no solo al reto de la permanencia, sino también de demostrar su relevancia.

 Por ello, en este contexto, escribir se convierte en un acto de lucha para cap-

tar la atención de una audiencia. Por lo tanto, los autores de esta obra se dirigen a 

esta audiencia con un propósito claro: seguir adelante en la batalla por una psico-

logía científica, presentando tratamientos teóricos relacionados con la educación 

y la salud, así como evidencia empírica sobre problemas contemporáneos, tales 

como el autismo y el autocontrol. 

 Una virtud adicional de este libro es su enfoque en el trabajo y las aportacio-

nes realizadas desde la perspectiva conductual en el norte del país. La descentra-

lización educativa en México es un proyecto que aún no ha logrado culminarse, 

pues a pesar de las buenas intenciones, la mayor parte de la oferta educativa sigue 

concentrándose en la región centro. Un ejemplo de esto es el registro de 286 572 

estudiantes que realizaron el examen de la Comisión Metropolitana de Institucio-

nes Públicas de Educación Media Superior (COMIPENS), que incluye solo la Ciu-

dad de México y el Estado de México, en comparación con los 34 000 aspirantes 

que presentaron el examen PIENSE II para ingresar al Sistema de Educación de 

Media Superior (SEMS) de la Universidad de Guadalajara (UdeG) o los 35 000 

alumnos que se registraron en el Concurso de Asignación PREPASON en Sonora. 

 En este sentido, el presente libro busca dar pasos en la dirección de descen-

tralizar el conocimiento y destacar el trabajo realizado en el norte del país. Contri-

buye a equilibrar la atención y el reconocimiento que merecen las regiones fuera 

del centro de México en el ámbito educativo y científico.

 La Sociedad Mexicana de Análisis de la Conducta (SMAC), la cual tengo el 

honor de dirigir, se congratula del lanzamiento de esta obra, esperando que sea la 

primera de muchas más.

Rosalinda Arroyo

Presidenta SMAC
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Introducción

La psicología, como se conoce hoy en día, se configura a través de diversas 

perspectivas teóricas que buscan esclarecer el comportamiento humano y los 

procesos mentales (Koch, 1984). Ribes (2004) ha sido particularmente enfático 

al afirmar que la psicología no presenta una unificación, sino que en realidad se 

compone de múltiples enfoques, a menudo incompatibles entre sí, cada uno con 

sus propias características distintivas. En esta variada gama de perspectivas se 

sitúa la psicología conductista (Kitchener & O’Donohue, 1998; Watson, 1913), que 

se distingue por compartir ciertos postulados sobre la naturaleza de la realidad, la 

mente y las prácticas científicas del psicólogo. Uno de los rasgos más notorios que 

comparten los psicólogos conductistas es su rechazo al estudio de fenómenos 

inmateriales, identificando a la psicología como ciencia natural, cuyo propósito es 

el control y la predicción del comportamiento humano. 

 Desde el inicio del siglo XX, la influencia de la psicología conductista en el 

mundo ha sido notable. Investigadores de diferentes países han desarrollado y 

aplicado conocimientos que se alinean con los principios de esta corriente. En el 

caso de México, el conductismo comenzó a ganar terreno alrededor de la década 

de 1970, en localidades como Xalapa, Veracruz y la Ciudad de México (Ribes, 2015). 

Para la década de los años 90, el conductismo ya se destacaba como una de las 

perspectivas más influyentes en la enseñanza de la psicología en distintas áreas del 

país (Galindo, 2004). Varios eventos clave testimonian esta influencia en México. 

Felipe Patrón Espinosa, Kenneth Madrigal Alcaraz, 

Mauricio Ortega González y Karla Acuña Meléndrez
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Uno de ellos es la creación de la Sociedad Mexicana de Análisis de la Conducta 

(SMAC) y la fundación de la Revista Mexicana de Análisis de la Conducta (RMAC) 

en 1975 (Ribes, 2015). Estos dos organismos son reconocidos internacionalmente: 

la SMAC como la primera sociedad de analistas de la conducta en México y la 

RMAC como una revista científica de alta visibilidad internacional, reconocida por 

su rigor científico (Lattal, 1999; Ribes, 2015).

 La SMAC se destaca como una sociedad científica que ha desempeñado un 

papel fundamental en el respaldo y promoción de proyectos editoriales que fo-

mentan la difusión y el debate a nivel nacional e internacional entre analistas de la 

conducta. Por su parte, la RMAC se erige como el principal foro que ha permitido la 

proyección global de los avances teóricos, investigativos y tecnológicos de analis-

tas de la conducta, independientemente de su adscripción a la SMAC. Un segundo 

foro editorial, que recientemente ha sido recuperado, es la edición de libros como 

medio para difundir las discusiones más recientes y contribuciones significativas 

de diversas líneas de investigación. Ambos foros han servido de plataforma para 

dar a conocer las investigaciones realizadas por analistas de la conducta en dis-

tintas latitudes de México. Una revisión general de las contribuciones presentadas 

en cada uno de estos foros permite reconocer que el enfoque conductista ha pre-

valecido y se ha propagado en diversas regiones del país. A pesar de los desafíos y 

discrepancias que la SMAC pueda haber enfrentado en su trayectoria, su visión de 

promover una postura científica para el estudio del comportamiento ha perdurado 

y sigue vigente.

 El desarrollo del conocimiento en este campo no siempre ha estado acom-

pañado de condiciones favorables. Actualmente, de las 38 instituciones de educa-

ción superior (IES) mexicanas, tan solo el 20.40% reporta contar con laboratorios 

destinados al estudio del comportamiento humano y apenas el 14.28% dispone 

de laboratorios para investigaciones en conducta animal (Patrón et al., 2022). Sin 

embargo, a pesar de estas limitaciones, los investigadores han logrado avanzar en 

sus líneas de investigación a lo largo y ancho del país. Un aspecto destacable de 

los trabajos publicados en los foros mencionados previamente es la fuerte colabo-

ración entre autores de diversas universidades; esta característica ha sido funda-

mental para la generación de conocimiento y el aprovechamiento compartido de 

recursos. Asimismo, la proximidad geográfica entre las instituciones académicas 

ha facilitado el intercambio de información y la comunicación de los resultados 
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obtenidos entre los investigadores, contribuyendo así al crecimiento y difusión de 

la investigación en el campo de la conducta en nuestro país.

 Si tomamos la fecha de fundación de la SMAC como un punto de referencia 

para el inicio del estudio científico del comportamiento en México, los autores de 

esta obra podríamos considerarnos como parte de la generación más reciente de 

analistas de la conducta que se han incorporado a las IES. En nuestro caso par-

ticular, con adscripción a programas de licenciatura en psicología en el norte de 

México. Es importante destacar que, al igual que en otros programas de psicología 

en el país, en nuestras IES se promueve la enseñanza de diversas perspectivas psi-

cológicas, cada una con teorías y métodos que a veces pueden ser incompatibles 

entre sí. No obstante, aun cuando las condiciones en términos de plan de estudios 

limitan el alcance en la formación educativa, se han realizado diversos esfuerzos 

para fomentar la colaboración en nuestra región. Esto incluye, por ejemplo, la 

organización de eventos regionales y nacionales sobre análisis de la conducta en 

la década de 1980, así como la promoción de la participación y el desarrollo de 

investigaciones a través de simposios regionales organizados por profesores de la 

Universidad de Sonora en las décadas siguientes. Asimismo, el intercambio aca-

démico entre algunos de los autores de la presente obra condujo a su incorpora-

ción en posgrados relacionados con el análisis de la conducta. Por ello, motivados 

por nuestro firme interés en fomentar la colaboración científica y, de esta manera, 

contribuir a la difusión del conocimiento en nuestra región, los autores de esta 

obra hemos decidido mantener y ampliar estos esfuerzos. 

 Por lo anterior, es esencial reflexionar sobre los principios que subyacen a las 

prácticas de los psicólogos, especialmente en el contexto actual de las facultades 

de psicología en el país. La estructura de los programas académicos y la formación 

de los estudiantes a menudo se basan en un enfoque ecléctico, lo que resulta en 

una comprensión superficial de una amplia gama de enfoques, a menudo contra-

dictorios entre sí (Ribes, 2011; Zarzosa, 1991). Ante este panorama, adoptar una 

posición clara, sustentada en una visión científica de la psicología, como han su-

gerido diversos autores conductistas a lo largo del tiempo, se vuelve crucial. 

 En esta dirección, este libro reúne el trabajo de diversos académicos de la 

zona norte de México que actualmente están desarrollando investigaciones desde 

una perspectiva conductista en psicología. El objetivo es destacar que el conduc-

tismo continúa siendo un posicionamiento filosófico influyente en México, incluso 

en regiones donde tradicionalmente han predominado otras corrientes teóricas.
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 Cabe destacar que la selección de los capítulos se basó en dos criterios prin-

cipales: que la investigación se esté desarrollando actualmente en el norte de Mé-

xico y que, en términos generales, pueda clasificarse en la categoría conductista, 

sin limitarse a un enfoque específico de la psicología conductista. Asimismo, las 

ideas y postulados presentados por los autores de cada capítulo son indepen-

dientes, lo que enriquece la discusión y la visibilidad de cada uno de los proyectos 

presentados. En este sentido, la organización particular de esta obra responde 

únicamente a intereses académicos.

 En el primer capítulo, Velázquez presenta algunos avances significativos en 

el estudio del autocontrol ético, una línea de investigación que él mismo está 

desarrollando en la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez. El autor plantea 

el autocontrol ético como un fenómeno que puede ser concebido como una 

práctica cultural y expone diversas estrategias metodológicas empleadas para su 

estudio. En el desarrollo de su análisis, el autor aborda problemáticas como la 

indiferencia hacia el cuidado del medio ambiente y la atención a las personas en 

situaciones vulnerables, reconociendo que estos problemas están influenciados por 

contingencias conductuales entrelazadas. El autor fundamenta sus afirmaciones 

en la evidencia científica y una revisión exhaustiva de la literatura académica 

pertinente. En el capítulo se describen detalladamente las condiciones que hasta 

el momento parecen favorecer el desarrollo de comportamientos autocontrolados 

éticos; este tema ha ido ganando un interés creciente en el campo del análisis 

experimental del comportamiento social. La presentación de hallazgos y reflexiones 

en este capítulo invita al lector a profundizar en una comprensión más sólida del 

autocontrol ético y sus repercusiones en la sociedad contemporánea. Velázquez 

aporta una perspectiva sumamente valiosa que contribuye significativamente al 

avance de la disciplina y sienta las bases para futuras investigaciones en esta área 

de estudio.

 En el segundo capítulo, Bermúdez aborda el tema del reforzamiento condi-

cionado dentro del marco del análisis conductual aplicado, centrándose en el elo-

gio como un ejemplo de reforzador condicionado. Se destaca la relevancia de los 

elogios como manifestaciones de aprobación o admiración, así como su función 

como reforzadores para distintas conductas verbales clave en la interacción social. 

La investigación sobre las operaciones necesarias para establecer el elogio como 

reforzador condicionado es esencial en el ámbito aplicado, especialmente cuando 
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se considera la población de individuos diagnosticados con trastorno del espec-

tro autista (TEA), para quienes los estímulos sociales pueden tener una función 

reforzante menos efectiva. El capítulo explora cómo lograr que los elogios sean 

efectivos como reforzadores para esta población, lo cual es relevante para diseñar 

intervenciones y programas de apoyo adecuados. Además, se presenta una visión 

general de los hallazgos obtenidos en la investigación sobre el establecimiento 

del elogio como un reforzador condicionado a través de diversos procedimientos, 

como el apareamiento de estímulos, la discriminación, el aprendizaje por obser-

vación, entre otros. Asimismo, se destaca la importancia de la investigación de 

traducción o puente, que busca relacionar los hallazgos de la ciencia básica con 

aplicaciones prácticas. Esta línea de investigación ha adquirido relevancia en los 

últimos años y se considera fundamental para justificar la investigación básica en 

diversas disciplinas, incluyendo la psicología y el análisis de la conducta. En resu-

men, el capítulo resalta la relevancia del reforzamiento condicionado en el ámbito 

aplicado y su importancia para mejorar la efectividad de intervenciones, especial-

mente para poblaciones específicas como aquellas con TEA; además, se enfatiza 

la necesidad de integrar la investigación básica y aplicada para generar soluciones 

efectivas que contribuyan al bienestar social.

 Por otro lado, Ortega y colaboradores presentan una serie de reflexiones so-

bre la construcción de representaciones visuales de datos en el análisis cuantita-

tivo del comportamiento psicológico. En este tercer capítulo, los autores explo-

ran el papel fundamental que desempeñan estas representaciones visuales en la 

creación y el avance del conocimiento científico, así como en su difusión y en la 

enseñanza de la ciencia. Comienzan el texto con un breve recorrido histórico acer-

ca de la relación entre la observación y la medición en la representación de datos 

en la psicología experimental. Enseguida, explicitan algunas consideraciones para 

la elaboración de representaciones desde una perspectiva basada en el modelo 

teórico de campo (MTC). Esta perspectiva se caracteriza por su enfoque natura-

lista de los fenómenos asociativos y su énfasis en la dimensión cuantitativa del 

comportamiento psicológico. Finalmente, los autores presentan una propuesta de 

visualización de datos que, aunque se encuentra en fase de desarrollo, se funda-

menta en las características distintivas del MTC. Esta propuesta podría resultar de 

gran interés para aquellos colegas que buscan innovar en este campo, el cual ha 

recibido menos atención de la que merece. En resumen, este capítulo invita a los 
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lectores a reflexionar y discutir sobre la manera en que representamos visualmen-

te los fenómenos psicológicos. 

 En el cuarto capítulo, Madrigal y colaboradores destacan las contribuciones 

nacionales e internacionales que han sido fundamentales para el desarrollo de 

las distintas facetas de la enseñanza de la psicología. Se enfatiza que el Programa 

para el Establecimiento de Competencias Científicas, en la Universidad de Sonora, 

incorpora elementos de sistemas de enseñanza que se han implementado con éxi-

to en la formación de analistas de la conducta en México y otras partes del mundo.

La adopción de prácticas y metodologías educativas para formar analistas de la 

conducta ha tenido un impacto significativo al acercar a los estudiantes al estudio 

científico del comportamiento. Se destaca la receptividad de la Universidad de 

Sonora a estas ideas, respaldando la adopción de experiencias exitosas para enri-

quecer la formación de sus estudiantes de psicología. Los autores subrayan que 

la implementación de enfoques educativos propios de la disciplina ha contribuido 

al fortalecimiento del análisis de la conducta y a la formación científica de los psi-

cólogos en la región noroeste del país. Por último, los autores sugieren que estos 

esfuerzos han sido cruciales para crear las condiciones que podrían permitir una 

formación completa y de alta calidad para los estudiantes.

 Acuña y colaboradores, en el quinto capítulo, presentan la valiosa contribu-

ción de la Psicología Interconductual a la dimensión psicológica del proceso edu-

cativo, a través del Modelo de Interacción Didáctica desarrollado por Irigoyen et 

al. (2004; 2007). Este modelo ha sido utilizado para abordar diversos fenómenos 

relacionados con la educación, como la comprensión lectora, los modos lingüís-

ticos y la escritura en el contexto de materiales de corte científico. Además, se ha 

desarrollado trabajo analítico sobre competencias, la planeación de las interaccio-

nes didácticas, la evaluación del desempeño docente y la modalidad del material 

de estudio. Estos esfuerzos de investigación, realizados durante más de veinte 

años en la región norte del país, en particular en la Universidad de Sonora, han 

contribuido significativamente a la reflexión en torno al diseño de situaciones de 

enseñanza-aprendizaje. En un sentido más amplio, han contribuido al desarrollo 

de una tecnología educativa que tiene como objetivo formar estudiantes con ha-

bilidades cada vez más independientes del profesor y con la capacidad de aplicar 

sus conocimientos a situaciones problema de relevancia social.
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 Las líneas de investigación que se presentan en este libro representan una 

parte importante del trabajo en desarrollo en el norte de México. Como se men-

cionó anteriormente, estos trabajos son claramente influenciados por el conduc-

tismo como su posición filosófica central. La elaboración de este libro ha sido po-

sible gracias al arduo trabajo y dedicación de los miembros de la SMAC a lo largo 

de los años. Es relevante destacar que todos los autores de los capítulos han sido 

formados o han sido influenciados de alguna manera por psicólogos conductistas 

y analistas de la conducta que son miembros activos de la SMAC. Estos profesio-

nales comparten de manera activa sus conocimientos en aulas de diferentes uni-

versidades y en eventos como el Congreso Mexicano de Análisis de la Conducta. 

El hecho de que en la actualidad existan psicólogos conductistas que están reali-

zando investigaciones y formando a estudiantes en la región norte de México es 

un testimonio del alcance y la relevancia continua de la SMAC. Esto refleja que la 

labor de la comunidad conductista sigue vigente y está en constante crecimiento. 

 Tenemos la expectativa de que esta obra fomente el interés de estudiantes, 

profesionales e investigadores por el trabajo que los miembros de la SMAC están 

llevando a cabo en regiones descentralizadas del país; con la finalidad de que esto 

conduzca a la creación de vínculos de comunicación y colaboración entre distintos 

grupos de investigación. Asimismo, se espera que esta publicación despierte el 

interés de las nuevas generaciones de profesionales e investigadores en el cam-

po del conductismo y el análisis de la conducta, y por formar parte de la SMAC. 

Finalmente, esperamos que los trabajos presentados en este libro sirvan como 

fuente de inspiración para otros investigadores, impulsándolos a formular nuevas 

preguntas de investigación y a reflexionar sobre posibles proyectos futuros. 
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Para el análisis del comportamiento humano, Skinner (1953, 1981) destacó la 

importancia de identificar los niveles de selección a través de los cuales este 

comportamiento se desarrolla: nivel filogenético, nivel ontogenético y nivel cul-

tural (Figura 1). En estos tres niveles, las consecuencias tienen un impacto en 

diferentes aspectos. En el nivel filogenético, las características de una especie son 

seleccionadas debido a las contingencias de supervivencia de sus miembros in-

dividuales, a través del proceso de selección natural; esto implica que los cam-

bios en las características de una especie ocurren de manera continua y gradual, 

principalmente debido a las variaciones hereditarias en las características de sus 

individuos. En el nivel ontogenético, lo que se selecciona es el repertorio de com-

portamientos de un organismo, que se desarrolla a través de las consecuencias 

de su comportamiento en el entorno; estas consecuencias son el resultado de 

procesos de condicionamiento, específicamente el condicionamiento operante, 

que da lugar a nuevas formas o unidades de comportamiento en los individuos de 

manera individual. En el nivel cultural, se seleccionan prácticas culturales que son 

mantenidas por el entorno social; el agente selector es el efecto producido por es-

tas prácticas en el grupo en su conjunto, no solo en las consecuencias reforzantes 

para los individuos miembros.
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Autocontrol ético
como práctica cultural

Gabriel Velázquez González 

Universidad Autónoma de Ciudad Juárez
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Figura 1

Esquema que representa los niveles de selección propuestos por Skinner

 De este modo, como ciencia del comportamiento, la psicología debe enfo-

carse en el estudio de las interacciones entre el organismo y su entorno, que in-

cluye tanto el entorno físico como el social. En este contexto, el entorno social se 

refiere al medio en el cual las consecuencias del comportamiento dependen de la 

acción de otro organismo (Todorov, 1989). La importancia del componente social 

en el comportamiento fue reconocida por Skinner (1953) al definir la conducta so-

cial como las acciones de dos o más personas en relación entre sí y con respecto a 

un entorno compartido. Por lo tanto, se puede afirmar que la conducta social está 

sujeta a los mismos principios del comportamiento operante, ya que surge debido 

a que un organismo es significativo para otro al formar parte de su entorno.

 En el marco de la tradición operante, al investigar el comportamiento social, se 

tiende a analizar principalmente cómo los estímulos sociales afectan las respuestas 

individuales, es decir, las consecuencias en el comportamiento de cada persona.

Nota. El comportamiento humano se desarrolla a través de tres niveles de selección inter-

dependientes: nivel filogenético, nivel ontogenético y nivel cultural. Estos niveles están vin-

culados entre sí para la expresión del comportamiento humano como una entidad biológica 

(debido a la reactividad específica a estímulos determinada por las características fisiológicas 

de la especie), psicológica (a través del repertorio conductual individual adquirido por la ex-

periencia bajo contingencias de reforzamiento) y social (en términos de prácticas culturales 

compartidas y sostenidas por un grupo).
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  No obstante, es importante considerar que cuando las contingencias indi-

viduales se interconectan, pueden surgir productos o resultados que no podrían 

originarse solamente a través de contingencias individuales. Un ejemplo claro de 

esto son las prácticas culturales (Glenn, 2004).

Cultura y metacontingencia

Skinner (1981) definió el concepto de cultura como las contingencias sociales de 

refuerzo mantenidas por un grupo. En esta perspectiva, lo crucial no son las con-

secuencias individuales para los miembros del grupo, sino el efecto generado por y 

para el grupo en su conjunto. Glenn (2004) amplió esta definición para incluir pa-

trones de comportamiento aprendidos y transmitidos socialmente, así como los 

productos resultantes de ese comportamiento. Esto extiende la noción de cultura 

al incorporar los resultados del comportamiento social y, además, añade el criterio 

de que estos patrones de conducta deben ser repetidos por diversas personas a lo 

largo del tiempo. Esto implica que, aunque las prácticas culturales pueden cam-

biar, una de sus características es su capacidad de perdurar más allá de una sola 

generación (Glenn, 2003; Glenn & Malagodi, 1991). De esta manera, cuando el 

comportamiento de los individuos se convierte en parte del ambiente para la con-

ducta de los demás, todos los comportamientos pueden estar interconectados, lo 

que genera cambios en el ambiente que no surgirían bajo el control de contingen-

cias individuales separadas.

 Por lo tanto, para el estudio y la descripción del comportamiento de los indi-

viduos en sociedad se requiere analizar el efecto de los estímulos sociales sobre el 

comportamiento de los individuos que la integran. Esto implica examinar las rela-

ciones entre las prácticas realizadas por los individuos que conforman un grupo y 

las consecuencias que seleccionan esas prácticas. Para abordar este fenómeno, se 

ha desarrollado el concepto de metacontingencia (Glenn, 1986, 1988, 1991, 2004; 

Glenn et al., 2016), que se refiere al arreglo de relaciones funcionales entre clases 

de contingencias conductuales individuales que están interconectadas y ciertos 

eventos ambientales relacionados con estas contingencias (Figura 2). 



20Capítulo 1

 Una metacontingencia se refiere a la relación condicional entre una clase 

de culturante y las consecuencias ambientales que la seleccionan (Glenn et al., 

2016). Las culturantes están conformadas por contingencias conductuales entrela-

zadas (CCE) recurrentes entre los integrantes de un grupo. En estas CCE, la res-

puesta o la consecuencia en la conducta de uno de los miembros actúa como un 

estímulo para otro individuo. Además, incluyen los productos agregados (PA), que 

son los efectos resultantes de la interrelación entre los comportamientos de los 

individuos.

 Estos efectos en el ambiente no pueden ser generados por el comportamien-

to de un solo organismo (Vichi & Tourinho, 2012), lo que significa que son resul-

tado de la interacción colectiva. Hunter (2012) propuso nombrar a esta relación 

condicional (CCE+PA) como culturante, con el fin de diferenciarla de la unidad de 

selección a nivel ontogenético, que es la operante. Cuando el PA atiende a un crite-

rio ambiental, se liberan consecuencias culturales (CC). 

Figura 2

Diagrama de una metacontingencia

Nota. Cada conjunto de círculo-cuadrado-círculo representa una triple relación de contingen-

cia (estímulo-respuesta-consecuencia), o contingencia conductual simple, de individuos parti-

culares. Los círculos interconectados indican contingencias conductuales entrelazadas (CCE). 

A partir del conjunto de CCE se produce un producto agregado (PA), que es diferente a las 

consecuencias individuales. Este PA tiende a influir en el comportamiento del grupo como un 

sistema receptor, cuya respuesta al producto como consecuencia cultural (CC) puede mante-

ner o modificar tanto el comportamiento individual como el entrelazado. Adaptado de Glenn 

y Malott (2004, p.100). 
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 Estas consecuencias son eventos ambientales contingentes a una clase de 

culturante y pueden alterar la probabilidad de recurrencia de esta unidad cultural. 

Por lo general, es un sistema receptor externo el que recibe el PA y actúa como un 

entorno que selecciona las culturantes emitidas, lo que lleva a la liberación de las 

CC (Glenn & Malott, 2004). En consecuencia, las culturantes que atienden al crite-

rio ambiental seleccionador tienden a volverse más frecuentes en el grupo (Glenn, 

2004; Todorov, 2012; Vichi et al., 2009). Cabe señalar que a esta consecuencia se 

le denomina cultural, debido a su impacto en la recurrencia de las unidades cultu-

rales (CCE+PA), no necesariamente porque sea liberada por un sistema cultural en 

sí mismo (Marques & Tourinho, 2015).

 Cuando las CCE producen cambios que resultan en beneficios para los in-

tegrantes de esas contingencias sociales, se establecen las bases de la selección 

cultural. Como mencionó Glenn (1991), “cuando las CCE son replicadas a través 

de procesos de comportamiento a lo largo de varias generaciones, eso marca el 

inicio de la cultura” (p.75). Esto significa que las CCE se mantienen y se transmiten 

a lo largo del tiempo, incluso cuando los individuos que las iniciaron son reempla-

zados por otros individuos en generaciones posteriores.

Estudios en prácticas culturales

En los últimos veinte años, se han realizado numerosos estudios centrados en 

identificar las condiciones que permiten el proceso de selección cultural en mi-

croculturas experimentales. Estos estudios utilizan tareas basadas en el paradigma 

de las metacontingencias (e. g., Martins & Leite, 2016; Zilio, 2019). La mayoría de 

estos trabajos han reportado resultados análogos a los observados en investiga-

ciones realizadas dentro del área de estudio de la conducta operante, lo cual su-

giere que las mismas variables que afectan el comportamiento individual también 

tienen efectos similares en el comportamiento social.

 El procedimiento estándar utilizado para establecer, mantener y transmitir 

prácticas culturales implica la formación de microculturas que, inicialmente, con-

sisten en grupos de dos a cuatro miembros. A medida que avanza el tratamiento 

experimental, los participantes son reemplazados uno por uno, lo que introduce 

nuevas generaciones. Los participantes de una generación están expuestos simul-

táneamente a contingencias operantes y a una metacontingencia en cada ensayo.
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 La contingencia operante o individual implica que los participantes deben 

cumplir con un criterio específico de respuesta, para que cada uno de ellos reciba 

una consecuencia individual. Por otro lado, la metacontingencia implica que los 

participantes, en conjunto, deben cumplir con cierto criterio de respuesta, donde 

la respuesta de uno de ellos determina la respuesta de los demás. Solo si se cum-

ple este criterio conjunto se genera la consecuencia cultural, la cual no se puede 

obtener de manera individual por los participantes o si solo algunos de ellos cum-

plen con el requisito de respuesta conjunta establecido.

 A partir de este procedimiento, se espera que la consecuencia individual alte-

re la probabilidad de ocurrencia del comportamiento individual de cada miembro 

de la microcultura. También, se espera que la consecuencia cultural tenga efectos 

tanto en el entrelazamiento de los comportamientos individuales (la culturante) 

como en las conductas individuales de cada participante. En otras palabras, se 

busca que las consecuencias, ya sean individuales o culturales, influyan en el com-

portamiento de los miembros de la microcultura y en la forma en que interactúan 

entre sí.

 Siguiendo este esquema, el estudio de Vichi et al. (2009) demostró que el 

entrelazamiento de los comportamientos individuales dependía de las consecuen-

cias generadas a partir de un comportamiento específico a nivel grupal. En este ex-

perimento, se formaron dos grupos de cuatro participantes cada uno y se utilizó un 

diseño experimental de doble reversión. En cada ensayo, los participantes recibían 

fichas equivalentes a dinero real y tenían que tomar decisiones individuales sobre 

cuántas fichas apostar. La suma de las apuestas individuales constituía la apuesta 

grupal. Luego, los participantes elegían de manera conjunta una fila en una matriz 

de 8 x 8, y el investigador señalaba una de las columnas de la matriz. Si en la casilla 

de la intersección de la fila y la columna había un signo de “+”, los participantes 

ganaban el ensayo y recibían el doble de las fichas apostadas. Si había un signo 

de “-”, perdían el ensayo y el investigador retiraba la mitad de las fichas aposta-

das. En ambos casos, los participantes distribuían las fichas restantes entre ellos.

 La elección de la columna por parte del investigador se basaba en contingen-

cias específicas relacionadas con el patrón de distribución de las ganancias entre 

los participantes. En la condición experimental A, el investigador seleccionaba co-

lumnas que llevarían a resultados “positivos” cuando los participantes hubieran 

distribuido las fichas de manera equitativa en el ensayo anterior. En cambio, en la 
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condición B, la ocurrencia de resultados “positivos” estaba vinculada a una distri-

bución no equitativa de fichas en el ensayo anterior.

 Los resultados en este estudio mostraron que la distribución de las ganan-

cias entre los participantes estaba influenciada por los cambios en las condiciones 

experimentales. Durante la condición A, los participantes tendieron a distribuir 

sus ganancias de manera equitativa, mientras que en la condición B optaron por 

una distribución no equitativa. Esto demostró que el grupo era sensible a los cam-

bios en los criterios para obtener ganancias, lo que llevó al entrelazamiento de los 

comportamientos de los miembros a medida que variaba la consecuencia cultural 

liberada.

 Además del procedimiento empleado por Vichi et al. (2009), se han diseña-

do diversas tareas experimentales para el estudio de las culturantes, manteniendo 

como característica común que la presentación de la consecuencia cultural esté 

supeditada a la ocurrencia del producto agregado. Entre los principales procedi-

mientos más destacados se incluyen los siguientes ejemplos: (a) un tablero de 

ajedrez virtual de 64 casillas, en el cual dos participantes deben mover de forma 

alternada las piezas de los caballos (blanco y negro) con el objetivo de que queden 

adyacentes dentro de una zona específica del tablero (e. g., Vasconcelos & Todo-

rov, 2015); (b) un entorno virtual donde los participantes ingresan números en 

casillas de manera individual, pero la suma total de estos números debe ser mayor 

en un participante que en otro (e. g., Baia et al., 2015); (c) la exposición de los par-

ticipantes a un juego iterativo del Dilema del Prisionero (e. g., Ortu et al., 2012); 

(d) un tablero 10 x 10 con filas numeradas y coloreadas, en el cual los participantes 

deben seleccionar filas específicas basándose en números y colores designados 

(e. g., Borda et al., 2017).

 En este ámbito de estudio, se han manipulado diversas variables clave, inclu-

yendo: cambiar las reglas que describen la tarea a realizar (Smith et al., 2011); alter-

nar la presentación de una CC en función de dos PA (Soares et al., 2012); variar la 

complejidad en el criterio de respuesta dentro de una metacontingencia (Sampaio 

et al., 2013); presentar la CC de manera contingente o no contingente respecto al 

PA (Marques & Tourinho, 2015); emplear eventos verbales o no verbales como CC 

(Soares et al., 2018); utilizar el castigo como CC (Guimarães et al., 2019a); variar la 

frecuencia de ocurrencia de la CC (Soares et at., 2015); exponer a los participantes 

a metacontingencias concurrentes (Baia & Vasconcelos, 2015); emplear distintos 
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tipos de CC (Baia et al., 2016); aumentar la razón de culturantes necesarios para 

obtener la CC (Angelo & Gioia, 2015); utilizar dos frecuencias de ocurrencia de la 

CC (Toledo & Benvenuti, 2015); moldear inicialmente la culturante (Pavanelli et al., 

2014); variar la magnitud de las consecuencias individuales y las culturales (Baia 

et al., 2015); permitir o restringir las interacciones verbales entre los participantes 

(Hosoya & Tourinho, 2016); presentar estímulos antecedentes contingentes a cul-

turantes específicas (Vieira et al., 2016); suspender la ocurrencia de la CC (Baia et 

al., 2017); y emplear la eliminación de una situación aversiva como CC (Alves et al., 

2018).

 La mayoría de estos estudios han observado que tanto las consecuencias en 

las contingencias individuales como en la metacontingencia tienden a ser favora-

bles tanto para el individuo como para el grupo. En otras palabras, las respuestas 

individuales a menudo generan consecuencias favorables para cada miembro de 

la microcultura, y cumplir con el requisito de respuestas entrelazadas resulta en 

consecuencias beneficiosas para la microcultura en sí o para un sistema receptor 

externo. Sin embargo, algunos estudios han explorado cómo las consecuencias 

individuales y culturales pueden entrar en conflicto; estos estudios se centran en 

el concepto de autocontrol ético (e. g., Borda, 2013; Tourinho & Vichi, 2012).

El autocontrol ético como práctica cultural

El comportamiento autocontrolado se refiere a una conducta que un organismo 

ha aprendido y que ocurre en situaciones en las que debe elegir entre dos o más 

contingencias operantes. En general, una de estas contingencias implica como 

consecuencia una mayor magnitud del reforzador, pero que ocurre de manera de-

morada; mientras que la otra implica una menor magnitud del reforzador, pero 

que se entrega de inmediato. Bajo este arreglo contingencial, se considera como 

conducta autocontrolada aquella en la que el organismo elige la opción de res-

puesta que implica el reforzador de mayor magnitud, pero que se entrega de ma-

nera demorada.

 Para el estudio de la conducta autocontrolada se han empleado principalmen-

te dos procedimientos básicos: un procedimiento concurrente y un procedimiento 

sucesivo (Figura 3). En el procedimiento concurrente, el sujeto experimental es 

expuesto a un programa de reforzamiento concurrente que implica dos opciones 

de respuesta disponibles en un mismo momento. Una respuesta conduce a una 
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recompensa pequeña, pero inmediata; mientras que otra respuesta conduce a una 

recompensa grande, pero demorada (e. g., Rachlin & Green, 1972).

 En el procedimiento sucesivo, el sujeto es expuesto a una contingencia de 

reforzamiento que permanece vigente durante un corto periodo. En el transcurso 

de este tiempo, si el sujeto emite una respuesta, puede recibirse una recompen-

sa pequeña de inmediato o anularse la entrega de cualquier recompensa; por el 

contrario, si el sujeto se abstiene de responder en ese periodo, se inicia una nueva 

ventana temporal, en la cual la respuesta conduce a una recompensa de mayor 

magnitud a la que obtendría en el primer periodo (e. g., Cole et al., 1982; Mischel 

& Ebbesen, 1970).

Nota. La letra E corresponde al estímulo antecedente, la letra R representa al criterio de res-

puesta implicado, y la letra C refiere a la consecuencia de dicho responder. Los signos + y -, 

que acompañan a la C, indican la magnitud de la recompensa bajo los dos tipos de contingen-

cias de ambos procedimientos.

 Al analizar las características de los procedimientos de autocontrol, se iden-

tifica un conflicto entre las dos posibles consecuencias del acto de responder: la 

recompensa inmediata, pero pequeña; frente a la recompensa demorada, pero 

más grande. Estas características pueden interpretarse como análogas a los dos 

tipos de consecuencias implicadas en una metacontingencia: (a) la consecuencia 

individual, que es contingente e inmediata al acto de respuesta de cada individuo, 

y (b) la consecuencia cultural, que está condicionada a las respuestas interconec-

tadas de todos los miembros del grupo y, por lo tanto, tiende a ser demorada, pero 

de mayor magnitud que la consecuencia individual.

Figura 3

Diagrama de los procedimientos para el estudio de conducta autocontrolada
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  Además de esta analogía, Baum (2000) ha señalado que el rol principal de 

la cultura humana implicaría enseñar a los individuos a que su comportamiento 

esté controlado por consecuencias tardías de mayor magnitud. Por lo tanto, es 

posible considerar que el comportamiento autocontrolado puede ser identificado 

y estudiado como una práctica cultural compartida por los miembros de un grupo.

 En este sentido, el estudio del autocontrol como práctica cultural implica un 

procedimiento en el cual las contingencias operantes individuales, dentro de un 

arreglo metacontingencial, conlleven consecuencias beneficiosas para el indivi-

duo; mientras que las contingencias conductuales entrelazadas tiendan a generar 

consecuencias culturales beneficiosas para el grupo en general o para otro grupo, 

sin que esto implique un beneficio directo para el individuo. De esta manera, se 

denomina comportamiento autocontrolado ético a aquel en el cual se producen las 

ganancias más bajas para el individuo, mientras se producen las mayores ganan-

cias para el grupo en su conjunto (Borda, 2013).

 Se ha encontrado evidencia de este comportamiento en un estudio realizado 

por Borda et al. (2017) que involucró dos microculturas experimentales, cada una 

compuesta por tres generaciones de miembros. En cada ensayo, los participantes 

debían elegir individualmente una fila en un tablero que presentaba una matriz de 

10 x 10, con filas numeradas del 1 al 10 y coloreadas aleatoriamente en rojo, verde, 

azul, amarillo y violeta. Se establecieron dos contingencias individuales concurren-

tes: la elección de filas con números impares resultaba en la entrega de tres fichas, 

mientras que la elección de filas con números pares resultaba en la entrega de una 

ficha. Al final del estudio, las fichas podían intercambiarse por dinero real. Por otro 

lado, la metacontingencia implicaba una culturante en la cual los tres miembros 

de la microcultura debían elegir filas con números pares, pero de colores diferen-

tes. Esta elección generaba como consecuencia la obtención de artículos escolares 

que serían donados a una institución educativa pública. De esta manera, la libera-

ción de la consecuencia cultural competía con la obtención de las consecuencias 

individuales de mayor magnitud. Este procedimiento es análogo a los utilizados 

en el estudio de la conducta autocontrolada, como se señaló previamente.

 Los resultados en este estudio mostraron que los miembros de ambas mi-

croculturas eran sensibles a las distintas consecuencias individuales obtenidas al 

elegir las filas.
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 Cuando solo estaban presentes las contingencias individuales, los partici-

pantes tendieron a elegir las filas impares que generaban la consecuencia de ma-

yor magnitud (tres fichas). Sin embargo, cuando se introdujo la metacontingencia 

en competencia con las contingencias individuales, se observó un aumento en las 

culturantes. Esto se interpretó como evidencia de conducta autocontrolada ética, 

ya que los miembros de las microculturas comenzaron a elegir filas pares que ge-

neraban la consecuencia de menor magnitud (una ficha), pero que permitían la 

liberación de la consecuencia cultural (artículos escolares para donar).

 Los elementos y las relaciones contingenciales implicadas en este tipo de 

procedimientos han permitido estudiar la selección de culturantes en competencia 

con la producción de consecuencias individuales. Se ha explorado la influencia de 

variar la magnitud de las consecuencias individuales y culturales en la elección de 

los participantes (Gomes & Tourinho, 2016). También se ha explorado cómo las 

consecuencias culturales, ya sean de tipo verbal o no verbal, afectan la selección 

de culturantes (Soares et al., 2018). Además, se ha estudiado el efecto de liberar 

la consecuencia cultural bajo programas intermitentes (Soares et al., 2019) y se 

ha investigado el establecimiento de metacontingencias que involucran castigo 

negativo (Guimarães et al., 2019b). No obstante, en la mayoría de estos estudios 

se ha observado una baja frecuencia de conductas autocontroladas éticas, lo que 

significa que los participantes no optan con frecuencia por elegir acciones que 

generen consecuencias culturales en lugar de maximizar sus ganancias individuales 

a corto plazo. En consecuencia, se han encontrado pocas culturantes (CCE + PA) 

junto con sus correspondientes consecuencias culturales en estos experimentos.

 Una explicación plausible para la discrepancia entre los resultados de los 

estudios sobre autocontrol ético, en comparación con aquellos centrados en otras 

prácticas culturales, podría relacionarse con la diferencia en la complejidad de 

los elementos que componen estos fenómenos sociales. Glenn y Malott (2004) 

identificaron tres niveles de complejidad: (1) la complejidad ambiental, determinada 

por las variables externas que afectan la interacción entre los miembros de 

una sociedad; (2) la complejidad de componentes, que se refiere al número de 

individuos que conforman una sociedad; y (3) la complejidad jerárquica, relativa a 

los niveles en la jerarquía de los individuos dentro de una sociedad.

 Tourinho y Vichi (2012) complementaron el análisis anterior al señalar otros 

factores que contribuyen a la complejidad del comportamiento en sociedad. Para 
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estos autores, la complejidad de los fenómenos culturales tiende a aumentar en 

función de: (a) la especialización de las funciones realizadas por cada miembro del 

grupo; (b) la cantidad de contingencias en competencia a las que están expuestos 

los miembros del grupo; y (c) los conflictos entre consecuencias culturales y 

consecuencias individuales. En relación con este último aspecto, un aumento 

en el conflicto entre estas dos formas de consecuencias puede generar que los 

miembros de una cultura opten por exhibir comportamientos que les permitan 

obtener principalmente las consecuencias individuales. Una estrategia para 

reducir esta complejidad podría ser la implementación de reglas que definan el 

comportamiento esperado de los miembros de una microcultura.

Reglas en el establecimiento de prácticas culturales

Para Skinner (1969), las reglas son un tipo especial de estímulo verbal que especi-

fica una contingencia, funcionando como estímulos discriminativos que indican 

las relaciones entre las respuestas y los eventos ambientales consecuentes a esas 

respuestas, o las relaciones entre eventos que presuntamente son independientes 

al comportamiento. Por su parte, Glenn (1987) ha señalado que las reglas no solo 

actúan como estímulos especificadores de contingencias, sino también como re-

forzadores, es decir, como consecuencias que aumentan la probabilidad de que 

un comportamiento se repita. Para Malott (1989), una regla actúa como una ope-

ración de establecimiento, lo que significa que tiene la capacidad de modificar las 

contingencias entre estímulos y respuestas que está describiendo.

 El empleo de reglas para el establecimiento y mantenimiento de prácticas 

culturales ha sido analizado por Smith et al. (2011). Estos investigadores explo-

raron los efectos de distintos tipos de reglas (explícitas, implícitas o sin regla) en 

una actividad colaborativa. La tarea consistía en diadas de participantes que de-

bían construir figuras geométricas, tomando decisiones conjuntas sobre el color 

y el tamaño. Las dimensiones de las figuras fueron indicadas mediante reglas con 

distinto grado de especificidad al inicio de cada ensayo. Los resultados mostraron 

que el entrelazamiento comportamental entre los participantes estuvo en función 

de la ambigüedad de las reglas presentadas. Se observó un mayor número de figu-

ras construidas correctamente bajo las condiciones de reglas explícitas y una ma-

yor variabilidad en las características de las figuras bajo las condiciones de reglas 

implícitas o sin regla.
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 Recientemente, Ardila et al. (2020) realizaron un estudio en el cual explora-

ron el impacto de distintos grados de especificidad en las reglas y la restricción de 

las interacciones verbales de los individuos en el entrelazamiento comportamen-

tal. Para ello, se expusieron a diadas de participantes a una tarea que consistía 

en construir figuras geométricas (círculo y rectángulo), eligiendo en conjunto el 

color y el tamaño de las figuras. La mitad de las diadas podían interactuar verbal-

mente entre sí, mientras que a la otra mitad se les restringieron las interacciones 

verbales. Además, cada diada pasó por distintas condiciones experimentales, en 

las cuales se presentaron tres tipos de reglas con distinto grado de ambigüedad, 

es decir, reglas altamente explícitas, reglas medianamente explícitas o reglas baja-

mente explícitas. 

 Los autores reportaron que el grado de ambigüedad en las reglas presenta-

das a los individuos al inicio de cada ensayo afectó en la precisión y la rapidez de 

su participación en las contingencias conductuales entrelazadas. Bajo condiciones 

en las que las reglas eran altamente explícitas, se observó una menor cantidad de 

errores en las pruebas y una construcción de figuras más rápida en comparación 

con condiciones en las que las reglas eran más ambiguas, lo que resultó en más 

errores y un tiempo de ejecución más largo. Por otro lado, la restricción de las in-

teracciones verbales tuvo efectos sobre la eficiencia en el cumplimiento de la acti-

vidad, con un mayor número de aciertos en la construcción de las figuras cuando 

los participantes podían interactuar verbalmente entre ellos.

Avances en el estudio del autocontrol ético en México

Los resultados de los estudios descritos anteriormente muestran el efecto de la 

explicitación de reglas en el establecimiento y mantenimiento de prácticas cul-

turales dentro de microculturas experimentales. En este sentido, es posible con-

siderar que las reglas dentro de contextos sociales tienen efectos diferenciales 

en la emisión de patrones específicos de comportamientos entrelazados. Por lo 

tanto, podría observarse comportamiento autocontrolado ético si, dentro de una 

metacontingencia que implica competencia entre la consecuencia individual y la 

consecuencia cultural, se establecen reglas que señalen de manera específica e 

imperativa el criterio de logro vinculado a la conducta autocontrolada.

 Siguiendo este supuesto, el propósito de este estudio fue evaluar el impacto 

de dos tipos de reglas en el establecimiento y la sostenibilidad de una práctica 
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cultural de autocontrol ético. Se formaron dos microculturas experimentales, cada 

una compuesta por tres miembros. Se utilizó una tarea experimental similar a la 

empleada por Borda et al. (2017), en la cual los participantes debían seleccionar 

líneas numeradas del uno al diez, en una matriz de 10 x 10, coloreadas de manera 

aleatoria en rojo, azul, amarillo, verde y violeta.

 Las consecuencias individuales se traducían en fichas intercambiables por 

dinero. Si los participantes elegían líneas de número impar obtenían tres fichas, 

pero si elegían líneas de número par solo obtenían una ficha. Por su parte, la me-

tacontingencia implicaba que todos los participantes eligieran filas de número par, 

pero de color diferente, es decir, lo que resultaba en consecuencias individuales 

de menor valor. Como producto agregado, esto generaba la entrega de estampas 

doradas con un valor monetario mayor al de las fichas. La consecuencia cultural 

consistía en la adquisición de material escolar por medio de la cantidad de dinero 

representado en las estampas doradas. Este material escolar posteriormente sería 

donado a una escuela pública.

 Este estudio se llevó a cabo mediante un diseño experimental ABAC. En la 

condición A, las microculturas estuvieron expuestas tanto a las contingencias in-

dividuales como a la metacontingencia. En la condición B, solo estuvieron vigen-

tes las contingencias individuales, mientras que la estampa dorada, que actuaba 

como producto agregado en la condición A, se entregaba de manera no contin-

gente a la ocurrencia de la CCE. En la condición C, solo estaban vigentes las con-

tingencias individuales y se suspendió la metacontingencia. Las condiciones B y C 

se utilizaron como fases de prueba para evaluar el mantenimiento de la culturante 

bajo condiciones de no contingencia y de extinción, respectivamente (Tabla 1).

 Ambas microculturas recibieron al inicio de cada ensayo una modalidad de 

regla que establecía el criterio de respuesta a realizar. La regla podía ser de tipo 

ceremonial o tecnológica. Estas modalidades de regla se basan en las propuestas 

por Glenn (1991), quien señaló que a nivel cultural se pueden identificar dos tipos 

de contingencias de acuerdo con el tipo de regla que las controlan: (a) contingen-

cias tecnológicas, las cuales implican que el comportamiento está especificado y 

establecido por reglas que señalan cambios no arbitrarios en el ambiente, donde 

los reforzadores obtienen su poder por su utilidad, valor o importancia para el 

individuo; y (b) contingencias ceremoniales, que implican que el comportamien-

to está especificado y establecido por reglas que señalan reforzadores sociales 
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Condiciones
experimentales

Contingencia individual
de reforzamiento

Metacontingencia

R Cl Culturante (CCE + PA) CC

A: Contingencia individual 
vs Metacontingencia

Impar 3 fichas 3 filas pares de diferente 
color producían estampa de 
color dorado

Artículo escolar 
para donaciónPar 1 ficha

B: Contingencia individual
y culturante no contingente

Impar 3 fichas Entrega de estampa dorada 
no contingente al número o 
color de las filas

Artículo escolar 
para donaciónPar 1 ficha

A: Contingencia individual 
vs Metacontingencia

Impar 3 fichas 3 filas pares de diferente 
color producían estampa de 
color dorado

Artículo escolar 
para donaciónPar 1 ficha

C: Contingencia individual
y extinción de la metacon-
tingencia

Impar 3 fichas No se hace entrega de es-
tampa dorada

---
Par 1 ficha

derivados del poder, estatus, posición o autoridad del agente del reforzamiento, 

independientemente de cualquier relación o cambio en el ambiente que beneficie 

de manera directa o indirecta al individuo.

 En este sentido, para la microcultura 1 (MC1), estuvo vigente durante todo el 

estudio la regla de tipo ceremonial que estipulaba la obligatoriedad de obtener las 

estampas doradas en cada ensayo. En cambio, para la microcultura 2 (MC2), se 

mantuvo vigente la regla de tipo tecnológico, la cual establecía la importancia de 

obtener el mayor beneficio en cada ensayo. 

 En la Figura 4, se presentan los resultados relativos a la frecuencia acumula-

da de culturantes realizadas por ambas microculturas a lo largo de las cuatro fases 

del estudio. Durante las condiciones experimentales A (en las cuales estuvieron vi-

gentes tanto la contingencia individual como la metacontingencia), ambas micro-

culturas presentaron culturantes, lo que indica que sus integrantes identificaron 

el criterio conductual para la obtención de la consecuencia cultural. De manera 

específica, la MC1, expuesta a la regla ceremonial, presentó ejecuciones estables 

con respecto a conductas autocontroladas éticas, lo que implicó el entrelazamien-

Tabla 1

Diseño experimental y contingencias programadas

Nota. R = Respuesta; CI = consecuencia individual; CCE = contingencia conductual entrelazada; 

PA = producto agregado; CC = consecuencia cultural.
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to del comportamiento de los participantes en prácticamente todos los ensayos, a 

partir de la primer culturante ocurrida. Por el contrario, la MC2, expuesta a la regla 

tecnológica, presentó una ejecución alternada entre conductas autocontroladas 

éticas (para la liberación de la consecuencia cultural) y conductas impulsivas (para 

la obtención de la consecuencia individual de mayor valor).

Figura 4

Frecuencia acumulada de culturantes para ambas microculturas experimentales

a lo largo de las cuatro condiciones del estudio 

Nota. Arriba la microcultura 1 (MC1), abajo la microcultura 2 (MC2). El número de ensayos 

difirió en cada microcultura en razón al cumplimento de los criterios para el cambio de 

condición experimental.
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 Con relación a la condición experimental B (en la cual solo se mantuvo la 

contingencia individual, pero la estampa dorada se entregaba de manera no con-

tingente a la ocurrencia de la CCE), se apreció una disminución en la frecuencia 

de culturantes en ambas microculturas. Durante esta condición, la MC1 presentó 

un mayor número de culturantes en comparación a las observadas en la MC2. Por 

otro lado, en la condición experimental C (en la que solo estuvo vigente la contin-

gencia individual y se extinguió la culturante), se apreció una disminución en la 

frecuencia de culturantes en ambas microculturas. Sin embargo, desde el inicio de 

esta condición, la MC1 mostró una menor frecuencia de culturantes en compara-

ción con la observada en la MC2.

 Estos resultados parecen evidenciar que el contenido de la regla a la que fue 

expuesta cada microcultura tuvo un efecto diferencial en el establecimiento de la 

práctica cultural de autocontrol ético. Esto se alinea con la idea de que las reglas, 

como expresiones verbales, describen la ejecución o contingencias que enfrentará 

un individuo (Skinner, 1969, 1978). En este estudio, parece que ambos tipos de re-

glas presentadas a cada microcultura fungieron como un estímulo discriminativo 

que establece o indica la contingencia a la cual se encuentra expuesto el individuo 

(Baum, 2000), ya sea la contingencia individual o la metacontingencia, adquirien-

do funciones instruccionales respecto al tipo de respuesta o ejecución esperada 

por parte de los miembros de ambas microculturas.

 Lo anterior se refleja en el hecho de que, ante la regla ceremonial, los miem-

bros de la microcultura mostraron una ejecución orientada a cumplirla, incluso 

cuando esto no implicaba los mayores beneficios individuales. Por otro lado, bajo 

la regla tecnológica, los integrantes de la microcultura desarrollaron una estrate-

gia que les permitía obtener tanto los mayores beneficios individuales como la 

consecuencia cultural.

 Por su parte, Ortiz et al. (2006) han señalado que una regla, como instruc-

ción previa a la realización de una actividad, además de ser precisa con respecto a 

la contingencia que describe, también debe permitir el éxito en la ejecución de la 

tarea, así como la posibilidad de ser utilizada como instrucción en un momento 

distinto al de su realización. Estos últimos aspectos son identificados durante las 

condiciones experimentales B y C, o condiciones de prueba, en las cuales se ob-

servó que la microcultura expuesta a la regla de tipo ceremonial mantuvo por más 

tiempo una ejecución dirigida al cumplimento de la regla, mientras que la micro-
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cultura expuesta a la regla tecnológica tendió a adecuar su ejecución para obtener 

los mayores beneficios individuales.

 Houmanfar y Rodriguez (2006) han señalado que las reglas que establecen 

tanto las contingencias estímulo-respuesta operativas en una situación como los 

criterios de respuesta a cumplir para la obtención de las consecuencias individua-

les y culturales, forman parte del medio cultural en el cual ocurre la metacontin-

gencia. El medio cultural se refiere a las creencias prevalecientes en una cultura, 

así como a las predicciones sobre el futuro de esta (Houmanfar et al., 2010). En 

este sentido, una regla fungiría como la respuesta de la entidad cultural, que impli-

ca el sistema receptor, respecto a las características que debe cumplir la culturante 

para la generación de la consecuencia cultural. De esta manera, una regla esta-

blece una forma de responder a una contingencia dada en la situación, siempre y 

cuando el medioambiente cultural favorezca la interacción de la regla con respecto 

a la contingencia presente.

 En el caso de los resultados del estudio antes referido, es necesario conside-

rar la interpretación de las reglas por parte de los participantes de acuerdo con el 

medio cultural en el que habitan y se desenvuelven. Una regla ceremonial puede 

tener un efecto auspiciador del comportamiento autocontrolado ético, respecto 

al observado ante una regla tecnológica, en tanto el medio cultural de los partici-

pantes (conformado por sus creencias, recursos materiales, organizaciones, po-

líticas gubernamentales, tradiciones, reglamentos, moral, instituciones, progreso 

tecnológico, competencia ambiental, etc.) esté ligada al estricto cumplimiento de 

reglas, bajo la amenaza de castigos o eliminación de consecuencias beneficiosas. 

Por otro lado, una regla tecnológica podría tener un mayor efecto en la generación 

de comportamiento autocontrolado ético en condiciones culturales que permi-

tan una mayor libertad o expresividad en la toma de decisiones por parte de los 

miembros de la cultura. De este modo, los resultados observados pueden reflejar 

las características del medio cultural de los participantes, más que el efecto de la 

modalidad de regla presentada. 

 Esto es consistente con la noción de que las reglas actúan como estímulos 

alteradores de función, y no solo como estímulos discriminativos, pues tienden 

a alterar la función de los estímulos dentro de una contingencia (e. g., Malott, 

1989; Schilinger, 1993). El contenido de una regla puede no corresponder con la 

contingencia de reforzamiento o la metacontingencia a la que están expuestos los 
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individuos, pero seguir estas reglas puede tener consecuencias sociales que afec-

ten el desempeño en ambas contingencias. Por ejemplo, cumplir con los criterios 

de respuesta solicitados por una figura de autoridad (como un investigador) y ser 

insensibles a las contingencias estímulo-respuesta de la situación experimental 

(e. g., Albuquerque & Ferreira, 2001). Esto se alinea con la idea de que las reglas 

pueden tener una función reforzante, como ha señalado Glenn (1987).

 Los resultados obtenidos en el estudio descrito sugieren que el autocontrol 

ético, un comportamiento complejizado por el conflicto entre consecuencias cul-

turales y consecuencias individuales, puede auspiciarse por la presentación de 

reglas que especifiquen previamente el patrón de comportamientos entrelazados 

que deben exhibir o el criterio de logro que los integrantes de un grupo deben 

cumplir para obtener un beneficio general para ellos mismos o para otro grupo 

(sistema receptor). No obstante, se reconoce la necesidad de realizar futuros estu-

dios para explorar cómo el contenido y el origen de estas reglas, considerándolas 

como parte del entorno cultural, influyen en el comportamiento entrelazado.

 Por ejemplo, podría ser valioso evaluar el efecto de los dos tipos de reglas 

empleadas en este estudio (reglas de tipo tecnológico y ceremonial) en microcul-

turas conformadas por individuos pertenecientes a distintas estructuras sociales 

(e. g., diferente ubicación geográfica, etapa de vida, nivel educativo, identidad de 

género, entre otros). Esto nos ayudaría a determinar si las características cultura-

les de los miembros de las microculturas experimentales tienen un impacto dife-

rencial en su adherencia a uno u otro tipo de regla.

 Otra posibilidad es evaluar el tipo y el efecto de las reglas que surgen en el 

interior de las microculturas experimentales, ya sean establecidas por los propios 

participantes o presentadas por un confederado que sea parte de la cultura y no re-

presente una figura de autoridad. Esto permitiría entender mejor cómo las reglas 

se generan y siguen dentro de una microcultura expuesta a una situación de com-

petencia entre la contingencia individual y la metacontingencia. Además, utilizar 

un confederado podría evitar el efecto de la figura de autoridad, que podría adqui-

rir el investigador y que influiría sobre el seguimiento de las reglas presentadas.

 En resumen, el estudio del autocontrol ético, como fenómeno o práctica 

cultural, resulta de gran relevancia, ya que los resultados de las investigaciones 

realizadas hasta el momento en esta área señalan problemas significativos que 

enfrentan las sociedades modernas. Estos problemas incluyen la indiferencia ha-
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cia la protección del medio ambiente y de las personas en situaciones vulnerables, 

la falta de participación en la búsqueda de soluciones a conflictos económicos y 

sociales, así como la búsqueda de beneficios personales a expensas de otros.

 Estos y otros problemas implican contingencias conductuales entrelazadas. 

Algunos miembros de la sociedad tienden a buscar beneficios individuales a corto 

plazo, a menudo a expensas de la explotación de los recursos naturales y huma-

nos. A su vez, esto influye en el comportamiento de otros, quienes pueden adaptar 

o imitar esas acciones. A largo plazo, esto puede llevar a consecuencias culturales, 

como un aumento en los problemas sociales o ecológicos, que afectan a todos los 

miembros de la sociedad en su conjunto.

 Por ello, la identificación de las condiciones que favorezcan el desarrollo de 

comportamientos autocontrolados éticos, con el fin de generar comportamiento 

que favorezca al grupo, es un tema de interés creciente dentro del análisis experi-

mental del comportamiento social.
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En el análisis de la conducta aplicada, uno de los tipos de reforzadores más am-

pliamente utilizados es el reforzador condicionado; un ejemplo destacado de 

este tipo de refuerzo es el elogio(Vollmer & Hackenberg, 2001). Los elogios se de-

finen como expresiones de aprobación o admiración (Brophy, 1981). La investiga-

ción ha demostrado que el elogio puede desempeñar un papel crucial como refor-

zador para una variedad de conductas verbales esenciales en la interacción social; 

algunos ejemplos de estas conductas incluyen la adquisición de tactos (Stevens et 

al., 2011), la conducta intraverbal (Polick et al., 2012) y el naming (Skorge-Olaff & 

Holth, 2020). 

 Los reforzadores condicionados son estímulos que adquieren su capacidad 

reforzante a través de su asociación con un reforzador primario (Baum, 2005; 

Nevin, 1973). La idea esencial es que un estímulo inicialmente neutral adquiere 

valor reforzante al estar vinculado a un reforzador primario y, subsecuentemente, 

puede servir como un reforzador efectivo por sí mismo (Williams, 1994). Shahan 

y Cunningham (2015) lo definieron como un estímulo que, en un principio, carece 

de poder reforzante, pero que lo adquiere debido a su relación con un reforzador 

ya establecido.

Capítulo 2

Establecimiento del elogio
como reforzador condicionado:
un puente entre la investigación
básica y aplicada
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 La investigación sobre las operaciones necesarias para establecer el elogio 

como un reforzador condicionado en el ámbito aplicado es relevante por al menos 

dos razones. En primer lugar, existe una población, como las personas diagnos-

ticadas con trastorno del espectro autista (TEA), para quienes los elogios a me-

nudo no funcionan como reforzadores. Este fenómeno fue sugerido por Ferster 

(1961), quien planteó que los estímulos sociales no tienen un efecto reforzante 

en las personas con TEA. Varios estudios respaldan esta idea, demostrando que 

los estímulos sociales pueden tener un poder reforzante menor en individuos con 

TEA, en comparación con sus pares con un desarrollo típico (Drennen et al., 1969; 

Ebner, 1965; Kale et al., 1968; Levin & Simmons, 1962; Lovaas et al., 1966; Stahl et 

al., 1974). En segundo lugar, la investigación sobre las operaciones necesarias para 

establecer el elogio como un reforzador condicionado es importante en el ámbito 

aplicado, debido a que la mayoría de las intervenciones y manuales de intervención 

para individuos con TEA sugieren presentar los reforzadores primarios apareados 

con elogios, con el propósito de que los elogios adquieran una función reforzante 

(Barbera, 2007). Sin embargo, no se proporciona información específica sobre la 

manera más efectiva de presentar los apareamientos. 

 En el ámbito de la investigación aplicada, se han llevado a cabo varios estu-

dios con el objetivo de establecer el elogio como un reforzador condicionado. La 

mayoría de estas investigaciones han empleado el procedimiento de apareamien-

to de estímulos. En este procedimiento, un estímulo inicialmente neutro se asocia 

temporalmente con un reforzador primario, con el propósito de que el estímulo 

neutro adquiera valor reforzante. En una fase posterior, el estímulo se presenta 

como consecuencia de una respuesta específica, sin la presencia del reforzador 

primario (Gollub, 1970). Estos estudios pueden dividirse en dos categorías: aque-

llos en los que se presentan los apareamientos entre el elogio y el reforzador pri-

mario de manera independiente a la respuesta (Bermúdez et al., 2020; Dozier et 

al., 2012) y aquellos en los que se presentan los apareamientos del elogio con el 

reforzador primario como consecuencia de una respuesta específica (Axe & Lapri-

me, 2017; Beus, 2014; Chadwick & Day, 1971; Dozier et al., 2012; Dudley et al., 2019; 

Theobald & Paul, 1976). 

 En general, se ha observado un aumento en la tasa de respuesta cuando la 

consecuencia es la presentación del elogio. No obstante, estos estudios presen-

tan diversas limitaciones; por ejemplo, algunos no realizaron una fase de prueba 
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para determinar si el estímulo emparejado con el elogio realmente adquirió una 

función como reforzador (Beus, 2014), se omitió la condición de línea base para la 

respuesta objetivo (Beus, 2014) y no se incluyó una condición de prueba para eva-

luar si el elogio tenía una función reforzante antes de implementar el procedimien-

to de apareamiento (Chadwick & Day, 1971). En otros, se registró que la tasa de 

respuesta disminuyó después de pocas sesiones en las que se presentó el elogio 

sin el reforzador primario (Axe & Laprime, 2017) y, en un estudio, el procedimiento 

fue efectivo solo para la mitad de los participantes (Dozier et al., 2012). Además, 

se identificaron casos en los que se presentaron reforzadores no planeados, lo que 

podría haber resultado en apareamientos accidentales entre el elogio y los refor-

zadores primarios (Chadwick & Day, 1971); en otros casos, las fases de prueba del 

elogio como reforzador condicionado tuvieron una duración limitada y el uso de 

un diseño de reversión A-B dificultó la realización de comparaciones intra sujeto 

(Bermúdez et al., 2020).

 Otros estudios se basaron en la hipótesis de Dinsmoor (1950), que planteó 

que, para que un estímulo adquiera una función reforzante, primero debe esta-

blecerse como un estímulo discriminativo. En estos estudios, la primera fase se 

centró en establecer el elogio como un estímulo discriminativo para la comida y, 

en la segunda fase, se presentó el elogio como consecuencia de una respuesta 

específica (Holth et al., 2009; Isaksen & Holth, 2009; Lovaas et al.,1966).

 Los resultados mostraron que el procedimiento de discriminación puede 

ser efectivo para establecer el elogio como un reforzador condicionado y que, en 

comparación con el procedimiento de apareamiento de estímulos, tiende a ser 

más efectivo (Dozier et al., 2012; Holth et al., 2009). Sin embargo, estos estudios 

también presentaron limitaciones; por ejemplo, en algunos casos, la tasa de res-

puesta se mantuvo en una fase de extinción (Lovaas et al., 1966), en otros casos, 

la respuesta ocurrió en la fase de línea base (Isaksen & Holth, 2009) y, en algunos 

más, cuando se presentó el elogio como consecuencia de la respuesta, la tasa dis-

minuyó hasta niveles cercanos a cero (Lugo et al., 2017).

 En un estudio adicional, Greer et al. (2008) evaluaron el efecto de un proce-

dimiento de aprendizaje por observación en el establecimiento del elogio como un 

reforzador condicionado. Durante este procedimiento, cada participante se sentó 

junto a un compañero confederado, para quien el elogio funcionaba como un re-

forzador. Se colocó una división entre el participante y el compañero confederado, 
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de tal forma que ninguno pudiera observar las acciones del otro. Ambos tenían 

que realizar una tarea de igualación a la muestra, y los pares confederados reci-

bían elogios como consecuencia de respuestas correctas, mientras que para las 

respuestas de los participantes no se programaron consecuencias. Después, los 

participantes fueron expuestos a una fase en la que una respuesta específica era 

seguida de comida o del elogio. Los resultados mostraron que este procedimiento 

funcionó para establecer el elogio como un reforzador condicionado. Los autores 

concluyeron que el elogio adquirió una función de reforzador condicionado, debi-

do a la observación de un procedimiento de condicionamiento clásico; es decir, 

el apareamiento del compañero con el elogio puede haber condicionado el elogio 

como un reforzador. Sin embargo, una limitación de este estudio es que, para tres 

participantes, el elogio mantuvo la respuesta en una fase de pre-entrenamiento 

durante varias sesiones.

 Dado que en la investigación aplicada ha sido difícil mostrar, de forma con-

tundente, las operaciones conducentes para establecer el elogio como un reforza-

dor condicionado, podría ser de utilidad indagar en los resultados de los estudios 

en la investigación básica sobre la naturaleza del reforzamiento condicionado.

 En la investigación básica, se emplean diversos procedimientos para estudiar 

el reforzamiento condicionado. Algunos de estos procedimientos se basan en pre-

sentar apareamientos entre un reforzador primario y un estímulo neutral, seguido 

por la presentación del estímulo neutral como consecuencia de alguna repuesta. 

Si la respuesta se mantiene, se asume que el estímulo neutral se ha convertido 

en un reforzador condicionado (Skinner, 1938). Otro procedimiento consiste en 

presentar apareamientos de un reforzador primario con un estímulo neutral como 

consecuencia de una respuesta particular y, luego, presentar el estímulo neutral 

como consecuencia de esa respuesta sin la presentación del reforzador primario. 

Si la resistencia a la extinción se prolonga en estas condiciones, se considera que 

el estímulo neutral ha adquirido valor reforzante (Bugelski, 1938).

  La principal desventaja de los procedimientos de apareamientos de estímu-

los es que la fase de prueba del reforzador condicionado se lleva a cabo en ausen-

cia del reforzador primario, es decir, en extinción. Esto limita la interpretación de 

los resultados, ya que la tasa de respuesta puede estar influenciada por la genera-

lización de la fase en la que los estímulos se presentaron juntos. Además, cuando 

se deja de presentar el reforzador primario, el reforzador condicionado tiende a 

perder su valor reforzante rápidamente (Williams, 1994).
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 Otro procedimiento común para el estudio del reforzamiento condicionado 

es el de observación. En este procedimiento, se expone a los sujetos a un progra-

ma de reforzamiento mixto, en el cual alternan dos componentes, generalmente 

uno de reforzamiento intermitente y otro de extinción. Las respuestas en un com-

ponente del programa son seguidas de reforzamiento primario, mientras que las 

respuestas en el otro componente son seguidas por estímulos que están correla-

cionados con cada uno de los componentes del programa mixto (Wyckoff, 1952).

 Cuando se interpretan los resultados de este procedimiento, hay algunas 

consideraciones importantes que hay que tener en cuenta. En primer lugar, la com-

petencia entre las respuestas dirigidas a obtener comida y las respuestas dirigidas 

a los estímulos correlacionados con los componentes del programa mixto puede 

influir en la tasa de respuestas de observación (Kendall, 1965). Además, es impor-

tante notar que los apareamientos del reforzador condicionado con el reforzador 

primario están bajo el control del sujeto y no del experimentador, lo que podría 

limitar ciertas manipulaciones experimentales. Por último, el hecho de que las res-

puestas de observación produzcan estímulos correlacionados con el componente 

de extinción ha generado cierta discusión sobre el grado de control que ejercen 

estos estímulos en las respuestas de observación (Williams, 1994).

 Otros métodos utilizados para el estudio del reforzamiento condicionado 

son los programas de reforzamiento encadenados, de segundo orden y concu-

rrentes encadenados. En estos, cada eslabón de la cadena ocurre en presencia de 

un estímulo que tiene la función de estímulo discriminativo para dicha respuesta 

y de reforzador condicionado de la respuesta en el eslabón anterior, al final de la 

cadena se presenta el reforzador primario.

 Estos procedimientos también presentan ciertas limitaciones, la principal es 

que la misma respuesta que produce al reforzador condicionado, eventualmente, 

produce el reforzador primario (Williams, 1994). Por lo tanto, es posible que los 

efectos observados en la tasa de respuesta se deban al reforzamiento primario de 

esa misma respuesta y no al reforzamiento condicionado (Gollub, 1977).

 Las limitaciones de los procedimientos para el estudio del reforzamiento 

condicionado, en cuanto a la variedad de explicaciones posibles para la ocurrencia 

de una respuesta cuando va seguida de un estímulo previamente neutral, hacen 

que sea un desafío determinar las operaciones necesarias para establecer un estí-

mulo neutral como reforzador condicionado.
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 Según Williams (1994), para demostrar de manera convincente el efecto de 

un reforzador condicionado en la adquisición de una respuesta, es necesario que 

dicho efecto se deba, en primer lugar, a la contingencia entre el estímulo y el re-

forzador primario durante la fase inicial del entrenamiento y, en segundo lugar, a 

la contingencia operante entre la respuesta y el reforzador condicionado en la fase 

de adquisición de la respuesta.

 Ciertos autores han planteado que los reforzadores condicionados, en reali-

dad, son estímulos que tienen el efecto de aumentar la frecuencia de la conducta 

que los precede por una función distinta a la reforzante (Rachlin, 1976; Staddon, 

1983). 

 Se han propuesto varias teorías para explicar la función de los supuestos re-

forzadores condicionados. Por ejemplo, la teoría de reducción de la demora (Fan-

tino, 1977) se aplica en el contexto de programas de reforzamiento concurrentes 

encadenados y procedimientos de observación. Esta teoría sugiere que el valor de 

un estímulo se determina en función de cuánto reduce el tiempo esperado para el 

reforzador, relativo al tiempo promedio para el reforzador en una situación inde-

pendiente del estímulo.

 Por otro lado, Rachlin (1976) planteó que los estímulos condicionados pue-

den tener dos funciones alternativas a la de actuar como reforzadores. Una de 

ellas es proporcionar información de que una respuesta ha sido registrada, mien-

tras que la otra es servir como señal de que el reforzador primario se presentará.

Conclusión

El concepto de reforzador condicionado tiene una larga historia en el análisis de la 

conducta (Keller & Schoenfeld, 1950; Skinner, 1938). Williams (1994) lo consideró 

como uno de los conceptos psicológicos más fundamentales.

 El estudio del reforzamiento condicionado tiene implicaciones significativas 

tanto a nivel teórico como aplicado. Es un principio que parece ser fundamen-

tal en el desarrollo y mantenimiento del comportamiento social. Por ejemplo, se 

puede observar en el desarrollo de las estructuras fonéticas en el balbuceo de los 

bebés, ya que estos ajustan sus sonidos vocales para que coincidan con los so-

nidos utilizados por su comunidad lingüística. Esto ocurre porque estos sonidos 

adquieren un valor reforzante al presentarse junto con los cuidadores, que ac-

túan como fuentes de reforzamiento primarios (Williams, 1994). Rogers y Skinner 
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(1956) plantearon que el reforzamiento social, en forma de admiración y elogios, 

es fundamental para el control de la conducta individual en relación con el grupo. 

Skinner (1953) definió la conducta social como el comportamiento de dos o más 

personas entre sí o con respecto a un entorno común, y enfatizó la importancia de 

los reforzadores mediados por otras personas, como la atención, la aprobación y 

el afecto, en el campo del comportamiento social.

 Además, considerando que en la mayoría de las intervenciones conductua-

les se recomienda el uso del elogio como consecuencia de la respuesta deseada, 

es de vital importancia investigar las operaciones necesarias para que el elogio se 

convierta en un reforzador condicionado, con el objetivo de que las intervenciones 

sean más efectivas.

 Respecto a las operaciones necesarias para establecer un reforzador con-

dicionado, aunque la definición no clarifica este proceso, la idea más aceptada 

sugiere que se basa en el condicionamiento clásico. En este proceso, un estímu-

lo neutral se convierte en un estímulo condicionado (EC) o reforzador condicio-

nado, cuando el EC predice la presentación de un estímulo incondicionado (EI) 

(Rescorla, 1967). Sin embargo, los resultados de los estudios en la investigación 

aplicada sugieren que el método de apareamientos de estímulos independientes 

de la respuesta no ha sido muy efectivo para establecer el elogio como reforzador 

condicionado.

 En futuras investigaciones, podría ser valioso manipular los parámetros 

basados en los factores que la investigación básica ha identificado que influyen en el 

condicionamiento clásico. Por ejemplo, se podría variar el número de apareamientos 

entre un estímulo condicionado y un estímulo incondicionado, dado que se ha 

demostrado que cuanto mayor es este número, mayor es la capacidad del estímulo 

condicionado para elicitar una respuesta condicionada. La contingencia entre los 

estímulos también es esencial; un estímulo condicionado tiende a adquirir mayor 

capacidad para evocar una respuesta condicionada si se empareja siempre, en 

lugar de ocasionalmente, con un estímulo incondicionado. La probabilidad de que 

el estímulo condicionado preceda al estímulo incondicionado también es un factor 

crítico, cuando varios estímulos neutros preceden a un estímulo incondicionado, 

el que tiene una mayor probabilidad de convertirse en un estímulo condicionado 

es aquel que se asocia más frecuentemente con el estímulo incondicionado (Pierce 

& Cheney, 2004).



49Capítulo 2

 Por último, esta línea de investigación sobre el establecimiento del reforzador 

condicionado, en particular en el contexto del elogio como reforzador, ejemplifica 

la posibilidad de mantener una relación estrecha y fructífera entre la investigación 

básica y aplicada. Autores como Vollmer y Hackenberg (2001) han argumentado 

que el reforzamiento condicionado es un concepto fundamental para conectar la 

investigación básica con la aplicación práctica. Este tipo de investigación, a me-

nudo denominada de traducción o puente, ha ganado importancia en los últimos 

años al permitir que los hallazgos teóricos y experimentales se apliquen de mane-

ra efectiva para resolver problemas del mundo real.

 La investigación de traducción o puente desempeña un papel esencial al es-

tablecer una conexión significativa entre los hallazgos de la ciencia básica y su apli-

cación práctica en la vida cotidiana. La investigación traslacional, como la identi-

ficó Santoyo (2012), involucra un proceso que va desde la generación de nuevo 

conocimiento hasta su adopción y uso efectivo en contextos reales para mejorar el 

bienestar social. Este enfoque ayuda a justificar la importancia de la investigación 

básica en diversas disciplinas, incluyendo la psicología y el análisis de la conducta 

(Mace, 1994), ya que proporciona una base sólida necesaria para comprender y 

abordar fenómenos complejos.

 Como mencionó Escobar (2011), el éxito de las aplicaciones prácticas depen-

de, en gran medida, de la precisión y profundidad de nuestro conocimiento sobre 

los fenómenos subyacentes. Por lo tanto, la investigación de traducción o puente 

juega un papel fundamental al llevar estos conocimientos teóricos a la práctica, 

permitiendo así abordar de manera efectiva problemas del mundo real y mejorar 

la calidad de vida de las personas.
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Las representaciones visuales, en el ámbito científico, son un recurso utilizado 

frecuentemente para la organización y el análisis de datos en estudios de corte 

empírico, así como la socialización de resultados. Estas representaciones suelen 

manifestarse principalmente en forma de tablas y gráficas, basándose en las ob-

servaciones y mediciones realizadas dentro de un marco teórico específico. En la 

ciencia psicológica, poco se ha discutido acerca de los efectos indirectos, aunque 

significativos, que estas representaciones visuales de datos pueden tener en in-

vestigaciones experimentales, así como sus repercusiones en el plano teórico y 

conceptual en la continua construcción de la realidad científica.

 Este capítulo tiene como objetivo presentar una serie de reflexiones sobre 

ese tema y enlistar algunas consideraciones para la construcción de representacio-

nes visuales en el análisis cuantitativo del comportamiento psicológico. Primero, 

Capítulo 3
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se describirá el papel que desempeñan las representaciones visuales en la cons-

trucción y generación de conocimiento científico. Después, se expondrá un breve 

recorrido histórico acerca de la relación entre la observación y la medición en la 

representación de datos en el contexto de la psicología experimental. Enseguida, 

se explicitarán algunas consideraciones para la elaboración de representaciones a 

partir del Modelo Teórico de Campo (MTC), desarrollado por Roca (2006), hacien-

do énfasis en la dimensión cuantitativa del comportamiento psicológico. Por últi-

mo, se ilustrará a modo de propuesta una primera aproximación de visualización 

de datos, que actualmente está en proceso de desarrollo y que se fundamenta en 

las características distintivas del MTC. 

Las representaciones visuales en la construcción del conocimiento científico 

Las representaciones visuales desempeñan un papel crucial en la construcción del 

conocimiento científico. Su valor heurístico y epistémico es de gran relevancia en 

este proceso (Gómez, 2005; Tuay, 2006). De hecho, las representaciones visuales 

pueden tener implicaciones similares al uso de aparatos específicos en la investi-

gación experimental, ya que influyen en la formulación de preguntas y en la crea-

ción de enfoques empíricos por parte de los científicos.

 En el ámbito de la ciencia, las representaciones de objetos teóricos no perte-

necen a la experiencia sensible o de la realidad, es decir, aquello que los científicos 

representan no articula de manera directa como si se tratase de una descripción 

gráfica fidedigna de la realidad tal cual es. Esto quiere decir que son modelos abs-

tractos conceptuales o, en un sentido más preciso, metáforas (Ibarra & Mormann, 

1997; Palma, 2009; 2016; Turbayne, 1978). Contrario a lo que generalmente se 

piensa, en la ciencia nunca se realizan descripciones fidedignas e inequívocas de 

la realidad. Es probable que esta idea, que permanece aún en el imaginario social, 

obedezca en principio a las dos siguientes razones:

1. Las representaciones visuales en ciencia se rigen, entre otras cosas, por criterios de 

congruencia y consistencia. Se asume, explícita o implícitamente, la necesaria 

exigencia de referencialidad directa de la realidad misma, de tal manera que 

cada una de las propuestas de representación se precisan y ajustan confor-

me avanza la práctica científica, o sea, mediante la teorización y experimen-

tación.
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2. Los alcances de las descripciones y explicaciones de la naturaleza, así como las 

derivaciones tecnológicas de estas. Dada la precisión y claridad del discurso 

científico acerca de los fenómenos de la naturaleza, así como las efectivas in-

tervenciones en las diferentes problemáticas de la realidad social derivadas 

de la investigación básica, nos induce a creer que se trata de una auténtica 

comprensión de la realidad, más que una mera aproximación.

 Ahora bien, cuando se afirma que las representaciones científicas son metá-

foras, no significa que exista una realidad “profunda” o inaccesible para los cien-

tíficos; no hay nada más alejado que eso. Más bien, como ya han señalado magis-

tralmente diferentes intelectuales (Andrade, 2013; Boghossian, 2009; Canillicos, 

1989; Erice, 2020; Nagel, 2001), ideas como esta y otras similares son malenten-

didos o meras confusiones que han surgido, en parte, debido a las corrientes de 

pensamiento posmodernas (Cf. Haraway, 1995; Latour & Woolgar, 1979), que a 

menudo son contradictorias y carecen de base racional. Aunque no profundizare-

mos más en este punto, conviene aclarar que, si bien las construcciones teóricas 

y modelos son representaciones del mundo, no por ello debe pensarse que cual-

quier tipo de representación, sin importar su origen, es una genuina teoría o mo-

delo de carácter científico.

 Volviendo al tema de interés, es importante destacar que no existe una 

verdadera, única e inmodificable representación de un mismo fenómeno natural. 

Por el contrario, la forma en que representamos un fenómeno puede variar 

considerablemente, según el evento específico estudiado, el marco teórico utilizado 

y el nivel de análisis científico aplicado (Ibarra & Mormann, 2000). De esta manera, 

es común que los científicos utilicen diferentes tipos de representaciones visuales 

(e. g., isomorfía, sustitución, homomorfía y homología) con diversos propósitos, 

que van desde aquellas meramente informativas hasta los que tienen funciones 

didácticas para la enseñanza de las ciencias en distintos niveles educativos (Perales, 

2006). 

 En este contexto, interesan las representaciones que sirven de apoyo a los 

psicólogos para el entendimiento y explicación de los fenómenos psíquicos a par-

tir de la visualización de datos. Se tratan de visualizaciones que facilitan el enten-

dimiento de los eventos psicológicos y promueven la reflexión teórica, lo que a su 

vez permite la construcción de explicaciones naturalistas distintivas del conoci-

miento científico (Hughes, 1997; Knuuttila, 2005).
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 Es necesario hacer hincapié que toda representación visual tiene limitacio-

nes y una utilidad temporal. Si bien, cualquiera que sea su modalidad puede me-

jorar la comprensión de un fenómeno, también conlleva riesgos si se olvida que 

dicha representación es simplemente una metáfora. Tomemos como ejemplo la 

representación del evento psicológico propuesta por Kantor y Smith (1975), que 

parte de un modelo de campo altamente abstracto (Figura 1). 

Preceding 
segment

Event or Field Boundary

S E T T I N G      F A C T O R S 

Succeding 
segment

Medium

organism

Response

R FR B S F

Stimulation

Object 

RE

Time 

Inter- 
behavioral

History

Figura 1

Segmento conductual (o evento psicológico unitario)

Nota. Tomado de Kantor y Smith (1975, p.34). 

 La Figura 1 muestra la representación del segmento conductual, que está 

compuesto por un organismo y un objeto, separados por una flecha bidireccio-

nal. También hay otros elementos representados, pero nos centraremos por ahora 

solo en los mencionados.

 El primer inconveniente que identificamos de esta representación es que ilus-

tra los elementos que componen el evento psicológico como si fueran entidades 

espaciales rodeadas por un medio y que contienen otras cosas en su interior. Una 

representación así puede persuadirnos a adoptar un criterio de extensión de lo 

psicológico, lo que podría dar lugar a expresiones como “el organismo interactúa 

con”, “cuando el objeto estimula al organismo”, entre otras similares. Si observa-

mos detenidamente la representación, parece sugerir que el organismo interactúa 

primero con el medio antes de hacerlo con un objeto, cuando en realidad es el 
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medio el que permite la interacción. Esto también puede dar lugar a expresiones 

inequívocas como “el organismo interactúa con el medio”. Estas expresiones son 

inapropiadas en un lenguaje técnico científico y pueden fomentar la indeseable 

dicotomía interno-externo en los fenómenos psicológicos.

 Un segundo problema es que el organismo no se puede igualar a una realidad 

local o corpórea, es decir, no es un cuerpo, aunque esté compuesto materialmente 

como uno. Un organismo no es una entidad extensa, sino una forma dinámica de 

la naturaleza, cuya organización funcional corresponde a una estructura reactiva 

orgánica de materia viva frente a cambios fisicoquímicos (Roca, 1989). La compli-

cación surge cuando se pretende sustituir al organismo y al objeto por respuestas 

y estímulos, respectivamente, ya que estos últimos son conceptos que forman 

parte de la unidad de análisis básica para explicar la realidad biológica, no la psi-

cológica.

 Un tercer problema en la representación del segmento conductual propuesta 

por Kantor y Smith (1975) es la flecha bidireccional que conecta el organismo y el 

objeto, indicando la dirección de la relación interactiva entre estos dos elemen-

tos. Aunque inicialmente esta flecha puede parecer adecuada, en realidad resulta 

contradictoria, porque en la ciencia, la direccionalidad de los eventos en el tiempo 

siempre es hacia adelante: nada se regresa.1 Además, no se podría pensar que se 

trata de un tránsito funcional de “ida” y “vuelta” entre entidades definidas exten-

sivamente como objeto y organismo. Si la intención es representar la naturaleza 

sincrónica del evento psicológico, entonces no sería necesaria ninguna flecha, ya 

que, por definición, en un modelo de campo, todos los factores se afectan mutua-

mente; por el contrario, harían falta todas las flechas posibles que vinculen a todos 

los factores. En todo caso, una simple línea que una los elementos, sin ninguna 

direccionalidad, evitaría cualquier tipo de confusión en este aspecto.

 Por supuesto, no existen representaciones perfectas y no es nuestro objetivo 

tildar de errónea o criticar la visualización del segmento conductual. Dado que 

todas las representaciones son aproximaciones inexactas e incompletas, sin 

1 De esta afirmación no debe pensarse que la representación del tiempo en ciencia es idén-

tica a la noción ordinaria de tiempo, o bien, que la representación del tiempo y el espacio 

siempre ocurre en un plano cartesiano de la física clásica. Más bien, esto demuestra una 

vez más las implicaciones de adoptar uno u otro tipo de metáfora.
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excepción, no tiene mucho sentido intentar identificar “defectos” para proponer 

una visualización “más verdadera”. Lo que se remarca es que existen limitantes 

en cualquier representación o modelo científico y, se quiera o no, la psicología 

como cualquier otra ciencia necesita de una representación abstracta formal de su 

objeto de estudio empírico para su comunicación, enseñanza y práctica teórica.

 En resumen, la elaboración de representaciones visuales es parte indispen-

sable de la labor científica, ya que contribuye al ordenamiento, la explicación y el 

entendimiento de los fenómenos de la naturaleza. Estas representaciones dan por 

supuesto un mundo predefinido con implicaciones ontológicas y epistemológicas 

con el alcance de hacer “visible” lo que solo es posible mediante anteojos concep-

tuales y que, de otra manera, sería difícil lograr. Por lo tanto, las explicaciones que 

se construyen desde la ciencia, apoyadas en representaciones visuales, no son aje-

nas a la comprensión misma de los científicos, por el contrario, estas se asumen 

con toda propiedad.

 Hasta ahora, hemos discutido las representaciones visuales de modelos teó-

ricos en psicología; sin embargo, es esencial considerar las representaciones vi-

suales de datos. La psicología, como ciencia básica, se distingue por su carácter 

experimental y requiere de una representación propia de un campo psicológico en 

un nivel más cercano al terreno empírico. A continuación, exploraremos este tema 

en detalle.

Representación visual de datos en la investigación experimental psicológica

En términos generales, la representación de datos en la investigación experimental 

implica la organización de información a través de tablas y una variedad de gráficas 

(e. g., lineales, barras, circulares, pastel, radiales) que se obtienen de los experi-

mentos. Cada tipo de gráfica tiene funciones particulares para describir la relación 

entre variables. Por ejemplo, las gráficas de barras suelen representar respuestas 

discretas del comportamiento individual o distribuciones de datos cuantitativos 

de una población, como tasas de respuestas, número de aciertos, frecuencias y 

porcentajes. Tradicionalmente, se representa al menos una variable independiente 

y una variable dependiente para resaltar alguna relación entre ellas.

 Ahora bien, la elaboración de cualquier tipo de representación visual de da-

tos en psicología está sujeta inevitablemente a dos aspectos previos: la observa-

ción y la medición. Cualquier teoría científica debe establecer una conexión co-
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herente entre la observación y la medición de un fenómeno y su correspondiente 

representación de datos. Esto es crucial, ya que todo psicólogo, sin importar su 

postura teórica, debe definir claramente qué aspectos del fenómeno va a estudiar 

y considerar como representativos de este, siguiendo criterios propios de la disci-

plina. Debe delimitarlo, porque es imposible observar, registrar y cuantificar todas 

las propiedades o aspectos de un solo fenómeno. Por lo tanto, es común proceder 

mediante un doble análisis que va de lo molecular a lo molar (Baum, 2002; Cama-

cho, 2017a; Ribes, 2007; Ribes et al., 1996). 

 La observación y la medición son indispensables en cualquier ciencia expe-

rimental. Por un lado, la observación es el instrumento por excelencia para com-

prender la naturaleza de los fenómenos. Por otro lado, la medición consiste en 

asignar puntajes, valores o números a las características y cualidades de los obje-

tos u eventos, utilizando una métrica convencional establecida por una determi-

nada comunidad (Chalmers, 2007; Hanson, 1985; Kuhn, 1962). Aunque existen 

debates filosóficos sobre la relación entre observación, medición y teoría (Olivé 

& Pérez, 1989; Pérez, 1990), se destacan dos posturas generales que nos ayudan 

a aproximarnos a esta relación, sin considerarlas como las únicas posibles, y sin 

necesidad de elegir una sobre la otra.

 La primera postura sostiene que observar y medir son dos actividades dis-

tintas. En la observación, el investigador entra en contacto con el fenómeno que 

pretende estudiar sin ningún tipo de intervención manipulativa en la situación. Un 

ejemplo podría ser cuando un psicólogo elabora una descripción anecdótica del 

comportamiento de una rata en un laberinto o en una caja operante. Por su parte, 

la medición consiste en asignar números a aquello que se observa, como el conteo 

del número de respuestas de la rata en un programa de reforzamiento temporal 

de intervalo variable. En este sentido, la observación se considera una condición 

previa necesaria para la medición.

 La segunda postura sostiene, en contraposición, que la observación y la me-

dición no pueden separarse; es decir, solo se puede observar a través de la medi-

ción o, dicho de otra manera, medir es la forma de observar fenómenos. En esta 

perspectiva, las diferencias entre observar y medir son principalmente procedi-

mentales. La medición no se limita a una acción particular, sino que puede llevarse 

a cabo de diversas maneras (Mercado & Terán, 2011). La medición implica compa-
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rar una unidad, pero lo más importante es que siempre se basa en una concepción 

teórica. En realidad, para considerar un número como un “dato”, se requiere una 

base teórica que proporcione criterios analíticos para la observación; de lo contra-

rio, no podríamos identificarlo como tal.

 Sin importar la postura que se elija, es claro que la actividad de medir es una 

herramienta que permite aproximarnos a la naturaleza y, al mismo tiempo, cons-

truir conceptualmente la realidad de los eventos psicológicos. En este contexto, 

surge una pregunta crucial que orienta nuestra elección de postura: ¿qué aspectos 

debemos observar, medir y, en consecuencia, representar desde la psicología na-

turalista? 

 Para responder a esta interrogante, es esencial que exploremos las razones 

que respaldan las formas actuales de representación de lo psicológico y sus impli-

caciones en la práctica científica. Un breve recorrido por la historia reciente de la 

psicología puede proporcionarnos valiosas respuestas.

Influencias históricas sobre las representaciones de datos en psicología

El pensamiento científico que dominaba durante el Renacimiento estableció que 

el lenguaje de la naturaleza por excelencia eran los números, por lo tanto, la cuan-

tificación se convirtió en un criterio obligatorio para cualquier conocimiento que 

aspirara a ser ciencia (Pérez, 1990). Galileo Galilei, a través de su trabajo, contri-

buyó inadvertidamente a esta noción al demostrar que era posible describir con 

precisión el movimiento de cualquier objeto mediante parámetros numéricos. 

Esta perspectiva llevó a la exclusión de la “psicología renacentista” del ámbito de 

las ciencias, ya que carecía del criterio de cuantificación en el estudio de los fenó-

menos que pretendía investigar. De esta manera, las concepciones renacentistas 

de movimiento, orden, causa y verdad dieron paso a la investigación cuantitativa 

como parte de la racionalidad moderna, estableciendo así una visión predominan-

te del mundo en la que la psicología parecía no tener cabida.

 El objetivo principal de las ciencias era “descubrir” los hechos del mundo 

natural y su orden inmutable, así como su comprobación empírica. Este proceso 

de validación se basaba en un conjunto de proposiciones fácticas que eran verifi-

cadas con la realidad independiente para quienes tienen contacto con ella. Por con-

siguiente, se postuló la existencia de un orden natural establecido en una realidad 

única (Carpio & Bonilla, 2003). Así, la investigación cuantitativa se orientó a la 
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medición de las propiedades de los eventos y objetos para predecir su ocurrencia, 

pues se creía que todos los fenómenos en la realidad física, biológica y química se 

ajustaban a leyes preexistentes de la naturaleza. La expresión de estos aspectos 

cuantitativos de las leyes naturales, a través de gráficos o pictogramas, promovió 

la idea de que el mundo estaba estructurado de manera matemática, a tal grado 

que se consideraba una cuestión inherente a los fenómenos.

 En la ciencia, se han perfeccionado continuamente los procedimientos de 

medición y de estadística aplicada en diversas disciplinas. Si bien, la estadística es 

útil en la aplicación de diferentes situaciones, poco se ha reflexionado respecto a 

su uso como herramienta para la medición de los fenómenos psicológicos, ya que 

se asume como si fuese una fotografía del estado de los eventos. En psicología, 

es común encontrar un manejo laxo y acrítico de la estadística; esto se refleja, por 

ejemplo, en el análisis de grupos de individuos, al aplicar pruebas paramétricas 

y no paramétricas respecto a la norma poblacional, cuando el enfoque central 

de la psicología debería ser el análisis individual de comportamientos y procesos 

psicológicos (Acuña, 2010; Cox & Vladescu, 2023). En este sentido, el uso de la 

estadística en psicología ha sido influenciado por las tradiciones de las ciencias 

biológicas y la sociología, algo que no ha sido lo más deseable para el análisis de 

diferentes dimensiones del comportamiento singular de los individuos que con-

forman un grupo.

 Es importante destacar que la estadística y los métodos cuantitativos en ge-

neral no constituyen en y por sí mismos una metodología propia de la psicología 

ni de ninguna disciplina en particular. De hecho, la estadística se aproxima más a 

una transdisciplina, es decir, una disciplina auxiliar de otras. Su aplicación, sin im-

portar el tipo o nivel, solamente tiene sentido y pertinencia cuando se justifica en 

términos de las preguntas de investigación y los métodos de recolección de datos; 

en el caso que nos interesa, los propios de una teoría en psicología. 

 En este contexto, cabe señalar que la metodología y uso de aparatología di-

señada con fines particulares pueden influir de manera inadvertida en el tipo de 

pregunta formulada durante y después de los experimentos. Un ejemplo de esto 

es la caja operante skinneriana, que se desarrolló bajo una determinada lógica y 

con fines propios de la teoría del refuerzo. Su uso bajo un marco teórico distinto 

podría crear confusiones o derivar preguntas espurias en las reflexiones de los 

psicólogos a partir de los datos obtenidos de los experimentos. 
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 Con esto queremos explicitar que discrepamos parcialmente de la idea de 

validar el uso de instrumentos, metodologías, procedimientos o técnicas prove-

nientes de disciplinas ajenas a la psicología o de psicologías no naturalistas, en 

la medida que se tenga claridad teórica y conceptual para formular problemas 

legítimos (Díaz-González et al., 2004). El principal inconveniente radica en que, a 

menudo, modificamos los métodos de observación y las preguntas de investiga-

ción con base en los resultados derivados de la aparatología, que “trae consigo” 

cierta lógica y presuposiciones que son ajenas al marco o nivel de análisis teórico 

de base. En suma, consideramos que es preferible desarrollar una metodología 

propia, en lugar de adoptar una metodología prestada.

 Es posible argumentar que el mismo problema se ha manifestado en la re-

presentación visual de datos en psicología. Históricamente, estas visualizaciones 

han sido diseñadas para mostrar fenómenos que difieren de los psicológicos, lo 

que ha llevado a que se pasen por alto los aspectos cruciales de las interacciones 

conductuales que son de interés para los psicólogos. En parte, esto ha sido una de 

las razones por las cuales la teoría y la investigación conductual, desde sus inicios 

y hasta la actualidad, han utilizado unidades de medida y sus correspondientes 

representaciones derivadas de disciplinas como la física y la biología para estudiar 

el comportamiento de los organismos. Estas unidades incluyen conceptos como 

frecuencia, fuerza de la respuesta, topografía, geografía, tasa de respuesta, tiempo 

entre respuestas, latencias, entre otros.

 A lo anterior, hay que agregar que los conceptos de estímulo y respuesta han 

sido tradicionales en el análisis del comportamiento desde principios del siglo 

XX con las investigaciones de destacados fisiólogos rusos. Su fuerte influencia en 

la psicología está tan arraigada que, incluso en la actualidad, resulta difícil aban-

donar estos conceptos, así como otros como el arco reflejo o la inhibición de la 

respuesta. Esto se debe particularmente a un problema de gran relevancia que se 

presentó en el laboratorio: Pavlov (1927) reportó que los sujetos experimentales 

(en este caso, perros) salivaban antes de tener la comida en sus hocicos. Desde 

una perspectiva fisiológica, esto parecía no tener sentido, por lo que se recurrió a 

la psicología en busca de explicaciones. Sin embargo, ninguna de las explicacio-

nes psicológicas ofrecidas satisfizo a los fisiólogos, ya que no eran científicas ni se 

ajustaban a una interpretación naturalista de los fenómenos observados.
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 No obstante, Pavlov abordó este desafío desde su perspectiva como fisiólo-

go y propuso un sistema reflejo para explicar este fenómeno y otros que le inte-

resaban. En este sistema, la variación en la proximidad en el tiempo y el espacio 

entre estímulos podía provocar una nueva respuesta de orden psicológico, pero 

que tenía una base completamente fisiológica de naturaleza nerviosa: el reflejo 

condicionado. Esta idea fue retomada más tarde por John B. Watson, quien publi-

có un artículo que posteriormente se conocería como “El Manifiesto Conductista” 

(Watson, 1916). En este manifiesto, postuló que la unidad mínima de estudio de-

bían ser los estímulos y las respuestas, es decir, los reflejos. 

 Más adelante, Skinner (1931; 1938) desarrolló su sistema psicológico y re-

currió a una metodología de naturaleza fisiológica. En este enfoque, reintrodujo 

la noción de reflejo como la unidad básica para el estudio del comportamiento, 

definiéndolo como la correlación o covariación entre el ambiente y las acciones 

del organismo, es decir, entre estímulos y respuestas. Skinner y los conductis-

tas skinnerianos se interesaron en medir diferentes aspectos del comportamiento 

susceptibles de ser cuantificados, como la fuerza de la respuesta, el tiempo entre 

respuestas, las latencias, la intensidad, la geografía de la respuesta, la magnitud 

volumétrica, el tiempo de reacción, por mencionar algunos. Pero, sin duda, una 

de las métricas más destacadas fue el conteo de la frecuencia de una categoría de 

respuesta ante una situación estímulo.

 Este enfoque llevó al estudio de la relación entre la frecuencia acumulativa de 

una respuesta en el tiempo, lo que resultó en la conocida tasa de respuesta y su 

representación visual de datos en forma de “curvas suaves”. El aparato diseñado 

ex profeso para facilitar la identificación de los patrones de un tipo de respuesta de 

manera directa y continua fue el registro acumulativo, por lo que la representación 

de todo el espectro del comportamiento se limitó, cuando mucho, al análisis de 

dos tipos de respuesta (Robles et al., 1981), que correspondía a un segmento arbi-

trario que culminaba con la entrega de un reforzador.

 Sin embargo, la noción de reflejo propuesta por Skinner presenta varios pro-

blemas. El primero de ellos es que la respuesta ante los mismos estímulos cambia 

funcionalmente conforme el organismo se comporta a lo largo del tiempo. Dado 

que cada organismo se comporta de manera única en comparación con otros y, en 

muchos casos, incluso en su propio comportamiento, surge la pregunta de cómo 

podemos registrar todas y cada una de las respuestas si estas siempre son distin-
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tas. Si todas las respuestas son diferentes, entonces ordenar el sistema se vuelve 

una tarea complicada. Para abordar este problema, Skinner se vio en la necesidad 

de definir claramente qué se considera una respuesta, dónde comienza y dónde 

termina. La solución que encontró fue seleccionar una propiedad definitoria de la 

respuesta observada, lo que significa que cualquier movimiento del organismo que 

comparta esa propiedad se considera una respuesta, de manera bastante genérica.

 ¿Pero qué propiedad se debe elegir como representativa de la respuesta? 

Según Skinner, depende de la obtención de curvas suaves que muestren afecta-

ciones entre estímulos y respuestas. Sin embargo, surge otra pregunta, ¿con base 

en qué criterios se debe observar? Desde hace mucho tiempo, los criterios de seg-

mentación de la conducta para observar lo psicológico provienen de la tradición 

reflexológica. Una revisión general de las investigaciones empíricas en psicología 

es suficiente para observar que las representaciones de datos más comunes son 

tablas y gráficas de barras, líneas y circulares, independientemente del nivel de 

complejidad de la interacción funcional que se estudie y del tipo de organismo. Es 

claro que el problema no se resuelve cambiando el tipo de gráficas utilizadas, ya 

que esto no aborda la cuestión subyacente. Para ser precisos, los problemas que 

enfrentamos con los modelos psicológicos actuales incluyen: 

1. Representar la causalidad sincrónica de un modelo de campo en el que se tienen 

como principales nociones de teorización al estímulo y la respuesta. Por cues-

tiones históricas de las tradiciones reflexológicas, seguimos adoptando las 

nociones de estímulos y respuestas como base para nuestra teorización so-

bre el estudio del comportamiento. Incluso en la formulación kantoriana, 

estas nociones siguen apareciendo dentro de la función estímulo-respuesta 

(Figura 1).

2. Representar relaciones funcionales mediante el uso de la medida de tasa de res-

puesta, sin olvidar que se asume que todas y cada una de las respuestas son dis-

tintas entre sí. Un supuesto básico en el desarrollo psicológico es que nues-

tros actos son únicos e irrepetibles, esto quiere decir que las respuestas que 

forman parte de la relación funcional nunca son las mismas y, por lo tanto, 

no pueden contarse como iguales. Esto claramente excede por mucho a la 

noción de clase de respuesta del condicionamiento operante. Es necesario 

aclarar que no se soslaya el carácter analítico del trabajo científico, que busca 

identificar elementos o cualidades comunes o genéricas y, con ello, deter-
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minar lo invariante en lo variable. Esto no significa eliminar por completo 

el trabajo de físicos, biólogos, entre otros, ya que también sus eventos son 

únicos e irrepetibles.

 En resumen, debido a razones históricas, se asumió que la cuantificación 

de los fenómenos era inherente a la esencia de los fenómenos de la naturaleza. 

Por ello, el uso extendido de las matemáticas en la ciencia como requerimiento y 

prueba de cientificidad; de lo contrario, se carecería de un conocimiento válido. 

La cuantificación derivó diferentes maneras de representación en el que destaca 

el plano cartesiano como la forma dominante. No obstante, a pesar de su utilidad 

en otras disciplinas, no es apropiado utilizarlo de la misma manera en psicología 

para visualizar relaciones funcionales de naturaleza psicológica, por motivos que 

se explicarán a continuación. 

Consideraciones para una representación visual de datos en psicología

Para que una perspectiva psicológica naturalista mantenga coherencia, resulta 

conveniente una representación propia de sus datos y evitar al máximo reproducir 

formas de representación visual empleadas por otras perspectivas que, en gene-

ral, provienen de otras disciplinas. Sin embargo, en opinión de la mayoría de los 

psicólogos, la representación visual de datos es algo que les corresponde a otros 

científicos como los matemáticos y expertos en estadística. Para otros, no es más 

que una cuestión superficial sin mayor importancia, pues consideran que se trata 

de un simple accesorio visual en el proceso de investigación. El poco o nulo trato 

que le han dado los psicólogos a este tema es reflejo del desinterés acerca de un 

contenido indispensable para el desarrollo de una psicología naturalista de campo.

 En una psicología de campo radicalmente funcional, no se asume el estudio 

de relaciones semejantes a la mecánica lineal o causalidad unidireccional propia 

de la física mecánica newtoniana, donde las relaciones de causa-efecto están de-

terminadas por el contacto con otro cuerpo. Esto significa que, desde una postura 

funcional naturalista, no se construyen descripciones ni explicaciones psicológi-

cas basadas en la lógica causal del siglo XVI. Por el contrario, se adopta la causa-

lidad aristotélica en su sentido general explicativo de lo psicológico, lo que impli-

ca considerar las causas materiales, formales, eficientes y finales (Aristóteles, 335 

A.C./2004). Justamente, esta concepción de causalidad distingue a la psicología 
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de campo de otras formas de teorización e investigación no naturalista en esta 

disciplina. Si se acepta un compromiso epistemológico con lo dicho hasta ahora, 

entonces, es posible enunciar tres premisas generales: 

• Los niveles de observación y la funcionalidad de los eventos psicológicos no se 

corresponden ni son equivalentes a las variables físicas, químicas, biológi-

cas y sociales. 

• La causalidad en el ámbito psicológico no es igual ni se puede reducir a las 

conceptualizaciones de las ciencias físicas, químicas, biológicas o sociales. 

Si bien los modelos de campo surgieron en la física y rompen con la idea de 

una causa única de los eventos, o bien, con condiciones absolutas de estruc-

turación de los eventos, estos están construidos con base en las dimensio-

nes propias de su objeto de estudio.

• Las variables y métricas de orden psicológico no deben derivarse de discipli-

nas ajenas a la lógica de modelos de campo psicológicos, aun si algunas de 

estas disciplinas han demostrado cierta utilidad (e. g., Köhler, 1929/1992).

 Por lo tanto, consideramos que es necesario renunciar a cualquier forma de 

representación proveniente de otras ciencias y, en su lugar, desarrollar visualiza-

ciones novedosas para establecer congruencia al interior de todo sistema teórico 

con un modelo de campo propio y original en psicología.

 La representación visual del comportamiento psicológico merece una aten-

ción primordial, no solo para quienes realizan investigación bajo un modelo de 

campo (Kantor, 1978, 1963-1969; Roca, 2006), sino también para los psicólogos de 

cualquier otra postura teórica que aspiren a consolidarse como una ciencia natu-

ral. Además, representar la dimensión cuantitativa del comportamiento psíquico 

va más allá de la mera elaboración de gráficas para la organización, descripción 

y análisis de los datos que arrojan los experimentos. Estos datos se presentan en 

congresos especializados y se formalizan a través de publicaciones en revistas 

científicas. En resumen, podemos afirmar lo siguiente: 

1. La representación visual es un medio interpretativo que refleja la forma como 

conceptualizamos y construimos el conocimiento psicológico.

2. Toda representación cuantitativa del comportamiento psicológico refleja de 

manera específica aquellos referentes que observamos y medimos en los 

eventos asociativos. Es importante recordar que estos referentes y sus cua-
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lidades son construidos teóricamente, y no características intrínsecas de los 

eventos.

3. La representación empírica actual del comportamiento psíquico derivada de 

las investigaciones experimentales bajo la lógica de un modelo de campo no 

corresponde con sus postulados teóricos y compromisos epistemológicos. 

4. Si se aceptan los tres puntos anteriores, se vuelve necesaria buscar la con-

gruencia al interior de cualquier sistema teórico de campo naturalista. Esto 

implica desarrollar una representación de datos del comportamiento psíqui-

co que se ajuste mejor a las características de los modelos de campo. 

5. La representación visual empírica podría abrir una brecha para reflexionar 

y discutir sobre la elaboración de métricas exclusivas y pertinentes para la 

psicología. También puede contribuir al avance en la conceptualización y 

delimitación del objeto de estudio en nuestra disciplina, una problemática 

que aún no se ha resuelto por completo. Asimismo, representar los datos en 

correspondencia con los supuestos onto-epistémicos puede ser un avance 

disciplinario, en tanto ayuden a precisar las métricas y categorías de análisis 

empírico de los fenómenos psicológicos (Baum, 1995; Camacho, 2017b).

 Estas consideraciones para representar datos están en sintonía con una pos-

tura naturalista, cuyos supuestos básicos rechazan todas aquellas afirmaciones 

populares acerca de la existencia de una entidad internalizada, denominada gené-

ricamente como mente, que gobierna el cuerpo y sus acciones. Esta perspectiva 

mantiene un distanciamiento respecto a las posturas dualistas y muchas otras 

más que están “enmascaradas” con una explícita orientación a un monismo re-

duccionista de lo psicológico (Smith, 2001; 2016).

Modelo teórico de campo psicológico 

Como se mencionó al inicio de este capítulo, las consideraciones sobre represen-

taciones que señalaremos en adelante se basarán en el modelo teórico de campo 

(MTC) de Roca (2006). En este modelo, la psique se define como funcionalidad 

asociativa que abarca aspectos de calidad, cantidad y evolución, y que implica la 

adaptación de los organismos a las funcionalidades fisicoquímicas, vitales y so-

ciales que presiden su existencia. La funcionalidad asociativa se distingue por la 

consistencia de interdependencia relacional ontogenética entre elementos, siendo 

este el criterio funcional definitivo del comportamiento psicológico.
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 El modelo teórico de campo de Roca (2006) se basa en la estructura causal 

aristotélica, pero con ligeros cambios. Se puede describir de la siguiente manera: 

la funcionalidad psíquica mantiene una relación de dependencia material con las 

reacciones orgánicas, mientras que su dimensión formal es la organización estruc-

tural asociativa. La asociación en su dimensión de cantidad alude a los factores de 

campo psíquico variante cuantitativa, mientras que su dimensión evolutiva abarca 

el desarrollo singular y la diferenciación individual, influenciados por las funciona-

lidades de la realidad que determinan de forma eficiente su concreción. Por último, 

la función asociativa se ajusta de manera adaptativa a los universos fisicoquími-

co, vital y social, manteniendo una dependencia final de este ajuste (Roca, 1997). 

Esta consideración de la interdependencia entre las dimensiones de calidad, canti-

dad y evolución permite comprender la singularidad asociativa de cada individuo.

 A partir de esta conceptualización de lo psicológico, se desarrolló una taxo-

nomía comportamental funcional que describe dos grandes niveles asociativos, el 

rígido y el cambiante. Esta taxonomía también considera parámetros temporales, 

modales y temporo-modales, junto con las finalidades adaptativas a otros univer-

sos de la realidad, como el biológico, el fisicoquímico y el social. La taxonomía está 

constituida por criterios relacionales que proporcionan un ordenamiento comple-

to del comportamiento asociativo, evitando criterios clasificadores tradicionales 

basados en competencias o morfologías que no se igualan ni se reducen a la for-

ma funcional asociativa (Roca, 1997).

 La taxonomía comportamental del modelo de campo funcional aborda de 

manera integral diversos acontecimientos asociativos, que van desde el condicio-

namiento más simple hasta lo que se ha denominado interpretación metafórica. 

 Pero ¿qué hay de la forma en la que se han representado visualmente los 

datos desde esta perspectiva? ¿Cómo los representa? ¿Acaso soluciona los proble-

mas de las métricas adoptadas de los planteamientos pavlovianos o skinnereanos 

que venimos apuntando hasta ahora? La respuesta es un rotundo no. La represen-

tación de datos ha seguido, en su mayoría, el mismo enfoque tradicional utilizado 

por otras perspectivas naturalistas. Sin embargo, a partir de los postulados bási-

cos del planteamiento teórico de Roca (2006), es factible explorar una propuesta 

distinta que subsane las limitaciones que hemos mencionado en la representación 

de datos en los fenómenos psicológicos. 
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Dimensión cuantitativa del comportamiento psíquico 

La dimensión cuantitativa se refiere a la relación de dependencia que existe con la 

forma asociativa, la cual abarca las variaciones y cambios de aumento o disminu-

ción en el comportamiento psíquico. Desde el MTC, se contemplan diez factores 

básicos que se agrupan en tres categorías: estructurales (características que cons-

tituyen una relación entre elementos o asociación), históricos (variables críticas 

en la construcción de una consistencia o asociación) y situacionales (aspectos 

concretos actuales relacionados con la ocurrencia o los valores relacionales de 

ocurrencia). En la Tabla 1, se describe cada factor singular y diferenciable de otras 

funcionalidades comportamentales.

Tabla 1

Factores o variables psicológicas fundamentales

Nota. Tomado de Roca (2006).

Factores estructurales

• Contigüidad. Proximidad relacional entre los elementos de una asociación. Incluye todos 
los estudios sobre la duración y demora del parámetro temporal y todas las relaciones 
de proximidad modal.

• Complejidad. Número de asociaciones que componen una tarea psicológica. Incluye los 
encadenamientos comportamentales que suponen una combinación de los ajustes en 
los parámetros tiempo y modo.

• Disparidad. Separación o contraste entre los elementos reactivos de una asociación.
• Orden. Disposición regular de los elementos de una relación seriada o compuesta.

Factores históricos

• Práctica. Número de veces que se da una asociación. Incluye práctica imaginada y prácti-
ca mental.

• Distribución de la práctica. Presencia de periodos entre las asociaciones.
• Variabilidad. Grado de consistencia de una asociación.
• Probabilidad. Proporción de presencia de un elemento de una asociación sin el otro o 

los otros elementos. Incluye los estudios tradicionales sobre “feedback” y también la 
“extinción” de los acondicionamientos respondiente y operante, entre otros fenómenos 
concretos.

Factores situacionales

• Generalización. Separación actual de un elemento de la relación habitual en una asocia-
ción. Incluye la transferencia, que es una generalización entre tareas diferenciadas por 
criterios topográficos.

• Inhibición. Presencia actual de un elemento extraño en una asociación.
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 Estos factores se refieren a relaciones entre elementos y no, como pudiera 

pensarse, a distintos tipos de estímulos. Por lo tanto, la dimensión cuantitativa 

del comportamiento psíquico explica la fuerza de dependencia que existe entre los 

elementos de la asociación, considerándola como consistencia relacional.

 En principio, abogamos por abandonar los conceptos tradicionales de estí-

mulos y respuestas en la teorización psicológica. Sin embargo, reconocemos que 

esto podría dejar a los psicólogos sin herramientas teóricas y prácticas esenciales. 

Por lo tanto, proponemos una alternativa que consiste en reemplazar estos con-

ceptos, así como las medidas derivadas de ellos (e. g., tasa de respuestas, inten-

sidad del estímulo) por formas elementales del comportamiento psíquico. ¿Pero 

cómo hacer esto? Una posibilidad está en un cambio radical en la forma en que 

representamos los datos, de tal manera que se visualicen formas dinámicas de las 

variaciones cuantitativas en la funcionalidad asociativa.

 El concepto de forma, en sustitución de términos como tasa de respuesta o 

número de aciertos, ofrece la ventaja de no referirse a un valor aislado en parti-

cular, sino más bien a la organización de elementos. La forma, entendida como 

estructura funcional, tiene su base en la noción aristotélica de entelequia (Roca, 

1989). Son formas asociativas con potencialidad de adaptarse a los universos fisi-

coquímico, biológico y social. Estas formas concretas, que ilustrarían la pertinen-

cia, congruencia y coherencia de la funcionalidad asociativa, representarían las 

distintas variaciones cuantitativas estructurales, históricas y situacionales en los 

niveles rígidos y cambiantes. La representación de lo psicológico debería adoptar 

distintas formas, en lugar de las gráficas de frecuencias y duraciones de estímulos 

y respuestas. Estas últimas se emplearían como referentes para hablar de la con-

dicionalidad material biológica en asociaciones concretas.

 En este punto, es conveniente recuperar el concepto de competencia, entendi-

da como la manera concreta de evaluar la organización de un campo conductual y 

sus variaciones cuantitativas en una relación asociativa particular. La competencia 

permite la descripción de los elementos del campo en relación con aquellos refe-

rentes empíricos que son de interés para el investigador en una relación asociativa 

específica. La forma psicológica, que se refiere a la consistencia relacional entre 

los elementos, precisa del análisis de su estructura particular y, posteriormente, 

un examen minucioso del aspecto cuantitativo, que es una dimensión relevante en 

la organización funcional del campo conductual que no debe excluirse.
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 Esta esfera deberá contar con cambios o movimientos constantes en los 

valores que la conforman, sin importar, por el momento, el nivel funcional (rígido 

o cambiante) ni la finalidad de ajuste (psicobiológico, psicofísico o psicosocial). 

Estos cambios o transformaciones no estarían representados por una línea tem-

poral, como lo hace el registro acumulativo. El tiempo se considera un parámetro 

psicológico relevante, pero no en términos de la física. Más bien, se refiere a los 

cambios que deben ser ilustrados mediante factores históricos, como el número 

de veces que ocurre una relación asociativa (factor de práctica), así como los au-

mentos o disminuciones en los valores de los demás factores (Figura 3).

 Nuestra propuesta inicial consiste en visualizar la representación del com-

portamiento psicológico como cambios cuantitativos en un objeto simétrico que 

puede ser observado desde cualquier ángulo. Imaginemos una esfera perfecta, cu-

yas características percibidas como el color, la brillantez, la transparencia, el tama-

ño, la textura, la forma, entre otras, adquieren un valor para cada una de las varia-

bles de orden cuantitativo de la relación asociativa particular relevante (Figura 2).

Figura 2

Propuesta básica de representación de la dimensión

cuantitativa del comportamiento psíquico
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 Dado que esta propuesta se encuentra en una etapa temprana de desarrollo, 

es necesario definir con mayor precisión la cantidad de colores, brillos, texturas 

y tamaños que se aceptarán para representar los factores de probabilidad, con-

tigüidad, variabilidad y complejidad de la asociación. También será fundamental 

establecer criterios claros para la interpretación de esta nueva forma de represen-

tación, como la dirección de lectura (de arriba a abajo o de izquierda a derecha) y 

determinar la dirección de la relación asociativa, entre otros aspectos relevantes. 

Es comprensible que pueda haber resistencia inicial a la interpretación de una 

representación tan diferente de las gráficas tradicionales, pero consideramos que 

esto es una consecuencia natural de cualquier intento de innovación.

 Es importante destacar que en la funcionalidad asociativa no existen cau-

sas y efectos en el sentido mecanicista lineal, ya que no hay agentes externos al 

campo que lo influyan. Lo que realmente existe son relaciones interdependientes 

entre todos los elementos que conforman el campo en su totalidad. No está de 

más recordar que no debemos confundir los conceptos teóricos con aquellos que 

pertenecen al lenguaje metodológico, por ejemplo, cuando se habla de variables 

independiente y dependiente. 

Figura 3

Ejemplo a manera de esbozo de propuesta de los cambios cuantitativos

del comportamiento psíquico
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 Una representación de datos de la dimensión cuantitativa de la funcionali-

dad asociativa, como la que estamos proponiendo, no nos compromete a utilizar 

los conceptos de estímulos y respuestas. Más bien, nos llevaría a hacer referencia 

a configuraciones del movimiento psicológico, y solo de manera ocasional recurri-

ríamos a la noción de estímulo-respuesta como referente para hablar de la dinámi-

ca biológica que es una condición material de lo psicológico. Otra ventaja de esta 

forma de representación es que elimina el efecto de los promedios grupales que a 

menudo no representan de manera adecuada el comportamiento individual de los 

organismos y que ocultan lo que realmente interesa en psicología: el cambio onto-

genético de los organismos como relaciones asociativas. En la Tabla 2, se resumen 

algunos de los aspectos más importantes, sin ser los únicos, de una comparación 

general entre la propuesta que estamos delineando y las formas tradicionales de 

representación de datos.

Representación tradicional Representación alternativa

Visualización de las variables de forma inde-
pendiente, ordenadas por el plano cartesia-
no que es base de casi todo tipo de gráficas.

Visualización de la participación de los ele-
mentos relevantes propios del campo psico-
lógico en función de los demás elementos.

Visualización de patrones, tasas de respues-
tas o ensayos discretos e iguales entre sí.

No hay clases de respuesta genéricas, solo 
formas asociativas dinámicas que son dife-
renciables entre sí intra e intersujeto.

Visualización del continuo conductual en 
tiempo, mediante el conteo de tasa de res-
puestas, número de aciertos, etc.

Visualización del continuo conductual de las 
variables propias de un modelo de campo 
relacionadas entre sí.

Visualización puntual en ejes cartesianos. No hay números, solo visualización de for-
mas dinámicas de interacción.

Generalmente, se grafican medidas de por-
centajes de respuestas o número de aciertos 
y errores.

No hay “respuestas” aisladas del “estímulo”, 
solo configuraciones conductuales en una 
sola visualización en movimiento constante.

Tabla 2

Características generales de las representaciones tradicionales 

de datos en psicología y la propuesta alternativa

 Este planteamiento implica que cualquier forma asociativa, aunque no se 

represente explícitamente, está intrínsecamente relacionada con las funcionalida-

des biológicas, fisicoquímicas y sociales. Estas funcionalidades siempre tienen 
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lugar como universos de la realidad de ajuste final, eficiente o material. Justamen-

te aquí surge una tarea pendiente en el tema de la representación del fenómeno 

psicológico. Es claro, que a medida que avanzamos en la complejidad de la tabla 

comportamental y en las diferentes demandas de ajuste a cada finalidad, especial-

mente en el universo social, es necesario incorporar las propiedades lingüísticas 

convencionales del comportamiento en las representaciones. Es decir, las repre-

sentaciones deben mostrar claramente las transiciones entre niveles asociativos, 

las finalidades de ajuste de la asociación a otros universos funcionales, su evolu-

ción en las diversas formas de concreción y la integración de todos estos aspectos 

que ilustren la individualidad asociativa.

 Finalmente, sin importar la forma de representación de datos utilizada, es 

fundamental que los psicólogos se involucren en un continuo cuestionamiento 

autocrítico en relación con estas visualizaciones. Algunas preguntas importantes 

por considerar incluyen si la representación es congruente con los postulados y 

supuestos básicos de la teoría, si las nuevas propuestas representacionales mejo-

ran la comprensión de los eventos psicológicos en comparación con las gráficas 

tradicionales y si permiten una representación más completa de la totalidad del 

evento psicológico. Este tipo de reflexión crítica es esencial para avanzar en la re-

presentación y comprensión del comportamiento humano desde una perspectiva 

psicológica.

 La tecnología de medición y visualización de lo psicológico está intrínseca-

mente ligada a nuestra concepción de la naturaleza de este objeto de estudio. En 

este sentido, no hay razón para evitar la exploración de nuevas formas de repre-

sentación que se adapten a nuestra concepción de lo psicológico. Una posible 

área de desarrollo interesante sería la representación en 3D de los fenómenos 

asociativos. La posibilidad de imprimir formas psicológicas en 3D haría de esta 

propuesta una representación original de datos que beneficiaría a la comunidad 

conductista y sería especialmente útil para aquellos colegas con discapacidad vi-

sual o ceguera, ya que no se limitaría a dos dimensiones visuales. Esta propuesta 

permitiría la equivalencia de los mismos valores cuantitativos que se muestran 

visualmente, pero ahora en diversas características y propiedades tangibles, como 

peso, textura, dureza, tamaño, forma, color, entre otras. 
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Comentarios finales

La relación entre la cuantificación de los fenómenos y su representación es inne-

gable. El término representación tiene diversos sentidos, según su uso en el área de 

conocimiento. En el ámbito de la ciencia, las representaciones visuales han sido 

objeto de debate entre filósofos y científicos, pero aún no se ha generado el interés 

que debería entre colegas. En este capítulo, hemos argumentado que la psicolo-

gía requiere desarrollar un lenguaje especializado, como lo tiene cualquier otra 

ciencia, y que también requiere una forma de expresión visual para los diversos 

fenómenos que aborda. Esta expresión visual debe estar en línea con los compro-

misos ontológicos y epistemológicos de la teoría en cuestión, así como su nivel 

de análisis de la realidad. Consideramos que la trascendencia de la representación 

teórica y empírica en la ciencia permite construir la realidad para la comprensión 

de la naturaleza.

 Una representación naturalista del comportamiento psicológico en su di-

mensión cuantitativa no puede fundamentarse en la visualización de una entidad 

o sustancia con características similares al cogito cartesiano (Ryle, 1949/2009). 

No obstante, creemos que los modelos de campo psicológico, como el intercon-

ductual, han adoptado una representación de datos empíricos de relaciones de 

causa-efecto unidireccionales que no corresponde con sus postulados teóricos y 

compromisos epistemológicos. Basta con hacer una revisión general de las publi-

caciones empíricas realizadas bajo este sistema teórico para corroborar esto.

 La representación de datos psicológicos es una herramienta necesaria para 

el análisis empírico de los fenómenos relevantes en los diversos sistemas teóricos. 

Los estudiosos de diferentes áreas, principalmente filósofos de las ciencias, consi-

deran que el tema de las representaciones requiere una mayor atención debido a 

sus beneficios en la enseñanza de la ciencia en general y en la comunicación entre 

colegas (Ibarra & Mormann, 2000). Pero aún más importante es que posibilita 

un mayor ajuste de entendimiento de los fenómenos y, en el mejor de los casos, 

coadyuva en la generación de conocimiento original.

 Es claro que la organización y análisis de datos no son independientes de la 

teoría y la metodología que los respaldan; por ello, la relación entre la observación, 

cuantificación y representación de los fenómenos psicológicos es insustituible. 

Debe existir una relación directa entre la cuantificación de los fenómenos y los 

datos representados visualmente, que se derivan lógicamente de la unidad de aná-

lisis pertinente (Lewin, 1938/2013).
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 El interés de este escrito por construir una visualización gráfica novedosa de 

lo psicológico no se centra únicamente en aspectos estéticos para fines expositi-

vos o didácticos. Tampoco se trata de la elaboración de gráficas por medio de sof-

tware especializado para visualizarlas de formas “más vivas”, aunque esto pueda 

ser útil y requerido. La idea detrás de esta propuesta de representar de diferente 

forma aquello que denominamos fenómeno psicológico, es ayudarnos a repensar 

lo que observamos y medimos o, en otras palabras, cuestionar nuestras categorías 

de análisis.

 Por otro lado, pretendemos demostrar que la elaboración de novedosas for-

mas de representación de datos puede ayudar a dejar de lado los términos de 

estímulo y respuesta como conceptos básicos de teorización en psicología y, even-

tualmente, prescindir de las métricas que suelen acompañar a estos conceptos.

 La investigación empírica en psicología, especialmente desde un enfoque 

naturalista y de campo, se ha quedado rezagada en términos de la representación 

visual de datos. Por ello, se requiere el desarrollo de procedimientos, diseños y 

formulaciones originales que estén en correspondencia con la práctica conceptual 

que las ampara. Además, la exigencia por visualizar los cambios cuantitativos en 

el comportamiento psicológico podría motivar a quienes tienen la ardua tarea de 

construir conceptos y medidas de la funcionalidad asociativa.

 Por último, es esencial evaluar la pertinencia de las explicaciones científi-

cas que se derivan de las representaciones actuales y reexaminar el papel que 

desempeñan estas representaciones en la construcción de la ciencia. En fin, hay 

varias tareas pendientes por abordar en este ámbito, pero si esta breve reflexión 

y propuesta inicial logran despertar el interés del lector en cuanto al cambio en la 

representación de datos, que ha sido pasada por alto por los psicólogos, entonces 

este capítulo habrá cumplido su propósito.
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La fundación de un proyecto académico no solo depende de la voluntad de 

sus participantes, sino que también es el resultado de la historia disciplinaria 

compartida de quienes lo conforman. Además, su sostenibilidad y consolidación 

requieren un esfuerzo constante por parte de sus fundadores. En el ámbito de 

nuestra disciplina, se han establecido numerosos proyectos a nivel nacional e in-

ternacional (Alcaraz, 2020; Ardila, 2013; Flores & Mateos, 2019; Pérez-Almonacid 

& Gómez-Fuentes, 2014).

 En 1986, durante un coloquio en la West Virginia University, Fred Keller des-

cribió una serie de proyectos académicos que se desarrollaron en diferentes par-

tes del mundo entre 1935 y 1965 (Keller, 1986). Estos proyectos contribuyeron a la 

consolidación de un proyecto más amplio que buscaba fundamentar la psicología 

científica (Keller, 1986). Keller destacó a la Columbia University, donde trabajó des-

de 1938 hasta 1964, como un pilar importante para el desarrollo de ese proyecto. 

Señaló la obra de Skinner (1938), La conducta de los organismos, como un punto 

de referencia clave que influyó no solo en Harvard, donde Skinner trabajaba, sino 

también en Columbia, donde Keller y Nat Schoenfeld comenzaron a desarrollar un 

programa de introducción a la psicología. Este programa se centraba en la teoría 

y en el estudio sistemático de la conducta de organismos humanos y no humanos 

en condiciones controladas, es decir, en entornos de laboratorio. De acuerdo con 

Keller, este programa contribuyó a la consolidación de programas de enseñanza e 

investigación en psicología en diferentes regiones de Estados Unidos y el mundo.

 América Latina es un ejemplo cercano del impacto que tuvo este proyecto 

principal. Según la Association for Behavior Analysis International (ABAI), la región 

cuenta con un gran número de analistas de la conducta, después de Estados Uni-

dos. Esto se atribuye, en parte, a la proliferación de programas académicos de 

licenciatura y posgrado en psicología con un enfoque analítico-conductual, desa-
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rrollados en países como Brasil y México (Costa & Starling, 2019; Flores & Mateos, 

2019; Pérez-Almonacid & Gómez-Fuentes, 2014). Estos programas, junto con 

otros desarrollados en diversas partes de la región, han contribuido de manera 

significativa a enriquecer la discusión experimental y conceptual a nivel internacio-

nal desde la perspectiva latinoamericana. Sin embargo, la creación y consolidación 

de proyectos de esta naturaleza nunca ha sido una tarea fácil, independientemente 

del país y sus condiciones socioeconómicas (e. g., Harzem, 1999; Leite-Hunzkiker, 

1998; Moderato, 1998; Stojanov et al., 1997).

Un proyecto en el noroeste de México

A más de cincuenta años de la creación de los primeros programas de licenciatura 

en psicología en México —que concebían a la psicología como una ciencia natu-

ral— y la conformación del Consejo Nacional de Enseñanza e Investigación en 

Psicología (CNEIP) como órgano evaluador de los programas de psicología, se ha 

observado una escasa atención por parte de las universidades hacia la enseñanza 

de la ciencia básica y aplicada en esta disciplina. Para abordar esta situación, en 

1982, la Universidad de Sonora recibió a un grupo de profesores que desempeña-

ron un papel fundamental en la creación del plan de estudios de psicología y en 

el establecimiento de espacios dedicados a la investigación. Estos programas y 

espacios, junto con los ya existentes en la Universidad Veracruzana y la Universi-

dad Nacional Autónoma de México (Pérez-Almonacid & Gómez-Fuentes, 2014), 

proporcionaron a los estudiantes la oportunidad de participar activamente en la 

generación de conocimiento y fomentaron el desarrollo temprano de vocaciones 

científicas; además, se alineaban con los criterios establecidos por el CNEIP para 

la acreditación de programas.

 Como señaló Keller (1986), “el fuego iniciado en la Extensión Schermerhorn 

de Harvard se propagó”1 y llegó hasta México. En el caso de la Universidad de 

Sonora, los espacios destinados a la investigación posibilitaron que grupos de 

estudiantes se incorporaran a diversas líneas de investigación, fortaleciendo su 

formación académica y consolidándose como investigadores nacionales.

 

1 Keller hace alusión al desarrollo del análisis de la conducta como un incendio, el cual inició 

con la publicación de La conducta de los organismos (Skinner, 1938). En este sentido, fue la 

chispa que propició el estudio científico de la conducta en diversas partes del mundo.
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 Recientemente, Patrón et al. (2022) llevaron a cabo un análisis de los labora-

torios de investigación experimental de la conducta en las instituciones públicas 

de educación superior en México, considerando los criterios establecidos por el 

CNEIP. De un total de 49 campus pertenecientes a 34 instituciones, los autores 

identificaron 10 instituciones con laboratorios de conducta humana y solo siete 

con laboratorios de conducta animal. Si bien esta información podría reflejar la 

dificultad para la generación de conocimiento en psicología, también acentúa la 

importancia de proteger y mantener los pocos espacios existentes en las institu-

ciones educativas, acorde a los estándares establecidos.

 Por otro lado, a pesar de contar con espacios para la investigación, como 

señaló Balderrama (2018), dentro de los programas que acredita el CNEIP, las 

asignaturas orientadas al estudio experimental de la conducta han sido relegadas 

a cursos optativos para los estudiantes. El caso de la Universidad de Sonora es 

excepcional (cf. Balderrama, 2018),2 aunque no alejado de la realidad general de 

los programas de licenciatura en el país. Por ejemplo, el programa antes señalado 

en la Universidad de Sonora permite a los estudiantes reconocer los principios 

básicos de la conducta, así como su aplicación en distintas demandas sociales. 

Sin embargo, como han precisado Patrón et al. (2022), no es suficiente contar con 

un programa aprobado institucionalmente, si en la práctica se siguen fomentando 

prácticas y enseñanza sin sustento científico, basadas únicamente en el conoci-

miento ordinario de los licenciados en psicología (cf. Cooper et al., 2020; Artícu-

lo 1, Sociedad Mexicana de Psicología, 2012). Por lo tanto, es necesario que los 

programas de psicología se alineen con los estándares del CNEIP y con el propio 

Código Ético del Psicólogo, de manera que promuevan la formación científica y la 

generación de conocimiento desde las etapas iniciales de la formación académica.

2 Contrario a lo planteado por Balderrama (2018), en la formación de psicología en la Uni-

versidad de Sonora se incluye la enseñanza de los principios del análisis de la conducta. 

Sin embargo, es importante destacar que los nombres de las materias no necesariamente 

hacen referencia directa al “análisis de la conducta” u otros términos similares. En su lu-

gar, los nombres de las materias se centran en las competencias que los estudiantes desa-

rrollarán a lo largo de su formación. Algunos ejemplos de estas materias son: Introducción 

a la Psicología, Análisis Descriptivo del Comportamiento, Representación Cuantitativa y 

Cualitativa de Datos Psicológicos, Metodología para el Diagnóstico Psicológico y Teoría 

Psicológica. Además, se incluyen materias prácticas como Práctica Básica, Práctica Super-

visada y Práctica Profesional.
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 En México, se ha observado un notable avance en la creación de programas 

de licenciatura en psicología. Esto ha resultado en un incremento del número de 

instituciones educativas que ofrecen esta carrera y, como consecuencia, en un 

aumento en la cantidad de egresados certificados por el estado para ejercer pro-

fesionalmente (i. e., por la Secretaría de Educación Pública). Un ejemplo de esta 

tendencia se evidencia en los datos proporcionados por el Instituto Mexicano de 

la Competitividad (2022), los cuales revelan que en la actualidad existen 1053 ins-

tituciones de educación superior (IES) en todo el país que ofrecen la carrera de 

psicología. De este conjunto, 460 (43%) instituciones se localizan en los estados 

de Baja California, Baja California Sur, Sonora y Chihuahua —precisamente las re-

giones de origen de los autores de este libro—.

 A pesar del incremento en el número de egresados en psicología, algunos de 

ellos optan por carreras en instituciones de educación superior como docentes, 

personal administrativo o investigadores. Lo anterior plantea una dificultad en el 

acceso de los estudiantes de psicología a materiales científicos que estén en con-

sonancia con un objeto de estudio. Esta situación sugiere la posibilidad de que los 

programas educativos se vean influenciados por una perspectiva menos centrada 

en principios científicos y éticos, en favor de una mayor “diversidad psicológica”. 

Como resultado, existe el riesgo de que la psicología práctica se sustente más en 

el sentido común que en una base científica sólida (Rodríguez-Campuzano, 2003). 

 La alta demanda social de egresados en psicología responde principalmente 

a la necesidad de abordar problemas de salud mental; por lo que resulta funda-

mental que las IES no se limiten a ofrecer una formación integral basada en princi-

pios científicos y éticos, sino que promuevan su implementación y cuidado tanto 

en la práctica profesional como en su propio cuerpo docente.

Algunas aproximaciones a la enseñanza de los principios de la conducta

Se han implementado diversas estrategias para enseñar los principios de la con-

ducta a nivel licenciatura (véase Lattal et al., 1990, para una revisión de los progra-

mas de licenciatura en Estados Unidos de América). Un caso particular fue el de 

Columbia University, que promovía la práctica en laboratorio complementada con 

la revisión teórica (Catania, 2020; Dinsmoor, 1990). Los resultados de esta estra-

tegia se reprodujeron en distintas universidades en América, Europa e incluso en 

el Medio Oriente (e. g., Flores & Mateos, 2019; Harzem, 1999; Leite-Hunzkiker, 

1998; Moderato, 1998; Pellón et al., 2019; Stojanov et al., 1997).
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 Posterior a los hechos que dieron inicio al “incendio en Schermerhorn” (Ke-

ller, 1986), otros académicos, quienes se fueron incorporando a programas pro-

fesionalizantes de psicología —en donde la formación en análisis de la conducta 

era escasa—, comenzaron a emplear estrategias distintas. Para 1961, Holland y 

Skinner (1961; 1980; 2007) publicaron el primer texto programado orientado a la 

enseñanza de los principios del análisis de la conducta. Si bien, el texto se creó 

originalmente para complementar algunos cursos de los autores, este logró llegar 

a distintas regiones del mundo. En el caso de México y otros países de habla his-

pana, la Editorial Trillas continuó publicando este texto hasta su última edición en 

2007. El material presentado por estos autores no solo expone los principios del 

análisis de la conducta, sino que también fue elaborado a partir de esos principios, 

promoviendo así el establecimiento y uso de un lenguaje propio de la psicología. 

Asimismo, aproxima al lector a la revisión de análisis de datos de algunas de las 

investigaciones más significativas en nuestra disciplina. 

 El sistema de enseñanza que proporcionó sustento al texto programado de 

Holland y Skinner estuvo rodeado de diversos acontecimientos, sociales y tecno-

lógicos. Estos acontecimientos permitieron su incorporación a algunos cursos de 

Aprendizaje e Introducción a la Psicología. Por ello, previo a la descripción de la 

línea de trabajo que estamos desarrollando en la Universidad de Sonora, es rele-

vante explorar el desarrollo y el impacto de algunas de las tecnologías de enseñan-

za utilizadas en la formación de estudiantes de psicología e investigadores.

Tecnologías de la enseñanza: el caso de las máquinas de enseñanza 

y el sistema de instrucción personalizada (sistemas de enseñanza en psicología)

En la actualidad, el término tecnología, en el uso ordinario, se asocia con el desa-

rrollo de dispositivos que nos “facilitan la vida” o que nos ayudan a comprender 

mejor un fenómeno particular. Con relación a este término, Bijker (2005) identificó 

tres niveles de significado, con complejidad progresiva e inclusivos entre sí. En el 

primer nivel, se refiere a un conjunto de objetos físicos o artefactos; en el segun-

do nivel, se incluyen además actividades humanas relacionadas con el diseño, la 

fabricación y el manejo de dispositivos; mientras que, en el tercer nivel, se hace 

referencia al conocimiento generado y a lo que las personas hacen con los dispo-

sitivos o los procesos de producción relacionados. 
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 Siguiendo la propuesta de los tres posibles niveles de significado planteados 

por Bijker (2005), podemos especificar el uso del término tecnología, restringiendo 

así su uso indistinto. En el contexto de los sistemas de enseñanza, estos pueden 

ubicarse en el tercer nivel de tecnología, ya que representan una aplicación prácti-

ca del conocimiento generado y las prácticas diseñadas para facilitar y mejorar el 

proceso de enseñanza de contenidos educativos (véase Bijker, 2005).

 En la actualidad, los sistemas de enseñanza han experimentado una evolu-

ción significativa, con la aparición de diversas plataformas que permiten el desa-

rrollo de cursos en distintos niveles educativos. Empresas como Coursera, Google 

Analytics Academy y Microsoft Education, por citar algunas, ofrecen cursos de ac-

tualización y certificación en áreas que van desde el uso de sistemas de cómputo 

hasta el dominio de nuevos idiomas, cursos de regularización académica, entre 

otros (véase el caso de los Massive Online Open Courses, MOOCs; Vargas, 2014). 

Por su parte, algunas IES, como la Universidad de Guadalajara y la Universidad 

Nacional Autónoma de México, han adoptado entornos digitales para ofrecer una 

amplia gama de programas académicos que incluyen diplomados, licenciaturas, 

maestrías y doctorados.

 Estos entornos de enseñanza en línea permiten la organización del conteni-

do curricular para que los estudiantes lo revisen a lo largo de un periodo determi-

nado. Sin embargo, a veces se pasa por alto el reconocimiento de los principios 

científicos que dieron pie al desarrollo de estos sistemas, debido al énfasis en el 

aprovechamiento de los recursos tecnológicos. Desde la perspectiva del análisis 

de la conducta, se reconoce que cada individuo aprende y se ajusta a su medio de 

manera única. Bajo dicho supuesto, emergieron distintos dispositivos para el es-

tudio sistemático de la conducta. Asimismo, esto permitió el desarrollo de tecno-

logías de la enseñanza basadas en evidencia científica, enfocadas en el aprendizaje 

de contenidos por parte del estudiante y no solo el aprovechamiento tecnológico. 

 Dos de las tecnologías que consideramos que tuvieron el mayor impacto en 

la formación de estudiantes de psicología fueron las llamadas Máquinas de Ense-

ñanza3 y Sistema de Instrucción Personalizada. A continuación, describiremos de 

3 El uso de este término en nuestro idioma proviene de la traducción del término original 

teaching machines. Los autores reconocemos que estos dispositivos no enseñan, sino que 

proporcionan al usuario los recursos y arreglos necesarios para entrar en contacto con el 

contenido.
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manera general sus orígenes y contribuciones en la formación de estudiantes de 

psicología. El orden en el que describimos estas tecnologías no refleja la magnitud 

de su impacto una sobre la otra, ya que ambas contribuyeron de manera similar a 

la misma empresa y, sobre todo, se mantuvieron fieles a los principios científicos 

que les dieron sustento.

Máquinas de enseñanza

Se ha identificado que el establecimiento de una conducta mediante un procedi-

miento de condicionamiento operante es comúnmente seguido por una determi-

nada consecuencia. En uno de los casos descritos por Skinner (1938), la acción de 

presionar una palanca resulta en la entrega de una pequeña bolita de comida. Esta 

relación de eventos permite que, en momentos posteriores, la conducta de pre-

sionar la palanca incremente de manera progresiva. Skinner también observó el 

establecimiento de la misma respuesta en ratas, donde la entrega de la comida se 

demoraba por solo unos segundos. En este caso, el primer procedimiento se basa 

en un reforzamiento inmediato, mientras que el segundo utiliza un reforzamiento 

demorado. En ambos casos, la respuesta se establece independientemente de la 

contigüidad respuesta–consecuencia. Sin embargo, en el caso del segundo pro-

cedimiento, el tiempo necesario para el establecimiento de la respuesta es mayor 

que cuando la entrega de estímulo reforzante es inmediata. Asimismo, cuando se 

somete a un organismo a contingencias de reforzamiento demorado, posterior al 

establecimiento de la respuesta mediante reforzamiento inmediato, se observa 

una disminución en la frecuencia de la respuesta. 

 Dentro de un salón de clases, y en la mayoría de las interacciones sociales, el 

reforzamiento suele ser demorado. En el caso del aula, no solo es demorado, sino 

que también su frecuencia es baja, y los estudiantes avanzan al ritmo del grupo en 

lugar de hacerlo de manera individual. Bajo este escenario, los estudiantes a me-

nudo se encuentran en una situación que poco contribuye en el establecimiento 

de una conducta particular (e. g., uso y dominio de conceptos); en algunos casos, 

incluso su ejecución sobre el resto de los compañeros es penalizada. Asimismo, 

en tanto el docente no identifique una necesidad de ajuste individual del conteni-

do, sus esfuerzos por establecer una respuesta particular en el estudiante pueden 

ser variados y poco efectivos; esto pudieran resultar en la falsa suposición de “pro-

blemas generacionales”.
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 Esta reflexión no es exclusiva de los autores. Skinner (1953), en un análisis 

de la interacción entre docentes y estudiantes en una de las clases de sus hijas, 

también identificó la ausencia de un ajuste individualizado en los contenidos te-

máticos por parte del docente. Posteriormente, recuperando el dispositivo de au-

toevaluación desarrollado por Pressey, Skinner (1958) presentó lo que denominó 

máquina de enseñanza, integrando en ella el conocimiento desarrollado a partir del 

estudio experimental del aprendizaje. En su versión original, el dispositivo de Pres-

sey consistía en un banco de respuestas correspondientes a una serie de pregun-

tas de opción múltiple. Cuando el estudiante presionaba el botón correspondiente 

a la opción de respuesta que consideraba correcta, el sistema evaluaba inmediata-

mente si la elección era correcta o incorrecta (Figura 1).

Figura 1

Dispositivo de autoevaluación de Pressey

Nota. Dispositivo compuesto por cuatro botones que representan las opciones de respuesta 

para que el usuario elija. Los reactivos se presentan en una hoja. Tomado de Skinner (1958). 
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 La máquina de enseñanza propuesta por Skinner, como variación del dispo-

sitivo de Pressey, integraba el conocimiento sobre las condiciones que facilitan el 

aprendizaje con algunos de los avances mecánicos para la presentación automati-

zada de reactivos. Skinner (1958) la presentaba como un recurso auxiliar en la en-

señanza, dentro de un contexto de creciente demanda educativa y de una industria 

orientada a la sistematización de procesos y capacitación continua de personal. 

La máquina de enseñanza constaba de un banco de reactivos que, a diferencia del 

dispositivo de Pressey, no le permitía al usuario seleccionar una respuesta, sino 

que este tendría que escribirla. Después de proporcionar su respuesta escrita, el 

usuario debía jalar una palanca y la máquina mostraba la respuesta correcta. Si la 

respuesta escrita del usuario coincidía con la respuesta correcta, jalaba otra palan-

ca y el reactivo no se presentaba nuevamente en ensayos posteriores (Figura 2). 

Figura 2

Máquina de enseñanza de Skinner 

Nota. Se muestra una máquina de enseñanza empleada en un curso Ciencias Naturales 114 de 

Skinner en Harvard. Las imágenes con la letra A, B y C representan el mecanismo empleado 

para la presentación de los reactivos. En la Imagen D se muestra una persona utilizando la 

máquina. Tomado de Berkman (2023, pp.25-26) y Skinner (1958, p.972).
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  Si bien el dispositivo de autoevaluación de Pressey y la máquina de ense-

ñanza desarrollada por Skinner comparten ciertas características (e. g., reforza-

miento continuo, retroalimentación inmediata, avance individual y autorregulado 

por parte del usuario), difieren en la noción que cada uno tiene respecto a la en-

señanza. Por ejemplo, el dispositivo de Pressey se diseñó principalmente como 

una herramienta de evaluación estandarizada del aprendizaje; no estaba diseñado 

para enseñar, sino más bien para calificar y evaluar el conocimiento. Por su parte, 

las máquinas de enseñanza de Skinner promovían la identificación de relaciones 

entre el reactivo y la respuesta escrita por el usuario, debido a que no se presen-

taban opciones de respuesta múltiple. Esto fomentaba la práctica de la escritura 

de la respuesta correcta y no la identificación por discriminación de la respuesta. 

Además, Skinner implementó el procedimiento de aproximaciones sucesivas en 

este dispositivo, donde el nivel de complejidad de los reactivos incrementaba de 

manera progresiva a medida que el usuario avanzaba en una unidad. También 

incorporó reactivos con respuestas autocontenidas, lo que permitía al usuario en-

contrar información relevante para responder preguntas en reactivos previos.

 A finales de la década de los años 50, después de colaborar con Skinner en 

el desarrollo de programas para sus máquinas de enseñanza, Lloyd Homme, en 

colaboración con James Evans, Robert Glaser y Lewis B. Wickoff, fundó la Tea-

ching Machines Incorporated (TMI; Escobar & Lattal, 2011). En años posteriores, 

la TMI se asocia con Grolier, una las distribuidoras de enciclopedias más grande 

del mundo en su época. Esta sociedad permitió la distribución de los programas 

de autoinstrucción y las respectivas máquinas de enseñanza, siendo esto parte 

fundamental de su éxito. Por su parte, Skinner implementó las máquinas para su 

curso de ciencias naturales. Mientras tanto, en México, se comenzaban a impar-

tir algunos cursos de psicología experimental en la Facultad de Psicología de la 

UNAM (Escobar, 2013). Para 1980, Holland y Skinner habían identificado cursos 

de diversas áreas que podían adaptarse para su implementación mediante una 

máquina de enseñanza (e. g., aritmética, cálculo, gramática, biología, física, medi-

cina, capacitación industrial, psicología educativa y análisis de la conducta). 

 En la actualidad, resulta difícil encontrar sistemas de enseñanza que sigan 

los principios de la conducta que sustentaban a las máquinas de enseñanza. Aun-

que existen plataformas que permiten la automatización y personalización del 

contenido de un curso, estas tienden a enfocarse más en la evaluación que en la 
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enseñanza. Por otra parte, los textos programados han dejado de imprimirse, y el 

de Holland y Skinner (2007) quizás sea el último que aún está disponible. El éxito 

que una vez tuvieron las máquinas de enseñanza no se debió únicamente a su fun-

cionamiento mecánico, sino a la implementación de los principios de la conducta 

en el desarrollo de los cursos que se programaban. Además, como se mencionó, 

su éxito no se limitaba a un curso específico, lo que demuestra la versatilidad de 

los principios de la conducta cuando se utilizan para abordar necesidades sociales 

como la educación.

El sistema de instrucción personalizada (SIP)

Para la década de 1960, otro sistema de enseñanza se comenzaba a implementar 

en el hemisferio sur de nuestro continente. Aunque este sistema no utilizaba un 

dispositivo mecánico, se basaba en los principios de la conducta. En 1962, Fred 

Keller, Gil Sherman, Rodolfo Azzi y Carolina Bori implementaron en Brasil lo que 

se conoció como sistema de instrucción personalizada (Speller, 1978). Este siste-

ma se caracterizaba por cinco aspectos fundamentales: el dominio del contenido 

temático, el uso de un monitor estudiantil, la autorregulación, el énfasis en la es-

critura y el desarrollo de clases magistrales y demostraciones (Keller, 1968; Keller 

& Sherman, 1974). En Estados Unidos (EE. UU.), sistemas similares se habían 

implementado desde 1919, pero a diferencia del SIP, estaban orientados a estu-

diantes de educación básica y no a nivel pregrado o posgrado (Kulik et al., 1974).

 A diferencia de los cursos seminales, en los cuales los estudiantes asisten de 

manera regular a un aula con un grupo de compañeros, el SIP reducía el uso de es-

pacios físicos y permitía que los estudiantes avanzaran a su propio ritmo a medida 

que dominaban el contenido temático. Los docentes impartías un número limita-

do de clases magistrales para demostrar a los estudiantes los principios básicos 

del comportamiento. Luego, los estudiantes tenían la libertad de decidir cuándo 

realizar la evaluación correspondiente a la unidad. Para avanzar, debían aprobar 

la evaluación con al menos un 80% de respuestas correctas, lo que les permitía 

realizar un número ilimitado de intentos hasta aprobarla (véase Sherman, 1992, 

para una reflexión en torno a las modificaciones al sistema original).

 El SIP tuvo un impacto significativo en la formación de estudiantes de psico-

logía en Brasil. Para 1965, cuando Keller regresó a EE. UU., ese sistema de ense-

ñanza ya se estaba implementando en la Arizona State University. A finales de la 
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década de los 60, el SIP se utilizaba en más de 5000 cursos de licenciatura (Kulik 

et al., 1974, 1979; Roth, 1999). De acuerdo con Kulik et al. (1979), las universidades 

reportaban un incremento en los puntajes obtenidos en los exámenes de egreso. 

Los estudiantes también expresaban su preferencia por el SIP, a pesar de su nivel 

de exigencia, ya que disfrutaban más de los cursos impartidos de esta manera en 

comparación con la modalidad tradicional. En resumen, el SIP produjo resultados 

positivos tanto para la comunidad académica en general como para los estudiantes 

y las autoridades universitarias, lo que contribuyó a su aprobación generalizada.

 En tanto el SIP se desarrolló con base en los principios de la conducta, su 

implementación no se limitó a programas de pregrado en psicología, sino que, 

siguiendo su enfoque, se diseñaron cursos de ingeniería, química, medicina, ma-

temáticas, entre otras disciplinas (Eyre, 2007; Kulik et al., 1974, 1979). La aplica-

ción del SIP en múltiples áreas permitió su perfeccionamiento. Asimismo, esto 

propició el desarrollo de líneas de investigación orientadas a la identificación de 

las condiciones pertinentes para su aplicación. Como ejemplo de este desarrollo, 

se puede reconocer la conformación del Journal of Personalized Instruction y el PSI 

Newsletter, revistas dedicadas a la divulgación de ideas, resultados y discusiones 

relacionados con la instrucción personalizada (Sherman & Ruskin, 1976). Además, 

se creó y consolidó el Center for Personalized Instruction (CPI) en la Georgetown 

University, un espacio que permitió el fortalecimiento del SIP al patrocinar y aus-

piciar la organización de conferencias a nivel nacional. 

 Con el apoyo inicial de los fideicomisos, el CPI se convirtió en un referente 

para el desarrollo de cursos basados en el SIP. Sin embargo, una vez agotados 

los recursos económicos, se consideró aumentar las tarifas de los servicios. Esta 

acción tuvo como consecuencia la reducción de los servicios ofrecidos y, como 

resultado, la disminución en el número de programas. Según Sherman (1992), el 

CPI podría haber mantenido su autosuficiencia aún con cuotas reducidas, como 

cuando recibía apoyo económico externo; al adoptar esta estrategia, habría tenido 

la posibilidad de mantener por más tiempo el centro, las investigaciones en curso 

y la revista; al mismo tiempo que habría mantenido sus servicios accesibles y ha-

bría mejorado los sistemas de enseñanza en un mayor número de instituciones, 

además de proporcionar una formación más efectiva a quienes estaban a cargo de 

los cursos.
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 Posiblemente, llegados a este punto, surge la interrogante sobre el impacto 

actual del SIP. En palabras de uno de sus creadores (Sherman, 1992), el decre-

mento en la aplicación del SIP no se puede atribuir solamente a la inercia en los 

sistemas educativos, o a la resistencia a los cambios en el paradigma de enseñan-

za. El primer problema al que se enfrentó el SIP fue la falta de una definición clara 

y establecida. La ausencia de límites bien definidos llevó a que cualquier sistema 

que presentara cierta similitud con el SIP fuera considerado como tal. Esta falta de 

consenso creó dificultades y problemas a nivel editorial, lo que resultó en disputas 

con autores. 

 El segundo problema identificado por Sherman se relaciona con la escasa 

divulgación del sistema y sus beneficios a nivel institucional. Al referirse a las cir-

cunstancias que limitaron el impacto del SIP, Sherman (1962) mencionó que “los 

innovadores educativos usualmente no son buenos divulgadores” (p.62). Sher-

man desarrolló esta reflexión al analizar retrospectivamente los factores que influ-

yeron en el SIP, algunos de los cuales fueron beneficiosos y otros perjudiciales.

Reflexiones en torno a dos sistemas de enseñanza

Los sistemas de enseñanza descritos representan ejemplares tecnológicos desa-

rrollados con un sustento científico afín a los principios de la conducta. Estos prin-

cipios no solo han permitido explicar y describir la conducta de los organismos, 

sino que también han facultado el desarrollo de tecnologías de la enseñanza exito-

sas. Una medida del éxito podría ser la permeabilidad e impacto de las tecnologías 

en distintas generaciones a lo largo del tiempo; aunque la ausencia de cursos de 

esta naturaleza nos permitiría reconocer el nulo éxito que estos tuvieron. Sin em-

bargo, aún podemos apreciar su impacto en la formación de científicos que se han 

convertido en referentes internacionales en el campo del comportamiento.

 Tomando en cuenta el periodo durante el cual ambos sistemas tuvieron el 

mayor auge, es posible reconocer que ambos se mantuvieron vigentes por un pe-

riodo promedio de 20 años. A pesar de su relativamente breve periodo de éxito, 

en comparación con los sistemas de enseñanza predominantes, aún es posible 

escuchar y leer anécdotas formativas que permearon en la formación de investiga-

dores productivos que han contribuido al desarrollo de nuestra disciplina (Bruner, 

2020; Catania, 2020; Dinsmoor, 1990; Lattal, 2020; Sidman, 2006; Todorov, 2019). 

Identificar investigadores que, en distintos momentos, fueron expuestos a alguno 
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de las tecnologías antes señaladas y que reconocen el impacto de estas en su for-

mación, pareciera sugerir que su implementación permite la formación científica 

de estudiantes de psicología.

 A pesar del testimonio de algunos investigadores —en comunicaciones per-

sonales y publicaciones y de la consistencia en los resultados en distintos indivi-

duos, momentos y países, aún es posible cuestionar si el uso de las tecnologías 

de enseñanza hasta ahora descritas resiste la prueba del tiempo y de los cambios 

en las estructuras académicas. El resultado que se obtuvo no fue solamente pro-

ducto de la implementación de estas tecnologías, sino que estas interactuaron con 

condiciones que favorecieron el desarrollo académico de cada uno de los actores. 

Estas condiciones, que han sido cada vez menos favorables en tiempos recientes, 

pueden influir en un menor interés por la investigación en psicología. En este sen-

tido, el éxito o fracaso de un sistema de enseñanza no es una propiedad intrínseca 

del sistema en sí, sino que está relacionado con diversas variables sociales y con-

textuales que afectan su implementación.

 A lo largo de nuestras experiencias académicas y en diferentes momentos y 

lugares, los autores de este capítulo fuimos formados mediante estrategias que se-

guían la estructura general de alguno de los sistemas de enseñanza mencionados 

anteriormente. El SIP, en particular, tuvo una gran influencia en la conformación 

de programas de estudio y la formación de grupos de investigación. De tal manera 

que, a pesar de no poder ser implementado institucionalmente, algunos investiga-

dores aún emplean esta estrategia para la formación de sus colaboradores en ac-

tividades de laboratorio. Considerando los resultados descritos por diversos auto-

res (Catania, 2020; Dinsmoor, 1990; Eyre, 2007; Kulik et al., 1974; Sherman, 1992) 

y nuestra propia experiencia formativa, en 2022 iniciamos un programa piloto en 

la Universidad de Sonora para desarrollar competencias científicas en estudiantes 

de la Licenciatura en Psicología.

 Mediante la integración de los sistemas de enseñanza previamente descri-

tos, el programa para el establecimiento de competencias científicas tiene como 

objetivo fortalecer la formación de estudiantes de psicología en la Universidad de 

Sonora. La universidad cuenta con espacios académicos orientados al estudio del 

comportamiento, cuyo propósito es la generación de conocimiento bajo situacio-

nes controladas. En específico, el Laboratorio de Ciencia y Comportamiento Hu-

mano y el Laboratorio de Análisis Experimental de la Conducta (LCCH y LAEC, res-



96Capítulo 4

pectivamente) son espacios designados para la investigación en comportamiento 

humano y animal (Laboratorios de Investigación en Comportamiento Animal y 

Humano, 2022). Cada laboratorio tiene su propio grupo de investigación y líneas 

de generación y aplicación del conocimiento. A pesar de ello, los autores identifi-

camos la oportunidad de capitalizar el espacio mediante la integración de ambos 

en un proyecto común dirigido al desarrollo de competencias científicas. 

 Para lograr lo anterior, se comenzó con la digitalización del curso de instruc-

ción programada de Holland y Skinner, lo que permitió que los reactivos se presen-

taran a través de un dispositivo de cómputo. Estudiantes de distintos semestres 

han tenido la oportunidad de participar tanto como usuarios del programa como 

en roles de investigadores en formación. En su calidad de usuarios, han contri-

buido en la evaluación de la presentación de los reactivos, lo que ha llevado a la 

ampliación del programa para incluir a estudiantes de nuevo ingreso. Además, en 

su papel de investigadores en formación, han contribuido en el ajuste del software 

y en el análisis de los resultados obtenidos a partir de diversas aplicaciones. 

 La implementación del curso de Holland y Skinner busca apoyar en la presen-

tación del contenido temático correspondiente a las materias de Práctica Básica 1 

y 2, cuya estructura curricular presenta los principios del análisis de la conducta, 

su ejemplificación y representación gráfica mediante el uso de modelos animales 

(Universidad de Sonora, 2004). En este sentido, este curso proporciona a los es-

tudiantes los principios del análisis de la conducta, aproximándoles con ejemplos 

de investigaciones realizadas con modelos animales. Una vez que los estudiantes 

demuestran un cierto nivel de dominio de los contenidos teóricos, tienen la opor-

tunidad de desarrollar sus propias exploraciones en el LAEC. Empleando ratas 

como modelos para el estudio de la conducta, los estudiantes pueden realizar 

exploraciones controladas, inicialmente preparadas por el investigador principal, y 

posteriormente dirigidas a brindar respuestas a interrogantes del estudiante. 

 La incorporación de estudiantes de semestres avanzados como monitores 

para los estudiantes de los primeros semestres de la carrera es una estrategia 

que se asemeja a las características generales del SIP (Sherman, 1992), aunque 

no constituye una actividad típica de este sistema. Sin embargo, esta práctica es 

valiosa en el contexto de la Universidad de Sonora, ya que permite acercar a los es-

tudiantes de primeros semestres al estudio científico de la psicología de una ma-

nera práctica. Por lo tanto, esta estrategia contribuye a establecer competencias 
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científicas desde los primeros semestres de la carrera y facilita la comprensión de 

las aplicaciones prácticas del conocimiento generado a partir de la ciencia básica.

 En conclusión, la integración de sistemas de enseñanza basados en prin-

cipios científicos y la implementación de programas para el establecimiento de 

competencias científicas en estudiantes representan un esfuerzo por fortalecer 

la formación de psicólogos en la Universidad de Sonora. Aunque su implemen-

tación ha sido limitada por las cambiantes condiciones sociales y las estructuras 

académicas en constante evolución, mantenemos un firme compromiso con el 

fortalecimiento del análisis de la conducta y la formación científica de psicólogos 

en nuestra región. Reconocemos la importancia de aprovechar las condiciones 

favorables, que aún prevalecen en nuestra institución y en la región noroeste del 

país, para impulsar el estudio y la comprensión de la conducta humana desde 

una perspectiva científica. Invitamos a investigadores, académicos y estudiantes 

interesados en esta área a colaborar en la generación de conocimiento mediante 

su incorporación a comunidades científicas consolidadas y a proyectos de esta na-

turaleza. Estamos convencidos que favoreciendo el trabajo colaborativo podemos 

promover el desarrollo de habilidades científicas y, por ende, el estudio riguroso 

de la conducta.
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Capítulo 5 

Avances en el estudio de las interacciones 
didácticas en educación superior en Sonora

La dinámica sociocultural que se vive en la pospandemia está demandando nue-

vas maneras de actuación tanto para las instituciones de educación en general 

como para las de educación superior en particular. En el caso de la formación 

universitaria, esta requiere dotar a los futuros profesionales de las herramientas 

necesarias para enfrentar los retos de una realidad en constante transformación, 

debido a los cambios económicos, políticos, tecnológicos y, desde 2020, genera-

dos por la pandemia de COVID-19.

 El impacto de la contingencia sanitaria en la enseñanza y el aprendizaje es di-

fícil de ponderar. Particularmente, la transición de la enseñanza presencial a la vir-

tual reflejó al menos dos problemáticas. En primer lugar, la falta de infraestructura 

adecuada para respaldar un entorno de enseñanza virtual, por lo que las brechas 

en infraestructura fueron notables.1 En segundo lugar, la falta de habilidades de los 

1 Según el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2020), en nuestro país ape-

nas el 44.3% de los hogares cuenta con computadora y solo el 56.4% cuenta con conexión 

a internet.

Karla Acuña Meléndrez, Miriam Y. Jiménez, Jamné S. Dávila Inda,

Desiderio Ramírez Romero y Cinthia M. Hernández Escalante

Laboratorio de Ciencia y Comportamiento Humano, Universidad de Sonora
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profesores para el manejo de la tecnología con propósitos didácticos, así como el 

rechazo a los contenidos que no se planearon ni diseñaron para plataformas digi-

tales (López & Acuña, 2020). 

 Este panorama, aunque brinda un referente general acerca del estatus que 

guarda la educación pospandemia, resulta insuficiente para llevar a cabo un aná-

lisis más detallado de los logros educativos. Como dato relevante, sabemos cada 

vez menos de los perfiles de los estudiantes que ingresaron a la universidad en los 

ciclos 2020 y 2021, debido a que no se realizó una evaluación para la selección de 

los estudiantes de nuevo ingreso por las circunstancias impuestas por la pande-

mia. En estos ciclos, prácticamente tenemos alumnos que cursaron el nivel medio 

superior de manera virtual y que ingresaron al nivel superior a partir de un solo 

indicador, el promedio obtenido en bachillerato. 

 Si bien la situación actual plantea un sinfín de retos, también constituye una 

oportunidad para las instancias reguladoras de la gestión y administración educa-

tiva de repensar la educación en términos de un proceso formativo y, a partir de 

ello, proponer una lógica distinta bajo la cual diseñar o rediseñar planes y progra-

mas educativos acorde a los nuevos contextos de un mundo globalizado. 

 En otros espacios, autores como Carpio e Irigoyen (2005), Carpio et al. 

(2007), Irigoyen et al. (2007b), Morales (2012) y Ribes (2008) han planteado una 

propuesta para promover un desempeño efectivo con una mayor posibilidad de 

transferencia. Esta propuesta implica que la concepción de la institución escolar, 

el curriculum, los programas de estudio, el docente, el estudiante y el diseño de 

los propios materiales didácticos se estructuren bajo una lógica de desarrollo psi-

cológico y de competencias para la vida.

Según Ribes (2008), uno de los objetivos centrales de la educación es:

Promover el desarrollo psicológico como socialización del individuo median-

te competencias diversas articuladas por y en la forma de lenguaje, estable-

cer las diversas competencias de vida que son significativas para la cultura, 

y diversificar los modos de conocimiento que faculten al individuo a relacio-

narse con el mundo desde distintas perspectivas y criterios. (p.197)

 La implementación de una propuesta educativa de esta naturaleza requiere 

de un trabajo colegiado, sistemático y organizado. En este proceso, diversas disci-
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plinas (e. g., la biología, la psicología o la sociología) deben aportar herramientas 

lógicas, conceptuales y métricas en relación con su objeto de conocimiento. A 

partir de sus aportes conceptuales y criterios metodológicos, se puede facilitar un 

trabajo interdisciplinario en el contexto de la educación superior. Cabe destacar 

que no puede haber trabajo interdisciplinario sin disciplinas que representen y de-

finan con claridad su segmento de realidad y procedan de manera congruente con 

la generación de datos empíricos. 

 En este capítulo, se presentan los aportes de la psicología interconductual 

al abordaje de la dimensión psicológica del proceso educativo, a partir de la gene-

ración de modelos de interfaz; específicamente, se enfatizan las líneas de trabajo 

desarrolladas desde el modelo de interacción didáctica de Irigoyen et al. (2004b; 

2007b). Estas propuestas de investigación se han desarrollado durante más de 

veinte años en la región norte de México, particularmente en la Universidad de 

Sonora.

 Desde la perspectiva teórica interconductual, lo psicológico es entendido 

como el ajuste comportamental a condiciones o contextos específicos. Este ajuste 

se analiza en función de los eventos necesarios y suficientes que delimitan los dis-

tintos arreglos contingenciales, denominados campos psicológicos (Kantor, 1990).

 En el contexto de la educación superior, se analizan las interacciones psico-

lógicas como sistemas de relaciones en las que participan los agentes del proceso 

educativo, es decir, el profesor, el estudiante y los materiales de estudio. Bajo este 

enfoque, la enseñanza y el aprendizaje son entendidos como desempeños efecti-

vos por parte de estos agentes, los cuales se ajustan a objetivos curriculares espe-

cíficos; estos, a su vez, están delimitados por un ámbito funcional de desempeño, 

ya sea el científico o el profesional.

 Consideramos que para construir una tecnología educativa para la formación 

universitaria debe establecerse un tránsito nutrido entre la denominada ciencia 

básica y la ciencia aplicada (Díaz-González & Carpio, 1996). La psicología puede 

aportar conocimiento potencialmente aplicable, a través de la creación de mode-

los para el análisis de la interrelación entre los factores que participan en los prin-

cipales ámbitos de problemáticas sociales, como la salud y la educación (Carpio & 

Irigoyen, 2005; Ibáñez, 2007; Piña, 2008).

 En el caso de la caracterización de la dimensión psicológica en el ámbito de 

la educación superior, esta se ha representado bajo la noción de interacción didác-
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tica (Carpio & Irigoyen, 2005; Carpio et al., 2005; Ibáñez & Ribes, 2001; Irigoyen 

et al., 2007a, 2007b). Esta noción ha permitido analizar las circunstancias bajo las 

cuales las interacciones cobran sentido funcional dentro de prácticas específicas, 

que un gremio o comunidad científica o profesional dispone como pertinentes y 

congruentes.

 El análisis psicológico del proceso educativo, tal como se representa en estos 

modelos, destaca el término competencia como la unidad de análisis del aprendi-

zaje escolar. Una competencia se define en función de los logros y el conjunto de 

habilidades que permiten satisfacer los diferentes requerimientos explicitados en 

los objetivos de aprendizaje de los distintos momentos formativos. En este sentido, 

no se emplea como una categoría que causa o “explica” el cumplimiento de esos 

logros. Para ilustrar esto último, cuando se dice que un estudiante es capaz de rea-

lizar una actividad (e. g., escribir un reporte técnico), significa que tiene una capa-

cidad (como un tipo de manifestación de inteligencia) que le permite llevar a cabo 

esa tarea. Por otro lado, cuando utilizamos el término competencia, nos referimos 

a una capacidad como ejercicio en situación, es decir, a la posibilidad de realizar 

una actividad porque se ha hecho con antelación y porque se tiene el conocimiento 

de cómo realizarla, en términos de que se identifica el criterio y se cuenta con las 

habilidades para cumplirla. Es decir, es un concepto referido a colectividades de 

hechos o situaciones, “las competencias no pueden ser observadas, pero sí identi-

ficadas a partir del cumplimiento en situaciones concretas” (Moreno, 1994, p.25).

 En el contexto de la teoría de la conducta (TC), el término competencia se 

utiliza en un sentido técnico, como enlace entre la teoría de desarrollo psicológico 

y el lenguaje técnico interdisciplinar que se aplica en el campo de la educación. 

Este término fue definido como “Clases interactivas definidas en términos de las 

propiedades morfológicas de los eventos de estímulo y de respuesta […] una mis-

ma competencia [...] puede tener funcionalidad en diferentes niveles de organi-

zación cualitativa de la conducta” (Ribes & López, 1985, p.65). Este concepto de 

competencia se introdujo en el marco de la teoría de la conducta para analizar el 

proceso de desarrollo psicológico y ayudar a comprender las transiciones de un 

individuo a lo largo de cinco posibles funciones conductuales en la Taxonomía de 

Procesos Conductuales (contextual, suplementaria, selectora, sustitutiva referen-

cial y sustitutiva no referencial). A cada una de estas funciones le corresponde un 

criterio de logro específico.
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 Los términos competencia y aptitud funcional están relacionados entre sí, ya 

que se utilizan para evaluar el nivel de organización funcional del comportamiento 

con respecto a ciertos criterios académicos. 

 Ribes et al. (1996) retomaron el término competencia y lo circunscribieron al 

análisis de la práctica científica, en función de dos aspectos importantes. Por un 

lado, se relacionó con un criterio morfológico que involucra las habilidades que 

conforman la competencia conductual. Por otro lado, se relacionó con un requeri-

miento funcional que se asocia al criterio de logro —como nivel de organización 

funcional— y se deriva del conjunto de prácticas científicas. Con el tiempo, este 

término se extendió y se convirtió en un concepto de interfaz en el análisis de pro-

blemáticas sociales (Ibáñez & de la Sancha, 2013). Además, adoptó un carácter 

aplicado, particularmente a situaciones de evaluación caracterizadas en términos 

del grado de abstracción o desligamiento: interacciones intrasituacionales, extra-

situacionales y transituacionales (Varela & Quintana, 1995).

 Por su parte, Roca (1993) resaltó el carácter evaluativo del concepto de com-

petencia, definiéndolo como la “forma concreta de evaluar la organización de un 

campo conductual y sus variaciones cuantitativas en un sujeto particular” (p.40). 

Esta definición se complementa con la descripción del campo conductual, ya que 

el autor ha señalado que “la competencia no dice nada de la estructura funcio-

nal, ni de los factores disposicionales, ni de las morfologías concretas, aunque 

está ligada a él [campo conductual] toda vez que significa la manera de medirlos” 

(p.40). En este sentido, se enfatiza la interrelación entre la ciencia básica y la apli-

cada. El análisis competencial permitiría la caracterización de los desempeños 

ante condiciones específicas que prescriben criterios, pero la explicación del por 

qué se organiza de cierta manera —y no de otra— el campo psicológico, requiere 

que este sea delimitado como un proceso de evolución psicológica enmarcado en 

condiciones sociohistóricas particulares (Bijou & Ribes, 1996). 

 La propuesta de la teoría de la conducta ha sido un recurso lógico y opera-

cional para organizar el conjunto de competencias profesionales. A través de esta 

teoría, es posible explicitar los desempeños deseables, en función de los saberes 

disciplinares de la profesión, y establecer los criterios de logro para problemas tí-

picos de esta. Esto permite dar cuenta de los cambios cuantitativos y cualitativos 

en la interacción del estudiante con las prácticas que definen el quehacer científico 

o profesional. Esta lógica también permite diseñar condiciones de enseñanza y de 
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aprendizaje que vayan graduándose en nivel funcional y permitiendo el cumpli-

miento de criterios de logro diferenciados, según sea el momento curricular y el 

objetivo de aprendizaje (Irigoyen et al., 2016).

 Partiendo de estos supuestos, Carpio et al. (2007) llevaron a cabo la planea-

ción de los planes de estudio de seis programas de licenciatura en la División de 

Ciencias Sociales de la Universidad de Sonora: Psicología, Ciencias de la Comuni-

cación, Derecho, Sociología y Administración Pública. Esta herramienta heurística 

les permitió organizar con sistematicidad el mapa curricular para la formación pro-

fesional, considerando los siguientes aspectos: (a) definir la práctica profesional 

en términos de los desempeños que deberá exhibir un profesionista para resolver 

o prevenir los problemas de un determinado campo disciplinar; (b) determinar el 

orden o la secuencia en la que se deberá desarrollar el conjunto de competencias 

profesionales, con referencia a su complejidad aptitudinal y preeminencia tempo-

ral; (c) especificar las condiciones situacionales idóneas para el establecimiento 

de las competencias, atendiendo a los principios del aprendizaje y el desarrollo 

individual; (d) derivar criterios objetivos para la evaluación del aprendizaje, la en-

señanza y el diseño curricular en sí mismo. 

 Por su parte, Guevara y Guerra (2016) enfatizaron las ventajas de la enseñan-

za basada en competencias al compararla con otros modelos educativos, como la 

enseñanza tradicional y la enseñanza modular. En el contexto de países como Mé-

xico, estos autores observaron que se han implementado cambios significativos 

en los planes de estudio en los diferentes niveles educativos sin un sistema de eva-

luación enfocado a investigar de manera sistemática cuáles propuestas educativas 

obtienen mejores resultados en la habilitación competencial de los estudiantes.

 Por ello, es necesario analizar las variables que confluyen para la descripción 

y explicación del fenómeno educativo en sus distintas dimensiones. En el siguien-

te apartado, se describen las líneas de generación y aplicación del conocimiento 

que se han investigado durante más de dos décadas desde la perspectiva del aná-

lisis del comportamiento, utilizando el modelo de interacción didáctica desarrolla-

do por Irigoyen y colaboradores (Irigoyen et al., 2007a; Jiménez et al., 2011)2 en la 

Universidad de Sonora.

2 Las publicaciones derivadas de los estudios realizados se pueden encontrar en la página 

web oficial del Laboratorio de Ciencia y Comportamiento Humano.

 https://lcch-unison.com
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Desarrollo del modelo de interacción didáctica en Sonora

En 2003, se creó un espacio para la promoción y divulgación del análisis de la 

conducta con una vocación tecnológica, denominado Seminario Interactum. Este 

grupo fue coordinado por el Dr. Juan José Irigoyen, un psicólogo experimental 

formado bajo una orientación de corte conductual en la Facultad de Psicología de 

la Universidad Veracruzana. En la década de los ochenta, Juan José llegó a Sonora 

después de ser contratado por el Departamento de Planeación de la Universidad 

de Sonora, para trabajar en el área de gestión y planeación académica, motivado 

por la idea de poner en práctica los conocimientos adquiridos durante sus estu-

dios profesionales como analista de la conducta (Acuña & Jiménez, 2022).

 A finales de los noventa y principios del año 2000, se integran a trabajar con 

él estudiantes de pregrado, incluyendo a Miriam Yerith Jiménez (al mismo tiem-

po que Alfonso López Corral y Francisco Huerta) y, más tarde, en el año 2001, se 

une al grupo Karla Fabiola Acuña. Actualmente, ambas forman parte de la planta 

docente de la Licenciatura en Psicología de la Universidad de Sonora, impartiendo 

clases a los estudiantes dentro de una tradición del análisis de la conducta. Cabe 

mencionar que a lo largo de 10 años se sumaron a este proyecto otros estudiantes, 

incluyendo a Carolina Noriega, Cinthia Marisol Hernández, José Gabriel Noriega, 

Pedro Elio Rey, Jesús Ernesto Valencia, Jesús Isaac Salcido, Desiderio Ramírez Ro-

mero, Jamné Saraid Dávila, Sergio Barceló Norzagaray, Libia Rosalva Mendoza y 

Jennifer Quintana Montaño; algunos de ellos concluyeron su proyecto de tesis de 

pregrado y otros de posgrado. Algunos más, se han incorporado a la docencia en 

algunas universidades del Estado.

 Un dato histórico relevante es la publicación de dos manuscritos, el primero 

de ellos presentaba una reflexión acerca de la conducta inteligente y el curriculum 

(Irigoyen & González, 1997) y, el segundo, una aproximación al diseño curricular 

para la generación de aptitudes sustitutivas en la formación universitaria (Irigoyen 

& Jiménez, 1998). Ambos artículos recuperaban la dimensión psicológica para el 

diseño curricular y, particularmente, en ellos quedaban plasmados los apuntes 

para una propuesta de diseño curricular que se materializó años más tarde en el 

Programa Docente de Psicología. Estos escritos fueron cruciales para la genera-

ción de la línea de investigación sobre comportamiento inteligente y su transferen-

cia en estudiantes universitarios, una línea que dio cabida y fue punto de encuen-

tro de reflexiones y discusiones con colegas en distintos eventos académicos.
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 Un poco más tarde, en los años 2001-2002 tuvieron lugar una serie de inter-

cambios con colegas y amigos, como los doctores Víctor Manuel Alcaraz, Claudio 

Carpio, Carlos Flores, Virginia Pacheco y Julio Varela, que concluyeron en distintos 

proyectos académicos. Durante ese periodo, se creó un espacio para la promoción 

institucional e interinstitucional a través de seminarios, que dio lugar a estancias, 

así como al primer Coloquio sobre Análisis Funcional del Comportamiento Inteli-

gente y Creativo, en el año de 2002.

 Estos intercambios derivaron en la planeación de varios estudios experimen-

tales entre el Seminario Interactum y el Grupo T de Psicología Interconductal de 

la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, coordinado por el Dr. Claudio Carpio. 

Estos experimentos se relacionaban con la adquisición y transferencia de desem-

peños inteligentes y creativos, de los cuales se publicaron dos manuscritos con-

juntos entre los colegas de ambos grupos. Uno de ellos vinculado con la varia-

bilidad del entrenamiento de desempeños efectivos y su transferencia (Irigoyen 

et al., 2002a), mientras que el segundo, trataba sobre los tipos funcionales de 

retroalimentación en el entrenamiento de desempeños efectivos en estudiantes 

universitarios (Irigoyen et al., 2002b).

 La reflexión sobre la formación de profesionales competentes en psicología 

se convirtió en una prioridad. En este contexto, bajo el rubro de la promoción de 

comportamiento inteligente y creativo, se llevó a cabo el primer Coloquio Regional 

de Análisis Funcional del Comportamiento, en el año 2005, con la participaron de 

la Dra. Guadalupe Mares, el Dr. Carlos Ibáñez, el Dr. Julio Varela y el Mtro. Luis 

Zarzosa. Estos intercambios con colegas y amigos fueron el antecedente inmedia-

to para el proyecto de ajuste y cambio curricular de la División de Ciencias Sociales 

de la Universidad de Sonora, en 2004.

 Con el diseño e implementación del Plan de Estudios de Psicología (Borja et 

al., 2004), el Seminario Interactum inició una serie de estudios con el propósito 

de caracterizar los desempeños académicos tanto de estudiantes como de profe-

sores bajo el nuevo modelo curricular. Estos estudios se llevaron a cabo dentro de 

las aulas donde regularmente Juan José, Miriam y Karla impartían clases de Psico-

logía.

 Bajo una lógica competencial, se empezaron a diseñar instrumentos de lápiz 

y papel para la recolección de datos. Estos fueron sometidos a pruebas y valida-

ciones antes de ser incorporados a un banco de reactivos, para evaluar a cohortes 

completas de estudiantes en formación, abarcando desde 2006 a 2014. 
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 El propósito de estos estudios consistía en dar cuenta del desempeño de 

los estudiantes ante criterios diferenciados de tarea y del nivel de complejidad; es 

decir, de las diferencias que exhiben los estudiantes cuando se les solicita identi-

ficar un concepto, establecer una relación entre un concepto y otro, identificar un 

procedimiento, o bien, relacionar un concepto referido a un procedimiento con un 

ejemplo que lo ilustra. La expectativa era que, dado que estos eran estudiantes de 

nivel superior, mostrarían un mayor nivel de efectividad en tareas de relación o de 

elaboración; no obstante, los resultados revelaron un bajo desempeño en estas 

tareas (Irigoyen et al., 2006).

 Gracias a estos estudios fue posible evaluar cómo los estudiantes universi-

tarios del programa de Psicología establecen contacto con los textos o materiales 

técnicos de la disciplina psicológica, a partir de distintos tipos de tarea (e. g., 

identificar, relacionar, formular). Si bien esta caracterización inicial se centraba en 

los ajustes morfológicos a condiciones de tarea, permitió sentar las bases para 

posteriormente sistematizar evaluaciones que involucraran criterios, pero con dis-

tinto nivel de organización funcional, de acuerdo con la lógica de la teoría de la 

conducta. 

 Con esta misma lógica, se caracterizaron los desempeños didácticos de pro-

fesores ante los requerimientos del nuevo plan de estudios. Los docentes partici-

pantes impartían distintas asignaturas: seminarios, talleres y prácticas. Se crearon 

categorías del desempeño docente, que incluían la planeación instruccional, la 

evaluación, la modalidad de enseñanza y las variaciones en el material didáctico. 

Los resultados mostraron que los desempeños de los profesores no se diferencia-

ron en función del tipo de asignatura que impartían, por el contrario, en la mayoría 

de los casos, la estrategia instruccional —cuando se logró identificar alguna— no 

se vinculaba con el propósito de la asignatura (Irigoyen et al., 2004a). 

 En la obra Enseñanza, aprendizaje y evaluación: Una aproximación a la peda-

gogía de la ciencia quedaron esbozados los criterios para generar una tecnología 

para la enseñanza de la ciencia “a partir de la noción de interacción didáctica, 

considerando que los criterios que regulan el qué (criterios disciplinares), el cómo 

y el dónde (criterios pedagógicos) establecen las formas de comportamiento co-

rrespondientes a un dominio científico” (Irigoyen et al., 2007b, p.37) y solo debie-

ran ser analizadas a partir de la unidad docente-estudiante-materiales de estudio, 

esquematizados en la Figura 1.
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 A partir de esta época quedaron consolidadas dos líneas de generación y 

aplicación del conocimiento, que hasta la fecha siguen vigentes: (1) la evaluación 

de desempeños competentes en la enseñanza y aprendizaje de dominios científi-

cos y (2) el aprendizaje de la ciencia psicológica.

 En cuanto a la práctica investigativa, esta involucra un proceso de indagación, 

de búsqueda y planteamiento de preguntas, formulación de hipótesis o reformula-

ción de algunas de ellas —con acuerdos y desacuerdos entre los integrantes de un 

grupo de investigación—, que se someten a pruebas empíricas para confrontarlas 

con un segmento de realidad. En el caso del Seminario Interactum, la investiga-

ción se llevó a cabo en un entorno de aula que se transformó en un laboratorio 

para el grupo de trabajo.

 A partir de los resultados y avances obtenidos en los estudios se esbozó un 

esquema del modelo de interacción didáctica, en el que se incluían los elementos 

mínimos necesarios para el diseño de una situación de evaluación (Jiménez et al., 

2011). En el modelo se detallaron los criterios para evaluar el aprendizaje de con-

tenidos científicos, considerando aspectos como las prácticas correspondientes al 

dominio disciplinar/ámbito funcional de desempeño, la modalidad lingüística del 

desempeño, la forma en que tuvo lugar el aprendizaje, la naturaleza de los objetos 

Figura 1

Elementos de la interacción didáctica

Nota. Tomado de Irigoyen et al. (2007, p.218).
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referentes, el tipo de arreglo contingencial (abierto o cerrado), así como los crite-

rios de tarea y su nivel funcional (Figura 2). 

 Como en todo desarrollo científico de una disciplina, este no es ajeno a fac-

tores sociales y culturales que permean la práctica teórica e investigativa de los 

grupos de investigación. En 2014, el Seminario Interactum ocupó un espacio físico 

—con infraestructura nueva— en el tercer piso del Edificio 9F del Departamento 

de Psicología y Ciencias de la Comunicación, donde se encuentra actualmente el 

Laboratorio de Ciencia y Comportamiento Humano (LCCH). El espacio incluye 

una sala de juntas, dos cubículos y una sala experimental con capacidad para 20 

participantes, lo que permitió consolidar una nueva época de estudios de corte 

experimental con estudiantes de psicología y de otras disciplinas.

 El grupo aprovechó su nuevo espacio físico y la tecnología digital para dise-

ñar estudios centrados en analizar variables específicas, como el modo lingüístico 

presente en el desempeño de los estudiantes, la suplementación del material de 

estudio y la retroalimentación. El objetivo era analizar cada uno de los criterios 

Figura 2

Elementos necesarios para el diseño de una situación de evaluación 

Nota. Tomado de Jiménez et al. (2011, p.164).
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que deberían tenerse en cuenta en una situación de evaluación del proceso de 

enseñanza y aprendizaje en una disciplina científica. Estos criterios quedaron re-

presentados de manera esquemática en la Figura 2.

 En este sentido, Jiménez et al. (2017) exploraron los efectos de la suplemen-

tación lingüística general y específica, así como la corrección sobre el desempeño 

lector-escritor de estudiantes universitarios. De manera general, los resultados 

revelaron que la condición de suplementación específica favorece este desempe-

ño, pero solo en tareas que demandan identificar (hacer referencia a instancias; 

e. g., variable independiente y dependiente). Esto sugiere que solo se favorece el 

desempeño en tareas de un bajo nivel de complejidad y no en tareas que requieren 

formular (conectar la fundamentación conceptual con una propuesta empírica; 

e..g., el problema o la pregunta de investigación) o relacionar (vincular dos o más 

eventos o fenómenos; e. g., relación entre los efectos de la variable independiente 

sobre la dependiente). A manera de discusión, los resultados también resaltan la 

necesidad de explorar las variables necesarias y suficientes —en este caso, vincu-

ladas con aspectos de la retroalimentación— que auspicien desempeños efectivos 

en un nivel mayor de complejidad o abstracción respecto a los materiales de lec-

tura. Se sugiere la elaboración de categorías analíticas más comprensivas de los 

desempeños, particularmente del desempeño escritor, que permitan dar cuenta 

de los cambios que ocurren en este a partir de la revisión y la corrección. Además, 

se sugiere la consideración de las diferencias cualitativas en la retroalimentación 

proporcionada por un experto en comparación con aquella proporcionada por un 

par (e. g., otro estudiante).

 El estudio realizado por Acuña et al. (2017) sugiere que los modos lingüísti-

cos deben ser considerados como un elemento relevante en la enseñanza de la es-

critura. Esto se debe a que las posibilidades de desempeño efectivo de un aprendiz 

como hablante, lector, observador y oyente son importantes para su desempeño 

efectivo como escritor. Para aportar datos empíricos, se diseñaron dos estudios 

para evaluar el efecto de variar la modalidad del objeto referente (texto sin suple-

mentación, texto suplementado con imágenes y texto suplementado con video)3 

y la modalidad lingüística implicada (leer-señalar, leer-escribir, observar/leer-se-

ñalar, observar/leer-escribir, observar/escuchar/leer-señalar, observar/escuchar/

3 Es importante señalar que, a diferencia del trabajo de Jiménez et al. (2017), el término 

suplementación se emplea como un agregado o complemento del material de lectura.
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leer-escribir) en tareas de tipo procedimental (identificar, relacionar y elaborar). 

Además, evaluaron lo efectos de añadir, a las mismas variaciones descritas, la va-

riable de retroalimentación. Los resultados destacaron que, en todas las condicio-

nes de suplementación, los mayores porcentajes de aciertos se concentraron en 

las tareas de identificación, tanto de conceptos como de procedimientos. Respecto 

a la retroalimentación, salvo en la condición de texto suplementado con video, se 

observó un efecto positivo en las tareas que requerían relacionar y elaborar. En el 

desempeño escritor, se encontró que el texto suplementado con imágenes y acom-

pañado de retroalimentación favoreció la inclusión de conceptos técnicos. Sin em-

bargo, en la condición de texto suplementado con video, se observó el menor 

número de conceptos técnicos en la elaboración de la referencia. Estos resultados 

resaltan la complejidad de los efectos de la suplementación y la retroalimentación 

en el aprendizaje y el desempeño de los estudiantes, destacando que la presencia 

de retroalimentación puede mejorar el desempeño, pero no de manera homogé-

nea en diferentes tipos de tareas. También subrayan que la adición de elementos 

visuales como imágenes o videos no garantiza automáticamente una mejora en la 

calidad del material didáctico, y su efectividad depende de varios factores, incluida 

la tarea específica y la modalidad de suplementación utilizada.

 En Ramírez et al. (2021), se evaluaron los efectos de la suplementación de los 

materiales de estudio, pero esta vez se evaluaron habilidades tanto conceptuales 

como procedimentales. Para ello, se solicitó la realización de tareas de identifica-

ción (identificar el objetivo, relación entre la variable independiente y dependiente, 

un argumento, una categoría a la que pertenece un ejemplo y un dato en una grá-

fica) y de elaboración (elaborar la pregunta de investigación del artículo leído, dos 

ejemplos de una categoría presentada en el artículo, una gráfica, la descripción 

de la gráfica y un registro). La suplementación consistió en añadir descripciones 

generales y puntuales de las secciones que conforman un artículo empírico. Los 

resultados indicaron que la suplementación del material tuvo efectos positivos en 

el desempeño en ambas tareas. Sin embargo, el estudio también señaló que el 

simple acto de agregar elementos a los materiales de estudio no necesariamente 

mejora automáticamente el desempeño de los estudiantes; esto se reflejó en el 

hecho de que el grupo control obtuvo un mayor número de aciertos en la tarea 

de identificación en comparación con el grupo experimental. Esto sugiere que la 

suplementación debe realizarse de manera estratégica y cuidadosa, teniendo en 

cuenta cómo los estudiantes procesan y utilizan la información adicional.
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 Por último, Dávila et al. (2022) ahondaron en algunas de las estrategias ins-

truccionales que posibilitan auspiciar habilidades vinculadas con la elaboración, 

revisión y corrección de productos escritos en estudiantes universitarios. Para ello, 

se proporcionaron dos tipos de instrucción (de prescripción y de ejemplificación) 

en una tarea que consistió en la elaboración de un resumen a partir de un artículo 

empírico. Los resultados mostraron que la instrucción de prescripción auspicia-

ba el entrenamiento en la elaboración de resúmenes mejor estructurados y con 

un mayor número de conceptos técnicos empleados de manera pertinente; sin 

embargo, no se observaron efectos significativos de los tipos de instrucción en el 

desarrollo de habilidades vinculadas con la revisión y corrección de los resúme-

nes. Este estudio resalta la importancia de considerar las posibilidades de des-

empeño efectivo en modalidades lingüísticas diversas, como hablar, leer, señalar, 

etcétera. Además, subraya que las habilidades y competencias, incluidas aquellas 

vinculadas con el escribir, están circunscritas a un ámbito o dominio disciplinar 

particular. Por lo tanto, ambos aspectos deben ser considerados en el diseño de 

las situaciones de enseñanza-aprendizaje que pretendan auspiciar desempeños 

de esta naturaleza.

Comentarios finales

Los problemas que aquejan a la educación son de gran complejidad y las posibi-

lidades legítimas de resolverlos no pueden provenir de una sola disciplina ni del 

análisis puntual de ciertas variables; se requiere un enfoque interdisciplinario y 

una transformación profunda en el sistema educativo mexicano. Sin embargo, 

el proyecto académico que se ha descrito en líneas anteriores ilustra cómo un 

enfoque basado en el análisis de la conducta y la competencia puede contribuir 

a la formación de profesionales capaces de desempeñarse de manera efectiva y, 

eventualmente, novedosa ante los retos que como estructura social y dinámica 

estamos enfrentando.

 Partimos del supuesto de que la educación superior debe convertirse en un 

espacio para la habilitación competencial de los individuos en los distintos domi-

nios de conocimiento (el científico, el tecnológico, el técnico, el artístico), que les 

permitirá establecer nuevas prácticas culturales, nuevos repertorios de actuación 

o, en su caso, la modificación de algunos de ellos. En otras palabras, la universi-

dad debe preparar a los estudiantes para un aprendizaje para la vida, fomentando 
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una mayor independencia intelectual, aunado a otras habilidades y competencias, 

que les permitan enfrentar los retos de un mundo dinámico e interconectado, don-

de la cantidad de información disponible es inmensa (Morales et al., 2022).

 Uno de los principales retos consiste en disminuir la brecha entre las habi-

lidades y competencias profesionales y científicas que los sistemas de educación 

formal proporcionan y aquellas que la sociedad y el mercado laboral demandan. 

La planeación de espacios educativos a través del currículo formalizado ocupa un 

lugar destacado en la agenda educativa. Sin embargo, sin importar el enfoque que 

adopten los sistemas educativos para diseñar sus currículos, no siempre existe 

una correspondencia directa entre los estándares teóricos y la realidad de la ense-

ñanza y el aprendizaje que se producen en el aula (Mateo & Rhys, 2022). 

 Consideramos que las decisiones sobre el rumbo de la reestructuración de 

los planes y programas de estudio deben ser tomadas, en la medida de lo posible, 

por profesionales de diversas disciplinas, quienes pueden aportar conocimientos 

desde sus respectivos niveles de análisis. 

 El aporte de la psicología a la educación debe provenir de la ciencia básica. 

Desde la aproximación psicopedagógica previamente esbozada, el vínculo entre 

la ciencia básica y la aplicada ha sido posible a partir de la generación de modelos 

de interfaz —modelos de interacción didáctica—. Estos modelos utilizan la inte-

racción como la unidad de análisis del proceso educativo, que cumple una función 

didáctica entre un profesor, un estudiante, un material de estudio y un objetivo de 

aprendizaje, todo ello enmarcado en un ámbito funcional de desempeño específico.

 Estos modelos han permitido analizar las condiciones que favorecen la pro-

moción de desempeños competentes en la formación científica y profesional perti-

nente, que facilitará que los futuros profesionales logren insertarse en un mercado 

laboral competitivo y en constante cambio, que demanda la solución de proble-

mas complejos. 

 En este sentido, el Seminario Interactum, conformado por Juan José Irigoyen 

Morales, Miriam Yerith Jiménez y Karla Fabiola Acuña Meléndrez, desde el 2003, 

ha orientado sus esfuerzos al estudio de fenómenos como la comprensión lectora 

(Acuña et al., 2010; Irigoyen et al., 2013), los modos lingüísticos (Irigoyen et 

al., 2006; 2014) y la escritura ante materiales de corte científico (Acuña et al., 

2017; Jiménez et al., 2017). Además, se ha desarrollado trabajo analítico sobre las 
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competencias (Irigoyen et al., 2011), la planeación de las interacciones didácticas 

(Acuña et al., 2010; Irigoyen et al., 2011), la evaluación del desempeño docente 

(Irigoyen et al., 2004a) y la modalidad del material de estudio (Acuña et al., 2016).

 La propuesta modelar no solo ha mostrado su utilidad como guía para la 

investigación de las interacciones didácticas, sino también para la planeación e 

implementación de una enseñanza más pertinente tanto en el ámbito educativo 

como en el ámbito de competencias para la vida (Irigoyen & Velázquez, 2016; 

Valencia et al., 2018).

 En el contexto pospandemia, los resultados de estos estudios permiten dis-

cutir algunos apuntes que pueden resultar orientadores para el diseño de los pro-

gramas educativos tanto en modalidad presencial como en modalidades híbridas. 

Estas consideraciones se esbozan a continuación:

1. Existe una relación directa entre el desempeño solicitado al estudiante y las 

posibilidades de transferencia a situaciones novedosas en que dicho desem-

peño no fue entrenado. Las actividades instruccionales deberán auspiciar las 

condiciones para el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje conside-

rando siempre el tipo de tarea, el nivel de complejidad y el modo lingüístico 

involucrado. Simplemente asignar una gran cantidad de tareas o ejercicios 

a un estudiante no necesariamente implica que se esté auspiciando el de-

sarrollo de habilidades y competencias de manera efectiva y pertinente. En 

su lugar, se deben diseñar situaciones variadas que permitan a los estudian-

tes transitar entre modos lingüísticos (leer, hablar, escribir), tipos de tarea 

(identificar, relacionar, elaborar, formular) y niveles de complejidad funcional 

(intra, extra y transituacional).

2. Si bien existe una relación funcional entre el desempeño y su transferencia, 

este desempeño también está en función de la habilitación competencial del 

estudiante en el momento en que se encuentra su formación. En parte, esto 

podría explicar cómo, al margen de las variaciones en el tipo de tarea y su 

nivel funcional, los estudiantes suelen obtener los porcentajes de aciertos 

más altos en aquellas tareas que demandan identificar elementos presentes 

o explícitos en los materiales de estudio. Por eso, es importante que el pro-

fesor evalúe el reportorio de entrada con relación a las competencias que se 

quieren establecer; esto les permitirá identificar posibles secuencias didácti-

cas adecuadas para acercar gradualmente al estudiante al cumplimiento de 
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los objetivos de aprendizaje, ya sea en un entorno de enseñanza presencial 

o híbrida.

3. La modalidad y la suplementación de los materiales de estudio son aspectos 

relevantes cuando se considera el tipo de desempeño que se desea auspiciar. 

Para el desarrollo de algunas habilidades, como la identificación, la lectura de 

un texto podría ser suficiente, mientras que, para habilidades relacionadas 

con la instrumentación, podrían requerirse materiales de lectura enriqueci-

dos con complementos audiovisuales. Por ello, no es pertinente asumir que 

presentar en clase un gran número de imágenes o videos o añadirlos como 

complementarios a un texto, auspicia automáticamente un desempeño efec-

tivo. Además, es importante considerar el contenido de estos audiovisuales. 

Por ejemplo, si un video solamente muestra un fenómeno ocurriendo, qui-

zá solo auspicie habilidades de identificación; mientras que, un video que 

muestra a un experto realizando una tarea, podría auspiciar desempeños de 

tipo instrumental al ilustrar cómo llevar a cabo una actividad.

4. El tipo de retroalimentación proporcionada por el docente al desempeño del 

estudiante cumple diversas funciones. La retroalimentación por parte del 

profesor debe adaptarse según el tipo de tarea, el desempeño que se está 

retroalimentando, la habilitación lingüística del estudiante y las habilidades y 

competencias que se pretenden auspiciar. Esto puede incluir la prescripción 

de un nuevo criterio, la ilustración, la ejemplificación, la modelación y otras 

estrategias, dependiendo de las circunstancias específicas.

 Estas consideraciones, esbozadas a partir de los resultados de estudios ex-

perimentales (i. e., ciencia básica), permiten ilustrar aún más la complejidad de 

las interacciones didácticas y lo insuficiente que resulta asumir de manera intuiti-

va que “más es mejor”. Cada interacción didáctica debe estar enmarcada en fun-

ción de un dominio disciplinar particular, un ámbito funcional de desempeño y 

un objetivo de aprendizaje. Estos elementos delimitan lo que un profesor debe 

hacer (planeación didáctica, prescripción de criterios, ilustración, supervisión, re-

troalimentación, evaluación), lo que un estudiante debe aprender (un saber hacer 

y decir en correspondencia con la disciplina que aprende) y las condiciones perti-

nentes para su habilitación (aula, laboratorio, campo).
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 Los esfuerzos realizados en el LCCH son un granito de arena para la re-

flexión sobre el diseño de situaciones de enseñanza-aprendizaje; sin embargo, es 

importante reconocer que queda mucho por hacer. Uno de los desafíos pendien-

tes es desarrollar una métrica más pertinente, que vaya más allá de las medidas 

meramente morfológicas y se enfoque en aspectos funcionales, particularmente 

vinculadas al desempeño del estudiante (escribir, hablar) y del profesor. Esta mé-

trica debe ser capaz de representar la dinamicidad inherente a las interacciones 

didácticas.

 Además, entre las tareas pendientes se encuentra la evaluación de las condi-

ciones bajo las cuales ocurren las interacciones didácticas en el ámbito de la prác-

tica profesional. Esto implica desarrollar competencias vinculadas con la identi-

ficación de un hecho-problema, la observación y el registro del comportamiento, 

así como la instrumentación de procedimientos y su medición para el estudio 

de variables pertinentes en las circunstancias sociales en donde ocurren. Estas 

competencias permitirán una evaluación e intervención idónea a la problemática 

identificada. 

 En el corto y mediano plazo, se implementarán estudios a partir de diseños 

longitudinales que permitan explorar diversas secuencias didácticas, que posibili-

ten identificar aquellos momentos en la habilitación competencial de los estudian-

tes, en los que ocurren cambios cualitativos significativos en su aprendizaje cada 

vez más independiente del profesor y con mayor posibilidad de transferencia.
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