El Seminario Internacional sobre Comportamiento y Aplicaciones
(SINCA) convoca a especialistas en el estudio del comportamiento
gue se reunen durante algunos dias cada dos afos, para comuni-
car y debatir sus reflexiones y resultados —o ambos— con otros
investigadores. Con objeto de que esta difusion no sdélo sea oral y
se amplie a otras personas que por diversas causas no tienen
posibilidades de asistir a dicho seminario, se considerd la posibili-
dad de que se publicara un libro que recogiera in extenso algunos
de los trabajos presentados en dicho evento.

En 2008 pudimos reunir el material de ocho trabajos que
conformé el primer volumen. Este segundo volumen de Estudios
sobre comportamiento y aplicaciones contiene 15 trabajos y, con
ello, una gama mas amplia de temdticas inscritas en la investiga-
cion basica, en la clinica y en el campo de la educacion.

Los estudios compilados en este segundo volumen fueron
presentados por sus autores durante el desarrollo del Il Seminario
Internacional sobre Comportamiento y Aplicaciones, foro alterna-
tivo para las generaciones jovenes.
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Presentacion

El Seminario Internacional sobre comportamiento y aplicaciones,
SINCA, convoca a especialistas en el estudio del comportamiento que
se reunen durante algunos dias cada dos anos, para comunicar y debatir
sus reflexiones, resultados o ambos con otros investigadores. Con objeto
de que esta difusion no solo sea oral y se amplie a otras personas que
por diversas causas no tienen posibilidades de asistir a dicho seminario,
se considero la posibilidad de que se publicara un libro que recogiera in
extenso algunos de los trabajos presentados en dicho evento.

En 2008 pudimos reunir el material de ocho trabajos que conformo
el primer volumen. Este segundo volumen de Estudios sobre compor-
tamiento y aplicaciones contiene 15 trabajos y con ello, una gama mas
amplia de tematicas inscritas en la investigacion basica, en la clinicay en
el campo de la educacion. Las obras se resefian enseguida.

Alicia Roca Cogordan realiza un analisis funcional de las conductas
inducidas por el programa de reforzamiento distinguiendo las conduc-
tas interinas de las terminales. Se ofrece informacion de como las con-
ductas interinas, que no son reforzadas directamente, se afectan cuando
existen cambios en el programa sin que se les pueda explicar estrica-
mente como conductas supersticiosas dado que, entre otros aspectos,
éstas ocurren después de la entrega del reforzamiento y son considera-
blemente uniformes entre sujetos.

La conducta interina mas investigada es la de beber agua que se
ha demostrado en diferentes especies e incluso las ratas pueden beber
alguna solucion de alcohol después de la entrega de comida. En los
humanos, aunque muchas conductas se han clasificado como inducidas
por el programa, muy pocos reportes permiten dicha conclusion. Dos
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conductas particulares que llaman la atencidn por sus implicaciones son
el alcoholismo y el consumo de drogas.

Las explicaciones de dichas conductas adjuntivas se han hecho des-
de diferentes perspectivas. En algunos casos han sido caracterizadas
por tener un origen comun y una funcion evolutivo-adaptativa en tanto
que incrementan la probabilidad de encontrar nuevos recursos en un
ambiente especifico. Otra explicacion las considera como efecto de los
programas de reforzamiento en la modulacion de estados motivacio-
nales e incluso dentro del esquema de los sistemas conductuales. In-
dependientemente del enfoque que se emplee, se tienen varios proble-
mas: clasificacion de respuestas de acuerdo al intervalo en que ocurren;
imposibilidad de modular las conductas inducidas; minimizar el efecto
ambiental; y si se trata de conductas operantes, respondientes o de un
tercer tipo. La autora ofrece comentarios de las respuestas terminales
en términos de conductas operantes y después describe un analisis fun-
cional y documentado de las conductas de beber, ataque y correr como
conductas operantes reforzadas directamente por sus consecuencias.

Adela Alvarez Rebollo, Javier Ibias Martin y Ricardo Pellén Suérez
de Puga investigaron la adquisicion de bebida inducida por programa
PIP en dos momentos diferentes de un intervalo de 120 segundos de
duracion entre entregas gratuitas de bolitas de comida. Utilizaron 14
ratas Wistar, a la mitad se les permiti0 obtener agua al efectuar lame-
tones durante los 30 primeros segundos del intervalo, la otra mitad tan
sOlo obtuvo agua durante los dltimos 30 segundos. Tras 15 sesiones se
compararon los niveles de adquisicion. A continuacion se realizaron 10
sesiones mas invirtiendo las condiciones experimentales. En ambas fa-
ses una luz indicaba la disponibilidad de agua durante los intervalos
entre comidas y los lametones acompanados de agua se marcaron con
un clic. Se registraron los lametones efectuados durante toda la sesion y
los mililitros de agua consumidos.

Los resultados mostraron dificultad en la adquisicion de bebida ad-
juntiva en el grupo que obtenia agua durante los altimos 30 segundos
del intervalo. El cambio de la localizacion del momento de acceso al
agua redujo la conducta de beber en la mayoria de las ratas que inicial-
mente habian tenido agua durante los primeros 30 segundos, pero la
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aumento en algunos animales que en la primera fase tuvieron agua al
final del intervalo. Las diferencias entre los lametones dentro y fuera
del intervalo de agua fueron menores al principio del experimento que
al final, sobre todo en las ratas que tuvieron agua post-pellet. Los re-
sultados muestran evidencia de que la ejecucion de bebida adjuntiva se
ve facilitada como fenOmeno post-pellet, pero también indican que la
adquisicion de esta conducta no se restringe a ese momento.

Felipe Cabrera, Héctor O. Camarenay Virginia Aguilera Cervantes
presentan una evaluacion de conductas anticipatorias a la presencia o
ausencia de alimento en hamsteres que han sido ampliamente observa-
das en ratas usando corredores rectos con procedimientos de ensayos
discretos. Sin embargo, se ha estudiado muy poco en otras especies y
utilizando procedimientos continuos. Debido a las caracteristicas par-
ticulares de su conducta alimentaria, el estudio de la respuesta anti-
cipatoria en hamsteres podria aportar datos utiles para la psicologia
comparada, la etologia y las teorias del aprendizaje, y en particular para
los estudios sobre conducta anticipatoria.

En el capitulo se exponen dos experimentos utilizando hamsteres
dorados (Mesocricetus auratus) en diferentes tipos de arreglos. En el
Experimento 1 se expuso a los hamsteres a series de 3 ensayos cada se-
rie, consistiendo en secuencias de ensayos reforzados y no reforzados,
en un corredor recto utilizando ensayos discretos. Se emplearon ensa-
yos tipo R (con alimento) y tipo N (ausencia de alimento) mediante
las series RNR y RNN separadas con intervalos entre de ensayos de 15
segundos. En el Experimento 2 se utilizd un procedimiento continuo
utilizando un laberinto radial de ocho brazos, en donde se compar0 una
secuencia ordenada (NNRR) y otra aleatoria. Los datos muestran un
patron de anticipacion tanto en el procedimiento de ensayos discretos
utilizando el corredor recto, como en el procedimiento continuo utili-
zando el laberinto radial.

Los autores comentan que al emplear un laberinto radial emergie-
ron patrones de alimentacion distintos, independientes a la anticipacion
al alimento. Ademas de que el uso del laberinto radial puede facilitar la
evaluacion de diferentes tipos de senales que pueden tener un papel im-
portante en los patrones de anticipacion, dado que pueden establecerse
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diferentes sefnales dependiendo de la posicion relativa de los brazos a
elegir, asi como la introduccion de diferentes demoras en cada eleccion.
Pablo Covarrubias, Rodrigo Guzman, Felipe Cabrera y Angel An-
drés Jiménez se centran en las superficies ambientales, la velocidad y
aceleracion en hamsteres y ratas. Los autores exponen que el despla-
zamiento de un animal dentro de un laberinto se relaciona con la apre-
hension de la estructura invariante de la superficie o arreglo ambiental
del laberinto (Gibson, 1979), lo cual esté relacionado a su vez con las
propiedades rigidas (permanentes) de su superficie. Por lo tanto, si
cambia la posibilidad de aparicion de una superficie del laberinto que
conduce al reforzador entonces es posible que cambie el patron de des-
plazamiento del animal, atin cuando se mantenga constante la entrega
del reforzador. Para evidenciar esto, se desarrollaron dos experimentos.
En el Experimento 1 evaluaron la hipotesis anterior al forzar a ham-
steres a dar vuelta en el brazo lateral de un laberinto T, siempre hacia
la misma direccion en unos ensayos o a cambiar entre ambos brazos
aleatoriamente en otros. La velocidad fue mayor cuando los hamsteres
cambiaron la direccidon de la vuelta que cuando ésta fue permanente.
En el Experimento 2 se replico el procedimiento del Experimento 1
pero utilizando ratas y analizando si la velocidad y la aceleracion cam-
biaban en algin segmento especifico del brazo central del laberinto.
Se encontrd que, mientras que la velocidad aument6 en el segmento
medio, la aceleracion fue mayor en el primer segmento de este brazo.
Los autores exponen que los resultados apoyan la hipdtesis que al
manipular la posibilidad de aparicion de las superficies de un laberinto
cambiard el patron de desplazamiento de los animales. Por esto, sugie-
ren que mecanismos como la habituacion o la anticipacion pueden sub-
yacer a este cambio en el patron de desplazamiento. Esto es consistente
con el planteamiento que el movimiento de los animales es controlado
por los estimulos presentes en el arreglo ambiental por tanto, si el arre-
glo ambiental cambia, entonces también el patron de movimiento de los
animales se vera afectado, tal y como ocurrio en esto estudios.
Eliana Barrios De Tomasi revisa la literatura relacionada al peso
corporal asi como de la interaccion de mecanismos neurofisiologicos,
estructuras cerebrales involucradas y algunos neurotransmisores invo-
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lucrados en la conducta alimentaria. Sefala que en general el ser huma-
no adulto tiende a mantener un peso relativamente constante debido a
multiples mecanismos que tienen tres ejes fundamentales: la ingesta; el
gasto, termogénesis y metabolismo de nutrientes; y las reservas adipo-
sas. Pero en general el apetito y la ingesta de alimentos tienen un papel
central en la regulacion del peso corporal. Mientras que el hambre es
una necesidad bioldgica el apetito -preferencia selectiva- es influido en
gran medida por aspectos culturales generando patrones conductuales
de ingestion.

Para el hambre, comenta la autora, se han identificado senales a
corto plazo, en la que interviene la leptina que regula la ingesta inme-
diata y las senales a largo plazo contribuyen a la regulacion del peso.
En el caso de la saciedad se han identificado dos estados: cuando se
interrumpe la ingesta y el que ocurre en el periodo de ayuno entre dos
ingestas. Barrios De Tomasi describe el papel que diferentes regiones
hipotalamicas y el nacleo accumbens tienen en la regulacion de la inges-
ta asi como diferentes péptidos entre los cuales destacan: (a) la leptina,
ademads de que interviene en los aspectos de ingesta, diabetes e inferti-
lidad; (b) el neuropéptido Y (NPY) que se considera como un potente
estimulador de la ingesta; y en forma importante (c) la hormona es-
timulante de los melanocitos (MSH), sin ignorar que existen muchos
otros péptidos involucrados en la ingesta. Para finalizar comenta que
en el laboratorio de Farmacologia y Conducta, del Instituto de Neuro-
ciencias de la Universidad de Guadalajara se estan estudiando los me-
canismos conductuales y neurofisiologicos de las adicciones, incluyendo
la conducta alimentaria y sus consecuencias en el peso corporal con
ratas como sujetos experimentales y se emplea la administracion del
antagonista opioide (Naltrexona) sobre los patrones alimentarios que
aunque hay discrepancia en su papel, en ese laboratorio se han encon-
trado efectos temporales en la ingesta.

La obesidad, la cirugia bariatrica y el comportamiento alimentario
son analizados por Maria Leticia Bautista Diaz, Georgina Leticia Alva-
rez Rayon y Juan Manuel Mancilla Diaz. Senalan que la cirugia baria-
trica (CB) se ha ubicado como un tratamiento alternativo para atender
a la obesidad al producir una importante reduccion de peso pero exis-
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ten casos en los que esto no ocurre lo cual ha derivado en multiples
investigaciones para identifcar predictores adecuados en la reduccion
de peso corporal. El trabajo analiza algunas investigaciones dirigidas a
identificar qué factores pudieran estar vinculados a los resultados de la
CB. Por ello, exponen inicialmente un panorama sobre la conceptua-
lizacion de obesidad, seguido de una breve exposicion de la CB y sus
procedimientos. Posteriormente abordan algunas investigaciones sobre
comportamiento alimentario acerca del papel de los trastornos de la
conducta alimentaria (TCA) y, finalmente, presentan otros aspectos a
considerar en la CB, como son la insatisfaccion corporal, el ajuste psi-
coldgico o la calidad de vida.

Otro elemento polémico que ha requerido la atencion en el trata-
miento de la obesidad es el denominado trastorno por atracon (TPA)
ya que existen investigaciones que fundamentan una buena reduccion
aun en presencia de este trastorno pero, contrariamente, otras han evi-
denciado que la presencia de éste tuvo un efecto desfavorable sobre
la modificacion del peso corporal e incluso, se ha sugerido que la CB
contribuye al desarrollo de este trastorno o que, por el contrario, que
tras la cirugia el TPA podia desaparecer, o bien, reducirse la frecuencia
de la conducta de atracon.

Los autores finalizan sefalando que existen pocos estudios longi-
tudinales con evaluaciones pretest-postest, mas ain aquéllos con se-
guimientos y que hayan utilizado los mismos criterios o instrumentos
de evaluacion en cada momento de medicion. También son escasos los
estudios que han utilizado un método que incluye el cuestionario y la
entrevista, para el diagnostico del trastorno. Por ello es necesario tra-
bajar multidisciplinariamente en la investigacion sobre obesidad y la
CB para comprehender aspectos del area médica y psicolOgica, en un
mismo estudio.

La aplicacion de los principios conductuales en la clinica en rela-
cion al analisis del proceso terapéutico es analizado por Maria Xesus
Frojan Parga. La autora expone que siempre ha habido relacion entre
la Modificacién de conducta (MC) y la investigacion pero en la década
de los 80 se produjo una clara disociacion entre la aplicacion y la teo-
ria e investigacion. Esto produjo dos situaciones: ante la existencia de

12
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diversos modelos, sin que ninguno fuera exhaustivo para el estudio del
comportamiento humano, propicié que en el campo clinico conductual
se prescindiera del apoyo tedrico, ante la efectividad de los tratamien-
tos; relacionado a la efectividad las técnicas el psicologo se empez6 a
convertir en un “aplicador”.

En la década de los 90 resurge la necesidad de retomar cuestio-
nes como el uso del lenguaje en la terapia y el analisis funcional de
la relacion terapeuta-paciente. El primer elemento se constituyd pos-
teriormente como un punto central al grado que en la actualidad la
investigacion de la conducta verbal es una importante linea en la MC.
Esto no implica reducir el estudio de la conducta clinica a procesos de
condicionamiento verbal sino que hay que estudiar tales procesos en el
contexto clinico desde el momento en que la conducta caracteristica de
ese contexto es la conducta verbal.

Las dos lineas de investigacion actual se basan en los resultados o
en los procesos. La primera ha dado lugar a la clasificacion de trata-
mientos empiricamente validados y la segunda, con el papel protagoni-
co de Kazdin y de Ramoén Bayés en Espana, buscan establecer por qué
funcionan las terapias, qué elementos son responsables del éxito. En el
resto del trabajo, Frojan expone la linea de trabajo establecida en su
equipo de investigacion a fin de realizar una aportacion a la mejora de
la comprension de los procesos asociados al cambio terapéutico cuando
se aplican técnicas de MC. Hacia el final, para dar claridad al analisis
de la conducta verbal, la autora declara que cuando un cliente habla del
pasado su discurso esta en presente.

Por su parte, Leonardo Reynoso expone la fundamentacion de por
qué se justifica la necesidad de un especialista en medicina conductual.
Para esto, expone brevemente sus antecedentes. Contintia con una
breve resefa de la historia natural de la enfermedad lo que le permi-
te exponer el modelo biopsicosocial de George Engel que rechaza el
enfoque tradicional biomédico, centrado exclusivamente en elementos
biologicos, haciendo caso omiso de los niveles psicologicos y sociales
que interactian con los elementos bioldgicos se trate de un proceso
de salud o enfermedad. En 1978, esto llevo a definir en Alma Ata a la

13
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salud como “el completo estado de bienestar fisico, mental y social y no
solamente la ausencia de enfermedad o dolencia”.

Reynoso describe la histdrica First Conference on Behavioral Medici-
ne en 1977, que establecio la definicion de la medicina conductual y el
Primer Simposio Internacional sobre Medicina Conductual, realizado en
1981 bajo la direccion de Isaac Seligson, teniendo entre los asistentes
a connotados psicologos de Estados Unidos. Posteriormente se genero
en la UNAM la maestria en Modificacion de la Conducta y ahos mas
tarde se funda la Residencia en Medicina Conductual, cuyos propo0si-
tos, programa, estructura y funcionamiento se describe en el resto de
ese capitulo.

El modelo que se adoptd fue el biopsicosocial, enmarcado en el
enfoque cognitivo conductual. El programa, por su lado, contempla
como ejes de actividad los relacionados a la docencia, al servicio y a la
investigacion. Para ello, el residente es ubicado en hospitales de segun-
do y tercer niveles de atenciOn para su entrenamiento bajo un sistema
que delimita las funciones de supervision de dos profesionistas: in situ y
académico. Las dos etapas restantes se efectian en los hospitales asis-
tiendo el primer afo a hospitales de segundo nivel y el segundo ano
en hospitales de tercer nivel de atencion, con los que se tiene firmado
un convenio con la UNAM. El dltimo elemento al que hace referencia
Reynoso se refiere a los Programas Operativos que se elaboran anual-
mente y que son importantes para poder evaluar las acciones en forma
permanente.

Los resultados de la residencia iniciada en 1999 pueden valorarse
si se toma en cuenta que en la actualidad, la residencia cuenta con 135
agresados de los cuales el 71% se ha graduado y la mayor parte de ellos
estan contratados por diversas instituciones que incluyen hospitales pu-
blicos de segundo y tercer niveles de atencion, universidades publicas
y privadas, centros de investigacion, hospitales privados e instituciones
de consejeria.

El trabajo de Imelda G. Alcala Sanchez versa sobre la ansiedad pre-
competitiva en deportistas universitarios y la validacion del CSAI-2 en
espanol dado que este tipo de emocion es una de las mas estudiadas en
el deporte. Para su estudio, el modelo multidimensional de Martens

14
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que es el mas aceptado, incluye tres factores: la ansiedad cognitiva, la
ansiedad somatica y la auto-confianza. La evidencia indica que la an-
siedad precompetitiva es diferente entre mujeres y hombres ya que en
las mujeres es mas comun que la ansiedad dependa de sus experiencias
previas mientras que en los hombres la ansiedad depende de sus expec-
tativas de éxito o de fracaso en la competencia que enfrentan. La teoria
postula que la auto-confianza representa el opuesto de la ansiedad cog-
nitiva ademas de que otro factor que influye es la diferencia entre las
competencias de conjunto o individuales.

El capitulo expone la complejidad que existe entre la ansiedad y la
ejecucion, el papel que tiene la cognicion y la emocion y, por otro lado
la consideracion de la angustia como un elemento cultural que para
algunos autores no tiene el papel “destructivo” que cominmente se le
asigna aunque la evidencia de que la ansiedad puede ser facilitadora del
desempeiio deportivo no es clara.

Para validar una version en espafnol del CSAI-2, Alcala expone un
estudio realizado con 105 atletas a los que se entrevistd 120, 60 y 20
minutos antes de competir, en diferentes escenarios. Obtenidos los va-
lores alfa de Cronbach, los ANOVA se realizaron para cada uno de
los intervalos indicados considerando como factor el sexo o el tipo de
deporte (conjunto o individual). La autora concluye que es posible usar
el CSAI-2 para la evaluacion de la ansiedad pre-competitiva en atletas
mexicanos, con algunas modificaciones descritas en el capitulo.

Guadalupe Mares, Elena Rueda, Olga Rivas, Héctor Rocha, Dolo-
res Gonzalez y Edith Benitez realizan un andlisis exploratorio del ajuste
de la practica docente a una guia para la ensenanza que generalmente
tienen como funcion mas importante establecer el vinculo entre un plan
de estudios y la practica docente a pesar de que muchos estudiosos do-
cumentan la falta de correspondencia entre la practica docente y el plan
curricular. El analisis de materiales se ha efectuado principalmente en
los textos de los alumnos y en poca medida respecto a los materiales di-
rigidos a los profesores de lo cual exponen algunos ejemplos las autoras.

El documento expone un estudio en el que participaron dos pro-
fesoras de segundo grado de primaria a las que se les proporcioné una
leccion de biologia modificada y el instructivo correspondiente que in-
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cluyd los criterios generales, la metodologia general y la especifica. Con
cada profesora se realizaron actividades para verificar la comprension
de la metodologia a emplear. Las profesoras procedieron a la ensenan-
za, se filmaron las sesiones y se recogieron al final las lecciones mo-
dificadas de los alumnos para verificar el impacto de las actividades
promovidas por las profesoras. Los resultados muestran que solo dos de
los cinco lineamientos incluidos en la guia fueron seguidos por ambas
profesoras con un criterio arriba del 70%. El disefo, argumentan las
autoras, funciona como disposicional de naturaleza contextual porque
le permite al docente relacionar el texto del nifio con las indicaciones de
manera simultanea; por esto el diseno funciona de manera semejante
a una buena distribucion de los objetos en el espacio para favorecer
ciertos comportamientos.

El estudio que presenta Héctor Martinez Sanchez explora los efec-
tos de la retroalimentacion en la modalidad de acierto y error en nifios
y jovenes escolarizados bajo una tarea de discriminacion condicional.
Generalmente en sus estudios, el autor ha empleado la retroalimen-
tacion en la modalidad de informacion sobre si la respuesta ha sido
correcta o incorrecta (acierto o error, respectivamente). En estudios
operantes de conducta humana se han utilizado los anuncios de acierto
y error como consecuencia por la emision de una respuesta correcta o
de una incorrecta respectivamente en el desempeno de una tarea parti-
cular. En este caso, parecié importante evaluar los efectos de este tipo
de retroalimentacion bajo situaciones de discriminacion condicional. El
interés entonces se dirigio a la exposicion de nifos escolares y jovenes
universitarios a situaciones de discriminacion condicional en las que: a)
cualquier respuesta fuese correcta; b) ninguna respuesta fuera correcta;
c) el acierto o error dependiera de su respuesta; y, d) la mitad de los
ensayos fueran programados como acierto y la otra mitad errores inde-
pendiente de la respuesta del sujeto. Para el estudio se escogieron ninos
y jovenes en edad escolar asumiendo que tienen sensibilidad a este tipo
de consecuencias que son muy populares en el ambito educativo. El in-
terés era observar qué ocurre con los patrones de la ejecucion de los ni-
fos y jovenes bajo situaciones en las que no variaban las consecuencias,
en las que las consecuencias no dependieran de su ejecucion y final-
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mente en las que su ejecucion si determinaba el tipo de consecuencia.
También evaluaron los efectos de la densidad de la retroalimentacion
por variar la presentacion del acierto o error de forma inmediata, es
decir en cada ensayo, o bien de manera demorada que era al final de la
sesion mostrando dnicamente el total de aciertos.

Los resultados son analizados en torno a las diferencias de los pa-
trones de ejecucion que derivaron en respuestas estereotipadas o bien
de variabilidad. Adicionalmente, se plantea la pertinencia del uso del
término reforzador para este tipo de consecuencias y su efecto sobre la
conducta humana.

La caracterizacion de ajustes referenciales sobre la ocurrencia de
relaciones de condicionalidad en estudiantes universitarios es abordada
por Juan José Irigoyen, Miriam Yerith Jiménez y Karla Fabiola Acuna.
Previa revision de la prueba EXCALE y una critica del modelo cogniti-
vo para el aprendizaje de la ciencia, los autores analizan desde la teoria
del comportamiento los modos lingiiisticos como eje y definen al acto
de escribir como el responder a un ajuste referencial de tipo sustitutivo,
debido a que el escritor tiene la funcién de mediar a otro individuo (re-
ferido) o a si mismo, las propiedades o relaciones de los eventos de los
cuales se escribe, y dichas propiedades y relaciones no son dimensiones
aparentes de los objetos referentes, esto es, son categorias relacionales.
Bajo esta perspectiva teorica, se desarrollé un estudio con 107 univer-
sitarios para caracterizar el tipo de ajuste referencial ante una tarea
que requirio la representacion grafica (hacer) y la justificacion escrita
(escribir) de dicho grafico.

Una de cuatro tareas consistio en solicitar al estudiante que a partir
de un ejemplo textual, hiciera un diagrama que representara concep-
tualmente la relacion de condicionalidad (a la que hacia referencia el
ejemplo) y escribiera una oracion que justificara la pertinencia del mis-
mo. Aleatoriamente y a manera de ejemplo, los autores seleccionaron
los resultados de 15 participantes que analizan en términos del porcen-
taje de aciertos en relacion al hacer-escribir y en segundo término, el
uso de conceptos técnicos y el tipo de relacion elaborada.

Los autores comentan finalmente ante los retos actuales ya no re-
sulta suficiente que el estudiante repita o transcriba la informacion. Por
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esto, exponen que la ensefianza no puede limitarse a la exposicion ver-
bal y la demostracion rutinaria, la ilustracion con medios demanda el
disefio de situaciones diversificadas de aprendizaje que impliquen mo-
dos linguisticos diversos que sean pertinentes al objetivo instruccional y
a los juegos de lenguaje que en ese momento se deseen entrenar.

En el capitulo sobre aprendizaje sin mediacion de terceros: dise-
fos instruccionales, medios y modos linguisticos, Julio Varela, Ambro-
cio Mojardin, Yuriria Larios, Marisol Lizalde, Gonzalez Mitzy, Héctor
Hernandez Silva, Abril Gonzalez Romero, Juan Pablo Martinez Avila,
Gonzalo Nava Bustos, Luis Olmedo, Karla Puerta y Maria Elena Ur-
quidez argumentan la necesidad de restringir el uso del término autoa-
prendizaje s6lo cuando el aprendiz funge como su propio agente ense-
nante.

Posteriormente los autores exponen un experimento realizado en
estudiantes de secundaria y universidad empleando un disefio instruc-
cional que, mediante apoyo de una laptop, se basa en la audicion simul-
tanea a la presentacion de ilustraciones fijas o, por otro lado, mediante
ilustraciones con animacion. Los resultados senalan que los estudiantes
de educacion superior obtuvieron puntajes semejantes pero el aprove-
chamiento de los estudiantes de secundaria fue sensible al disefio ins-
truccional y hacen un analisis en términos de las distintas habilidades
evaluadas.

Los autores discuten la intervencion de los fenomenos de la habi-
tuacion, saciedad e interferencia en los resultados obtenidos pero enfa-
tizan la necesidad de realizar otros estudios a fin de poder sugerir qué
modos instruccionales son mas pertinentes para las distintas habilida-
des en atencion a los diferentes niveles escolares.

Varela, Zarabozo, Cabrera, Larios, Gonzalez, Campos, Olmedo,
Nava, Torres Sanchez y Rios Checa exponen los resultados de un traba-
jo desarrollado en la linea que Thorndike y Lorge iniciaron en 1944 al
publicar un texto en el que mostraban la frecuencia con la que aparecen
las palabras en textos de la educacion basica. Los resultados prelimina-
res del vocabulario escrito en los textos oficiales de la educacion basica
en México muestra varias perspectivas en las que puede analizarse la
informacion recabada. Ademas de incluir algunos elementos metodolo-

18



Presentacion

gicos seguidos en la conformacion del inventario, presentan un analisis
general de las 500 palabras mas frecuentes en los 34 textos analizados
que en total incluyen 852, 755 palabras impresas. El andlisis se enfoca
en la manera en que el vocabulario se va incrementando a medida que
se trata de grados superiores ademas de considerar el total de palabras
existentes por area de conocimiento (espanol, matematicas, ciencias
naturales, etc.).

Otra vertiente del analisis considera la complejidad estructural que
se identifica mediante la consideracion del numero de parrafos, ora-
ciones por parrafo, palabras por parrafo, palabras por oracion, signos
de puntuacion. Los autores también realizan una comparacion de las
listas de frecuencia considerando a la obra clasica de Thorndike y Lorge
(1944) y una lista reciente (Liping, 2009), empleada para la ensenan-
za del inglés en Tailandia. Esto permite a los autores ver el grado de
coincidencia de las 500 palabras mas comunes en diferentes épocas y
lenguas. Dos aspectos mas se incluyen en el capitulo. El primero anali-
za la frecuencia de aparicion de letras que se relaciona con el segundo
aspecto, relativo a la ortografia. Las perspectivas se refieren a tres tipos
de actividades. La primera es volver a hacer el inventario comparando
los textos actuales con los que estuvieron vigentes hasta el 2008 en la
educacion mexicana. Una segunda accion consiste en la lematizacion de
al menos de las 500 palabras mas frecuentes. La tltima actividad, que es
la mas compleja es la clasificacion graméatico-funcional de los vocablos
incluidos en los textos.

Daniel Zarabozo, Fabiola GoOmez-Velazquez R. y Julio Varela ex-
ponen el software ConPal que es una herramienta para anélisis cuan-
titativo de textos que se generod por iniciativa del primer autor dado el
problema al que se enfrentan muchos investigadores cuando, ante la
necesidad de emplear palabras o textos para su estudio, se enfrentan a
disparidades entre lo reportado en las listas de frecuenciay el contenido
relativamente particular de los textos que le interesan.

La descripcion del funcionamiento del programa se apoya en re-
presentaciones de “ventanas” que muestra el software denotando los
elementos que lo constitiyen como son: un numero secuencial de cada
palabra; la palabra escrita con letras mayusculas; la frecuencia absoluta
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de la palabra; la frecuencia relativa; la longitud de la palabra en letras;
y una columna que permite hacer manualmente clasificaciones de pala-
bras en grupos, para analisis posteriores.

Otra posibilidad que ofrece el programa es hacer analisis de un tex-
to o de diversos textos en forma acumulativa ademas de permitir que
los arreglos de frecuencia se presenten en orden ascendente o descen-
dente. El resultado de los andlisis se puede almacenar en dos tipos de
archivos con formato .dat y .txt.

La capacidad de almacenamiento de vocablos distintos es de 75,000
palabras y hasta la fecha de este reporte, se han realizado cuatro apli-
caciones que han probado la utilidad del programa y la de mayor léxico
diferente solo ha necesitado la mitad de dicha capacidad. Si considera-
mos que el Diccionario de la Real Academia Espafola en su 22a edi-
cion tiene 88,431 entradas, el ConPal puede analizar el 85% de toda esa
edicion. Ademads, en una “prueba de castigo” efectuada recientemente,
mediante el ConPal se pudo analizar acumulativamente mas de un mi-
116n de palabras que incluyeron poco mas de 18,000 vocablos diferentes.

Para terminar, agradecemos a todos los autores de este Segundo
Volumen ya que con sus trabajos, su presentacion y su asistencia contri-
buyeron al desarrollo del III Seminario Internacional sobre Comporta-
miento y Aplicaciones, foro alternativo para las generaciones jovenes.
Gracias también al esfuerzo colectivo del Comité Organizador Interna-
cional que en esta edicion estuvo compuesto por investigadores perte-
necientes a cuatro universidades nacionales y tres extranjeras, ademas
de los integrantes del Comité Operativo que tuvieron la responsabi-
lidad de su realizacion en el CUCIENEGA, Ocotlan, Jalisco. Nueva-
mente, hacemos un reconocimiento especial a Jorge Campo, Loreto
Santé y José del Valle integrantes de los sitios de internet autismoaba.
org, y conducta.org por su desinteresado apoyo para la difusion gratuita
del primer volumen de esta serie, del programa de este III SINCA y con
quienes compartimos el interés por la difusion altruista de la psicologia
conductual.

30 de septiembre de 2011, Guadalajara,Jalisco
Los editores
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I
Un analisis funcional de las conductas
inducidas por el programa
de reforzamiento

Alicia Roca Cogordan'

Definicion de las conductas inducidas por el programa

Al exponer a un organismo a programas periodicos de entrega de
comida, se refuerzan ciertas conductas que son necesarias para la obten-
cion del alimento, tales como presionar una palanca, picar una tecla o
introducir la cabeza al comedero. Ademas de las conductas reforzadas
por la entrega de la comida, se observan otras conductas que a pesar de
que no estan mantenidas por la obtencion del alimento, ocurren confia-
blemente durante el intervalo entre reforzadores. Staddon y Simmelhag
(1971) describieron algunos patrones conductuales que ocurrian con-
sistentemente durante el intervalo entre comidas al entregar alimento
a intervalos de tiempo a palomas privadas de comida al 80% de su peso
ad libitum. En diferentes condiciones, Staddon y Simmelhag utilizaron
programas de reforzamiento de tiempo fijo (TF) o bien de intervalo

1. Laboratorio de Condicionamiento Operante Facultad de Psicologia, UNAM. Av. Universidad
3004, Col. Copilco — Universidad, C.P. 04510 Del. Coyoacan, México, D.F. Email: alicia.
roca@live.com
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fijo (IF) dentro de una cdmara experimental que Gnicamente contenia
la tecla y un comedero. El intervalo entre las entregas de alimento en
ambas condiciones era de 12 sy la entrega de comida consistia en 2 s de
acceso al comedero. Los autores definieron y registraron la ocurrencia
de varias conductas que ocurrian a través de los 12 s entre entregas de
comida sucesivas. Staddon y Simmelhag reportaron que ciertas conduc-
tas ocurrian predominantemente hacia el final del intervalo entre refor-
zadores y las llamaron conductas terminales. Durante la condicion en
la que entregaron la comida conforme al IF, la conducta predominante
fue picar la tecla. No obstante, al entregar la comida cada 12 s conforme
al TE, las conductas terminales que los autores observaron fueron acer-
carse al comedero y picar la pared en la que estaba el comedero.

Staddon y Simmelhag (1971) identificaron otras conductas que ocu-
rrian principalmente al inicio del intervalo entre reforzadores, que no
parecian estar relacionadas con la obtencion del alimento, a las cuales
llamaron conductas interinas. Algunos ejemplos de las conductas inte-
rinas fueron picar el piso de la camara, acicalarse, moverse en circulos
y aletear. Staddon y Simmelhag reportaron que las conductas que ocu-
rrian durante el intervalo entre entregas de comida eran consistentes
entre las diferentes palomas, y que existia una regularidad considerable
respecto a la ubicacion temporal de las diferentes conductas dentro del
intervalo entre comidas.

En el experimento de Staddon y Simmelhag (1971), la cdmara ex-
perimental inicamente contenia un comedero y una tecla. No obstante,
de especial interés en la literatura han sido las conductas que ocurren
confiablemente durante el intervalo entre comidas, cuando estan dispo-
nibles diferentes objetos dentro de la camara experimental. Por ejemplo,
si se entrega alimento a intervalos de tiempo a palomas privadas de comi-
da, las palomas atacan diversos objetos después de cada presentacion del
alimento, incluyendo conespecificos vivos, espejos y modelos artificiales
de palomas (Looney & Cohen, 1982). Si se expone a ratas privadas de
comida a la entrega periddica de alimento y en la camara experimental
esta disponible un bebedero con agua, las ratas beben grandes cantidades
de agua después de la entrega de cada bolita de comida (e. g., Falk, 1961).
Asimismo, existen algunos reportes de que las ratas privadas de comida
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corren en una rueda de actividad durante el intervalo entre entregas de
bolitas de comida (e. g., Levitsky & Collier, 1968). Otras conductas que
se han reportado son masticar pedazos de madera (e. g., Roper, 1978;
Roper & Crossland, 1982) y lamer un tubo a través del cual sale una co-
rriente de aire (e.g., Mendelson & Chillag, 1970).

Staddon (1977) propuso el término de conductas inducidas por el
programa de reforzamiento para referirse tanto a las conductas interinas
(por ejemplo, el ataque y el beber) como a las conductas terminales (por
ejemplo, acercarse al comedero), las cuales ocurren al inicio y al final del
intervalo entre comidas, respectivamente. De acuerdo con Staddon, las
conductas interinas ocurren inmediatamente después de cada entrega de
comida, cuando es improbable que los animales reciban mas comida y no
se observan hacia el final del intervalo, por lo que las conductas interi-
nas no parecen ser reforzadas directamente por la entrega de la comida
subsecuente. A pesar de que las conductas interinas no parecen ser refor-
zadas directamente por el programa de entrega de comida, los cambios
en el programa de reforzamiento tienen efectos sobre la frecuencia de
ocurrencia de éstas conductas. Por ejemplo, en el caso del beber inducido
por el programa, se ha mostrado que aumentar el numero de bolitas de
comida resulta en aumentos en la cantidad de agua que las ratas beben
(e. g., Couch, 1974; Flory, 1971). Conforme al modelo de Staddon, las
conductas terminales ocurren al final del intervalo, antes de la entrega
de la comida y son conductas que “surgen en presencia de o son dirigidas
hacia estimulos que son altamente predictivos de la comida o de otro
reforzador positivo” (Staddon, 1977, p. 126). Las conductas terminales
ocurren cuando existe una alta probabilidad de recibir el reforzador y son
“similares a las conductas de obtencion del alimento”.

Ademas de las conductas inducidas por el programa (i. e., las interi-
nasy las terminales), Staddon (1977) incluy6 en su descripcion a las con-
ductas facultativas, las cuales ocurren tipicamente a la mitad del intervalo
entre comidas. Correr en una rueda de actividad es un ejemplo de éste
tipo de conductas. Staddon no clasifico a las conductas facultativas como
inducidas por el programa de entrega de comida. A diferencia de las con-
ductas interinas y terminales, la frecuencia de ocurrencia de las conductas
facultativas no es sensible a los cambios en el programa de reforzamiento.
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Las conductas inducidas por el programa y las conductas
“supersticiosas”

En su estudio clasico sobre supersticion en palomas Skinner (1948)
baso la explicacion sobre la ocurrencia de conductas supersticiosas en
la relacion accidental de una respuesta particular con la entrega del
reforzador. Cualquier conducta que ocurra inmediatamente antes de la
entrega de la comida se mantendra y aumentara su frecuencia de ocu-
rrencia. Por ejemplo, al entregar comida gratuita a palomas cada 15 s,
se observa que las palomas emiten consistentemente conductas peculia-
res para cada sujeto, tales como brincar de un lado a otro o caminar en
circulos, las cuales factiblemente ocurrieron en contigiiidad temporal
con el reforzador y por lo tanto, fueron reforzadas accidentalmente.

De acuerdo con Staddon, no es posible explicar enteramente a las
conductas inducidas por el programa en términos del reforzamiento su-
persticioso. De hecho, Staddon y Simmelhag (1971) usaron las obser-
vaciones de la ocurrencia de conductas inducidas por el programa con
el proposito de desafiar el anélisis de Skinner (1948) del reforzamiento
supersticioso en términos de la contigiiidad temporal entre la respuesta
y el reforzador. De acuerdo con Staddon y Simmelhag, la contigiiidad
temporal ocasional entre ciertas conductas y el reforzador no garantiza
que aumente la frecuencia de ocurrencia de las conductas. Los detalles
de las objeciones de Staddon y Simmelhag en contra del concepto de
reforzamiento supersticioso de Skinner (1948) estan fuera del enfoque
del presente capitulo. No obstante, existen hallazgos experimentales
que impiden explicar a las conductas inducidas por el programa, en par-
ticular las conductas interinas, como un caso de conductas reforzadas
accidentalmente por la entrega de la comida (e. g., Cherek, Thompson
& Heistad, 1973; Falk, 1964)

Relativo a las conductas interinas, una razon para descartar que se
deban al reforzamiento supersticioso es que tienden a ocurrir después
de la entrega de la comida, y raramente ocurren en contigliidad tempo-
ral con la entrega del reforzador subsecuente. Por ejemplo, en el caso
del beber inducido por el programa, una vez que se entrega la comida,
los sujetos se dirigen hacia el bebedero y los episodios de beber tipi-
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camente ocurren durante el primer tercio del intervalo entre comidas
(e. g., Falk, 1966). Algunos autores (e. g., Clark, 1962; Segal, 1965) no
descartaron que la conducta de beber fuera un caso de conducta supers-
ticiosa. Sugirieron que aun cuando los animales beben agua después de
la entrega de la comida, algunos episodios de beber pueden extenderse
hasta ocurrir en contigiiidad con la comida subsecuente y por lo tanto,
ser reforzado accidentalmente. Para probar ésta hipotesis, en algunos
experimentos se implemento una demora entre el consumo de aguay la
entrega de la comida, de tal forma que siempre transcurrié un periodo
de al menos 15 s entre la conducta de beber y la entrega de la comida (e.
g., Falk, 1964). El consumo de agua seguia ocurriendo consistentemen-
te a pesar de que nunca ocurri6 en contigliidad temporal con la entrega
del alimento.

Aligual que el beber inducido por el programa, si se entrega comida
a intervalos de tiempo (por ejemplo, conforme a un programa de TF) la
conducta de ataque en palomas ocurre confiablemente inmediatamente
después de cada entrega de comida. El periodo de tiempo que transcu-
rre entre la conducta de atacar y la entrega de una comida subsecuente
excluye al ataque inducido por el programa de una clasificacion como
conducta supersticiosa (Azrin, 1961). Asimismo, se han implementado
demoras entre la conducta de ataque y la presentacion de la comiday la
conducta de ataque sigue ocurriendo (Cherek et al, 1973).

Ademas de que las conductas interinas no ocurren en contigiiidad
temporal con la entrega de la comida, son considerablemente unifor-
mes entre sujetos. A diferencia de las conductas interinas, las llamadas
conductas supersticiosas generalmente consisten en patrones de res-
puestas peculiares y consistentes para cada sujeto (Skinner, 1948).

El problema de las conductas interinas para el analisis experimental
de la conducta
Mientras que las conductas terminales son conductas directamente

relacionadas con la obtencion del alimento, el origen de las conductas
interinas ha sido dificil de explicar. Al considerar que los animales s6lo
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estan privados de comida, a primera vista las conductas inducidas son
un fendOmeno extrano, debido a que parecen ser irrelevantes, e incluso
incompatibles, con las conductas relacionadas con la obtencion del ali-
mento. Las conductas interinas no sélo parecen un efecto colateral de
espaciar temporalmente la comida, sino que son conductas que se han
categorizado como “persistentes” o “excesivas” (Falk, 1961; 1981).

Los conceptos de persistencia y excesividad provienen principal-
mente del beber inducido por el programa, el cual ha generado mas
investigaciones que el resto de las conductas interinas y ha sido el proto-
tipo basico para el estudio de las conductas inducidas por el programa.
Por ejemplo, al exponer a una rata privada de comida a un programa
de entrega de comida de TF 180 s, las ratas beben una cantidad consi-
derable de agua después de la entrega de cada comida. Si la sesion ex-
perimental tiene una hora de duracion, el consumo de agua que ocurre
en tan sOlo esta hora iguala o excede la cantidad de agua que las ratas
normalmente beben durante todo un periodo de 24 horas (Falk, 1961).
El consumo excesivo de agua también ocurre al entregar comida a las
ratas conforme a algin programa de reforzamiento con comida que
especifique algan criterio de respuesta. Por ejemplo, el beber ocurre
al entregarle comida a las ratas conforme programas de intervalo fijo
(IF) o intervalo variable (IV) vigentes en una palanca (ver Christian,
Schaeffer & King, 1977 para una revision). Relativo a la generalidad
del fendmeno, el beber inducido por el programa ocurre empleando
como sujetos a monos (e. g., Allen & Kenshalo, 1976), conejillos de
indias (e. g., Freed, Zec, & Mendelson, 1977), ratones (Palfai, Kutscher
& Symons, 1971) y humanos (e.g., Granger, Porter, & Christoph, 1984).

Se ha mostrado que las ratas no solo beben agua al exponerlas a
la entrega periddica de alimento. Si el bebedero dentro de la cama-
ra experimental contiene una solucion de alcohol, las ratas consumen
grandes cantidades del alcohol después de la entrega de cada comida
(e. g., Falk, Samson, & Winger, 1972). Asimismo, se ha mostrado la
ocurrencia de la auto-administracion de otras drogas, como nicotina y
heroina al emplear programas de entrega de comida de TF (e. g., Oei,
Singer, Jeffreys, Lang & Latiff, 1978).
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Extensiones de las Conductas Inducidas por el programa al caso de la
conducta humana

A pesar de que en la literatura una gran variedad de conductas que
ocurren en humanos se han clasificado como conductas inducidas por el
programa, existen pocos reportes en los cuales sus procedimientos per-
miten concluir que se tratan de conductas inducidas por el programa.
Por ejemplo, los nifios beben cantidades sustanciales de agua y emiten
vocalizaciones cuando les entregan comida a intervalos de tiempo (e. g.,
Porter, Brown, & Goldsmith, 1982). Al emplear reforzadores que son
cualitativamente diferentes a la comida, existen algunas demostraciones
de la ocurrencia de conductas inducidas por el programa. Por ejemplo,
al entregar a fichas intercambiables por dinero conforme a programas
de IF, los sujetos beben cerveza o fuman cigarros entre la entrega de
una ficha y la siguiente (Doyle & Samson, 1988; Cherek, 1982).

Se ha sugerido que el alcoholismo y el consumo persistente de otras
drogas en humanos son casos de conductas inducidas por el progra-
ma (Falk, Samson & Winger, 1972). Algunos autores han afirmado que
ademads del consumo de drogas, otras conductas problema, tales como
comer de manera compulsiva, morderse las ufas e incluso las conductas
auto destructivas y la auto estimulacion, pueden ser instancias de con-
ductas inducidas por el programa de reforzamiento (Cooper, Heron, &
Heward, 2007).

Explicaciones sobre la ocurrencia de las conductas inducidas por el
programa

Staddon (1977) emple¢ el término de conductas interinas para referirse
a la posicion de las conductas dentro del intervalo entre comidas, inde-
pendientemente de la excesividad con la que ocurrian éstas conductas.
Falk (1961) empleé el término de conductas adjuntivas para referirse a
conductas como el beber, y enfatizo que si bien ocurrian al principio del
intervalo entre comidas, las conductas adjuntivas tenian una naturaleza
excesiva. Falk (1971) relacion¢ a las conductas adjuntivas con las con-

27



Alicia Roca Cogordan

ductas de desplazamiento y ofrecio el siguiente ejemplo: “La conducta
de ataque de un ave cambia repentinamente a una conducta sexual de
desplazamiento cuando el oponente se escapa” (Falk, 1971, p. 585). La
relacion que observo el autor entre las conductas adjuntivas y las lla-
madas conductas de desplazamiento fue que las conductas de desplaza-
miento ocurren cuando una conducta consumatoria (e. g., comer, beber
o aparearse) es interrumpida. Por lo tanto, de acuerdo con Falk las con-
ductas adjuntivas ocurren dentro de una camara experimental debido
a que la intermitencia de los programas de entrega de comida impone
interrupciones en la conducta de comer de los animales que estan pri-
vados de alimento. De acuerdo con Falk y otros autores, las conductas
de desplazamiento y las conductas adjuntivas (o interinas) pueden tener
un origen comun y ambas tienen una funcion evolutivo-adaptativa, ya
que aumentan las probabilidades de encontrar nuevos recursos en un
ambiente determinado (Pierce & Cheney, 2004).

En su modelo sobre conductas inducidas por el programa, Staddon
(1977) argument6 que los programas de entrega de comida periddica
modulaban los estados motivacionales de los animales a través del in-
tervalo entre comidas. Las conductas terminales eran respuestas especi-
ficas de las especies que reflejaban la anticipacion de la comida confor-
me transcurria el tiempo hacia la presentacion de la comida subsecuen-
te. Las respuestas interinas ocurrian debido a que diferentes fuentes
de motivacion eran prominentes al inicio del intervalo entre comidas,
cuando la presentacion de una siguiente comida era poco probable. Las
conductas facultativas eran respuestas subsecuentes a las conductas in-
terinas, las cuales no ocurrian excesivamente y no eran inducidas por el
programa de entrega de comida.

Otros investigadores extendieron la interpretacion de las conductas
inducidas por el programa en términos de la modulacion de los estados
motivacionales que sugiri6é Staddon (1977) dentro del esquema general
de los sistemas conductuales (e. g., Timberlake & Lucas, 1989; Timber-
lake, 1997, 2000). Descrita de manera somera, la teoria de los sistemas
conductuales asume que los eventos medioambientales activan un siste-
ma conductual preexistente, especifico de las especies, que es relevante
para ese contexto. Por ejemplo, un estimulo activa el sistema de forra-
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jeo y alimentacion, otro estimulo particular activa el de la conducta de
reproduccion y asi sucesivamente. Dentro del marco de la teoria de los
sistemas conductuales, la entrega periddica de alimento activa un siste-
ma de alimentacion especifico de las especies que consiste en la busque-
day en la ingesta del alimento, dependiendo de la porcion del intervalo
entre comidas. Inmediatamente después de la entrega de la comida, el
animal explora el area en la cual se entrego la comida. A la mitad del
intervalo entre comidas, cuando es poco probable que el animal reciba
mas comida, ocurren las respuestas de “busqueda general”, las cuales
lo alejan del 4rea en la que se entrega la comida. Conforme se acerca la
entrega de la comida subsecuente, ocurren las respuestas de “busqueda
focal”, las cuales ocurren en cercania con el area en la que se entrega
la comida, en anticipacion al alimento. Una explicacion basada en los
sistemas conductuales sobre las conductas excesivas como el consumo
de agua es que la entrega de comida a intervalos crea una situacion de
conflicto por consumir la comida disponible y anticiparse a la siguiente
entrega de comida (e. g., Timberlake, 1997).

La importancia de un analisis funcional de las conductas inducidas
por el programa

De acuerdo con varios autores, las conductas inducidas por el programa
han representado un ejemplo mas de la necesidad de incluir el contexto
bioldgico de los organismos para explicar la ocurrencia de conductas que
resultan dificiles de explicar conforme a los principios tradicionales del
andlisis de la conducta (e. g., Timberlake, 1977; Pierce & Cheney, 2004).

Las explicaciones actuales sobre las conductas inducidas por el pro-
grama en términos de sistemas conductuales constituyen una teoria que
conceptualiza y organiza a las conductas bajo un enfoque evolutivo (e.
g., Timberlake & Lucas, 1989; Timberlake, 1997, 2000). La reinterpre-
tacion de las conductas inducidas por el programa conforme a los siste-
mas conductuales apelan a las tendencias filogenéticas de forrajeo que
ocurririan en los ambientes naturales de los organismos. Hasta el mo-
mento, sigue siendo una pregunta abierta la utilidad del enfoque teo-
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rico basado en los sistemas conductuales, debido a su complejidad y su
ambigiiedad. Todavia no es claro como la organizacion y la descripcion
de la conducta conforme a los sistemas conductuales podrian conciliar-
se con el cuerpo de conocimientos establecidos dentro del analisis de la
conducta (Nevin et al, 1984).

Independientemente del debate de la pertinencia del enfoque evo-
lutivo para explicar la conducta, la descripcion de las conductas indu-
cidas por el programa tanto en términos de la teoria de los sistemas
conductuales (e. g., Timberlake & Lucas, 1989) como en términos de la
modulacion de estados motivacionales a través del intervalo entre re-
forzadores (Staddon, 1977) comparten algunos problemas. El primero
de ellos es que clasifican las conductas dependiendo de la porcion del
intervalo en el cual ocurren, por lo tanto ambos paradigmas clasifican
la conducta, pero ninguno de ellos cumple con una funcion explicativa.
El segundo problema es que involucran definiciones teleoldgicas. Por
ejemplo, Timberlake (1997) afirmé que las conductas como el beber
pueden explicarse debido a que la entrega de comida a intervalos crea
una situacion de conflicto por consumir la comida disponible y antici-
parse a la siguiente entrega de comida. Las descripciones de la con-
ducta que sugieren alguna intencion del organismo tienden a nublar el
papel del medio ambiente en la ocurrencia de la conducta. Asimismo,
establecer una relacion causal entre un evento medioambiental que
ocurre en el futuro y la conducta no cumple con una funcion descriptiva
o explicativa (Johnston & Pennypacker, 1993).

Tal vez el problema mas grave de adoptar una postura que se en-
foca principalmente en mecanismos internos especificos de las especies
sea la imposibilidad de modular o controlar a las conductas inducidas
por el programa. Considerar las conductas como especificas de las es-
pecies no es inadecuado. De hecho, las conductas especificas de las es-
pecies establecen los parametros de los procedimientos experimentales
que se emplean (Pierce & Cheney, 2004, Mazur, 2001). El problema
radica en que algunas conductas que pueden parecer extranas en los
experimentos se consideren exclusivamente como el resultado de la his-
toria evolutiva de los organismos, dejando fuera de la explicacion las
variables medioambientales que modulan el fenOmeno. Este problema
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es evidente cuando el modelo de las conductas inducidas se ha extra-
polado al caso de la conducta humana. Por ejemplo, considerar que el
alcoholismo o las conductas auto-destructivas (e. g., pegarse en la cara
o picarse los 0jos) en términos de conductas inducidas por el programa,
es afirmar que se deben a un efecto extrano, colateral a un programa de
reforzamiento intermitente. Ademas de que en ambientes naturales se
puede identificar arbitrariamente un nimero interminable de progra-
mas de reforzamiento intermitentes, considerar a las conductas “persis-
tentes” o “compulsivas” como instancias de conductas inducidas por el
programa, impide identificar y controlar las variables medioambienta-
les que tienen un efecto directo sobre las conductas problema.

La estrategia que se ha seguido en el analisis de la conducta es es-
tablecer relaciones funcionales entre las variables medioambientales y
la conducta. La demostracion de las relaciones funcionales se observan
cuando existen relaciones causales entre una variable medioambiental
y la conducta especificada. El entendimiento de las relaciones funcio-
nales entre una o mas variables medioambientales permite describir,
predecir y controlar la conducta. Por lo tanto, establecer relaciones
funcionales entre las conductas inducidas por el programa tiene, sobre
todo, un valor pragmatico.

Funcionalmente, existen dos clases de conducta, las operantes y las
respondientes. Mientras que las conductas terminales son operantes
reforzadas por la entrega de la comida, no era claro si las conductas
interinas eran casos de conductas operantes o respondientes. De hecho,
Staddon (1977) las clasificO como una “tercera categoria conductual”.
En la siguiente seccion del trabajo, se ofrecen algunos comentarios de
las respuestas terminales en términos de conductas operantes. En las
secciones subsecuentes, se describe por separado un andlisis funcional
de las conductas de beber, ataque y correr. Conforme a investigaciones
recientes y un analisis de los hallazgos en la literatura sobre conductas
inducidas, se analizan las conductas de beber, ataque y correr como
conductas operantes reforzadas directamente por sus consecuencias
(el agua, el contacto con un conespecifico o el ejercicio). En cada sec-
cion, se describen las operaciones de establecimiento que aumentan el
valor reforzante de éstos estimulos y que aumentan la frecuencia de
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ocurrencia de la conducta relacionada con la obtencion del reforzador
(Michael, 1982).

Comentarios sobre la ocurrencia de las conductas terminales

Cuando se emplean programas periddicos de alimento en los que se
refuerza una operante en particular, las conductas terminales mas
observadas son las que cumplen con el criterio de reforzamiento, como
picar una tecla o presionar una palanca. Ademas de estas respues-
tas, tambi€n se observan otras conductas terminales que no cumplen
con el criterio de reforzamiento. Por ejemplo, la paloma puede picar
la pared en la que se encuentra la tecla o bien mover la cabeza en el
aire. Algunas conductas terminales que no cumplen con el criterio de
reforzamiento podrian explicarse en términos de generalizacion de la
respuesta. La entrega del reforzador no s6lo aumenta la frecuencia de
ocurrencia de la respuesta reforzada, también induce variaciones de la
respuesta reforzada que salen del criterio de reforzamiento (Herrick,
1964; Escobar & Bruner, 2007; Skinner, 1938).

Al emplear programas independientes de una respuesta seleccionada
por el experimentador, por ejemplo, un programa de TE las conductas
terminales que se observan generalmente son conductas relacionadas
con la obtencidén del alimento. Por ejemplo, Staddon y Simmelhag (1971)
encontraron que una de las conductas terminales que ocurrian con mayor
frecuencia era picar la pared detras de la cual se encuentra el comede-
ro. Staddon y Ayres (1975) emplearon a ratas como sujetos y observaron
conductas terminales tales como meter las patas o la cabeza dentro del
recipiente de la comida. A diferencia de las conductas interinas, las con-
ductas terminales que se observan al usar programas de entrega gratuita
de comida pueden explicarse en términos de reforzamiento accidental o
supersticioso. Es razonable pensar que al final del intervalo entre comi-
das, ocurran conductas tales como acercarse al comedero y hacer contac-
to con el comedero, las cuales se constituyen un patron de respuestas que
se establece y se mantiene debido a que se entretejen con la respuesta
que antecede a la entrega de la comida (Schwartz, 1980).
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Beber inducido por el programa (BIP)

Como se menciond en la seccion titulada El problema de las conduc-
tas interinas para el andlisis experimental de la conducta, el BIP ha sido
el prototipo para estudiar el origen de las conductas inducidas por el
programa. En el primer reporte de la ocurrencia del BIP, Falk (1961)
privo a ratas de comida al 80% de su peso ad libitum y las coloco en
una camara experimental que contenia un bebedero y una palanca,
y entreg0 bolitas de comida conforme a un IV 60 s. Las ratas bebian
agua después de obtener cada bola de comida y la cantidad de agua
que bebieron fue de 30 ml de agua por hora durante cada una de las
sesiones experimentales. Debido a que los sujetos unicamente bebian
aproximadamente 1 ml de agua por hora en sus cajas habitacion el con-
sumo de agua durante las sesiones era excesivo. Cabe destacar que las
ratas tenian agua disponible continuamente, dentro de sus cajas habita-
cion y sus cajas experimentales.

En estudios posteriores al de Falk se encontr6é que el consumo ex-
cesivo de agua no solo ocurria cuando las ratas tenian que emitir una
respuesta, como presionar una palanca para obtener la comida sino tam-
bién cuando las bolas de alimento se entregaban a intervalos de tiempo
independientemente de la conducta de los sujetos (Christian et al, 1977).

Hay dos condiciones necesarias para que ocurra el beber excesivo.
La primera, es el programa periddico de alimento, en el cual el inter-
valo entre una bolita de comida y la siguiente debe de ser mayor a 30
s (Falk, 1966). El BIP no ocurre cuando se emplea un programa de
comida de reforzamiento continuo (CRF) o bien cuando las bolitas de
comida estan disponibles continuamente en un recipiente dentro de la
camara experimental (e.g., Falk, 1961; King, Mc

Gill, Pierson, & Schaeffer, 1972). La segunda condicion necesaria
es la privacion de comida. El consumo de agua no ocurre cuando las
ratas tienen acceso continuo a la comida en su caja habitacion o bien
cuando la privacion de comida es menor al 80% de su peso en alimen-
tacion libre (e.g., Freed & Hymowitz, 1972).

Como se menciond en la seccion del presenta capitulo titulada Las
conductas inducidas por el programa y las conductas “supersticiosas”, 10s
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hallazgos de algunos experimentos mostraron que el BIP no era una
conducta operante reforzada accidentalmente por la entrega de la co-
mida. Dado que el beber ocurria inmediatamente después de la entrega
de la comida, en algunos estudios se determing si el consumo de agua
se trataba de una conducta respondiente, evocada por la entrega de la
comida. En estos estudios se determino si el consumo de agua ocurria
al presentar estimulos que habian sido apareados con la entrega de la
comida (e.g., Allen & Porter, 1977; Allen, Porter, & Araize, 1975). Sin
embargo, los hallazgos de estos estudios fueron contradictorios entre si,
por lo que la mayoria de los investigadores concluyeron que el BIP no
podia controlarse mediante procedimientos Pavlovianos (ver Wether-
ington, 1982, para una revision). En los experimentos en los que se tratd
de condicionar al BIP mediante procedimientos operantes o respon-
dientes, consideraron a la comida como el reforzador presente durante
las sesiones experimentales, debido a que las ratas estaban privadas de
comida y tienen acceso al agua continuamente, tanto en sus cajas habi-
tacion como en las sesiones experimentales.

Al enfocarse directamente en la topografia de la conducta de be-
ber, para algunos autores resulto evidente que el agua adquiria valor
reforzante durante las sesiones, por lo cual la conducta de beber era
mantenida por su propio reforzador: la entrega del agua (e. g., Allen &
Porter, 1977, Rachlin, 1976). En algunos estudios se replicaron diferen-
tes fendmenos del condicionamiento operante, al disociar la conducta
de beber (e. g., el lengiieteo al tubo) y su consecuencia, la entrega del
agua. Por ejemplo, se encontro igualacion entre la tasa de respuesta y
la tasa de reforzamiento con agua (Roca & Bruner, 2003). Asimismo,
se encontrO que el numero de respuestas por agua disminuyo gradual-
mente conforme se implement0 una demora entre las respuestas por
agua y la entrega del agua (Ruiz & Bruner, 2008). En ambos estudios,
la conducta de beber se estudio bajo las mismas condiciones que todos
los estudios de BIP; se entrego comida a intervalos de tiempo y las ratas
estaban privadas de comida al 80% de su peso ad libitum.

Si bien la conducta de beber es una conducta operante reforzada
directamente por la entrega del agua, el siguiente paso para poder ex-
plicar el BIP era determinar por qué la entrega de comida a intervalos
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de tiempo y la privacion de comida resultaban en que las ratas consu-
mieran agua confiablemente durante las sesiones experimentales. Para
poder explicar el BIP de manera integral, era necesario establecer las
razones por las cuales el beber durante las sesiones era excesivo.

Las dos condiciones necesarias para que ocurra el beber son la pri-
vacion de comida y la entrega de comida a intervalos de tiempo. Por lo
tanto, ambas manipulaciones son operaciones de establecimiento que
dotan al agua con propiedades reforzantes. Existen estudios en la li-
teratura sobre consumo de comida y agua en ratas que explican por
qué ambas operaciones de establecimiento garantizan que el agua sea
reforzante en la situacion de BIP. Algunos autores mostraron que si se
priva de comida a las ratas, el consumo de agua disminuye considera-
blemente. Por ejemplo, Bolles (1961) encontré que después de privar
a ratas de comida durante 23 hrs, las ratas disminuyeron su consumo
de agua en un 60% respecto a una condicion en la que tenian agua
y comida disponibles continuamente. Este hallazgo implica que en el
procedimiento de BIP al restringir el acceso a la comida en las cajas
habitacion de las ratas, antes de exponerlas a las sesiones experimenta-
les, también se esta produciendo indirectamente una privacion de agua.
Un segundo hallazgo en la literatura sobre consumo de comida y agua
en ratas es que después de una privacion de comida, cuando se entrega
comida nuevamente a las ratas, el consumo de agua se restablece. Por
ejemplo, Fitzsimons y Le Magnen (1969) encontraron que a pesar de
que las ratas tenian acceso al agua continuamente durante periodos de
24 horas, las ratas bebian el 70% de su racion diaria de agua durante las
unicas dos horas del dia en las que los autores permitian a los sujetos
el acceso a la comida. Por lo tanto, en la situacion de BIP, la entrega de
comida a intervalos durante las sesiones restablece el consumo de agua.

De los hallazgos de la literatura sobre el consumo de comida y agua
en ratas, surgio la hipotesis de que el consumo excesivo de agua que se
observaba durante las sesiones se debia a que al privar a las ratas de co-
mida en sus cajas habitacion, se introduce inadvertidamente una priva-
cion de agua. Por lo tanto, una vez que se entregaba comida a las ratas
dentro de la camara experimental el consumo de agua se restablecia.
Era posible que el consumo aparentemente excesivo de agua se debiera
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a que las ratas beben la mayor parte de su racion diaria de agua dentro
de la camara experimental.

Para probar la hipotesis de que bajo los procedimientos de BIP las
ratas beben la mayor parte de su racion de agua durante las sesiones,
Roca y Bruner (2011) colocaron a tres ratas privadas Unicamente de
comida dentro de una camara experimental dentro de la cual habia un
bebedero y un recipiente para entregar bolitas de comida. Las ratas vi-
vieron dentro de la cAmara experimental durante todo el experimento,
en el cual se registraban los lengiietazos al tubo del bebedero con agua
continuamente durante cada periodo de 24 hrs. Se programaron tres se-
siones de BIP de una hora cada una durante cada periodo de 24 horas,
que Unicamente consistian en entregar bolitas de comida cada 180 s.
Durante las sesiones, se entregaron diferentes cantidades de comida (1,
3y 8 g). Durante el resto del periodo de 24 horas no se entregé comida
en momento alguno. Se encontrd que el consumo de agua de las ratas
se confind a las sesiones de BIP, ya que las ratas bebieron infrecuente-
mente afuera de las sesiones. El consumo de agua fue mayor conforme
la comida entregada durante las sesiones fue también mayor. Este ha-
llazgo muestra que la funcion de la comida a intervalos es la de resta-
blecer el consumo de agua. Los hallazgos del experimento sugieren que
el consumo aparentemente excesivo de agua de los estudios de BIP se
debe a que las ratas beben la mayor parte del dia durante las sesiones.

La pregunta que surgio fue sobre el papel del espaciamiento tempo-
ral de la comida. Si la funcion de la comida durante las sesiones de BIP
es la de restablecer el consumo de agua, no era claro por qué el beber
excesivo no ocurre cuando la duracion del intervalo entre comidas es
menor a 30 s (Falk, 1964). Para determinar la funcion de la entrega de
comida a intervalos, en un segundo experimento Roca y Bruner (2011)
siguieron entregando la comida a las tres ratas durante tres periodos
restringidos del dia, pero en lugar de entregarla conforme al TF 180 s,
entregaron todas las bolitas simultineamente al inicio de cada sesion.
El volumen de agua que las ratas consumieron durante el periodo de
24 horas se mantuvo constante relativo al primer experimento (cuando
entregaron la comida conforme al TF) pero la distribucion del consumo
de agua fue diferente entre ambos experimentos. Mientras que en el
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primer experimento las ratas bebian agua inmediatamente después de
la entrega de cada comida, al entregar la comida simultineamente las
ratas permanecian un periodo de tiempo considerable consumiendo la
comida y posteriormente ocurrian episodios largos de beber. Esto su-
giere que el espaciamiento temporal de la comida establece la oportuni-
dad para que una rata beba agua entre dos bolitas de comida sucesivas.

Conforme a los experimentos de Roca y Bruner (2011) es posible
concluir que la funcion de la comida a intervalos es la de restablecer el
consumo de agua después de un periodo de privacion de comida y por
lo tanto de una privacion indirecta de agua. El hecho de que el consu-
mo de agua ocurra inmediatamente después de la entrega del alimento
posiblemente se debe a que la entrega de comida a intervalos acentia
la alternacion comer-beber que normalmente se observa en las ratas (e.
g., Fitzsimons & Le Magnen, 1969).

En conclusion, el beber inducido no es un efecto anomalo que re-
sulta de espaciar la comida temporalmente. El beber es una respuesta
instrumental reforzada directamente por la entrega del agua. La inves-
tigacion reciente sugiere que la privacion de comida y la entrega de
comida a intervalos son las operaciones de establecimiento que garanti-
zan que el agua se vuelva reforzante durante las sesiones de BIP y que el
caracter excesivo del consumo de agua se debe a que el procedimiento
tipico de BIP es conducente a que las ratas beban la mayor parte de su
racion diaria de agua durante las sesiones.

Ataque inducido por el programa

Al entregar comida a intervalos de tiempo, en varias especies se obser-
van conductas de ataque hacia un conespecifico, un organismo de otra
especie y objetos inanimados que estan presentes en la situacion expe-
rimental. La definicion de la topografia de las conductas de ataque ha
variado de estudio en estudio, dependiendo principalmente de las espe-
cies empleadas.

Al emplear palomas como sujetos, se observan conductas como pi-
cotazos y golpes con las alas. Si la conducta de ataque esta dirigida a un
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conespecifico, se observa que la paloma arranca las plumas de la segun-
da paloma (e. g., Azrin, Hutchinson & Hake, 1966). Cuando se emplean
ratas como sujetos, las variables dependientes cominmente registradas
son morder y los golpes con el cuerpo. Cuando se emplean monos como
sujetos para estudiar el ataque, la variable dependiente mas estudiada
ha sido la mordida a una manguera. En los estudios sobre ataque o
“agresion” en humanos, se han registrado una gran variedad de conduc-
tas, tales como golpear un cojin con la mano (e. g., Kelly & Hake, 1970)
y azotar o golpear diversos objetos (e. g., Hutchinson, et al., 1977). En
algunos estudios dentro del analisis conductual aplicado, se han repor-
tado conductas de ataque a otras personas (e.g., Goh & Iwata, 1994).

Cabe aclarar que de los pocos estudios en los cuales se han emplea-
do a ratas como sujetos, existen reportes muy aislados de la ocurrencia
de ataque bajo programas de entrega periddica de alimento, los cuales
tienen efectos muy variables (e. g., Knutson & Schrader, 1975). En la
mayoria de los estudios sobre ataque se han empleado a palomas como
sujetos y se ha mostrado que el ataque ocurre al exponer a las palomas
a una gran variedad de programas de reforzamiento con comida. Por
ejemplo, se han usado programas de TE TV, IF e IV. Bajo todos estos
programas de entrega de comida, el ataque generalmente ocurre des-
pués de la entrega del alimento (ver Looney & Cohen, 1982 para una
revision). Se ha encontrado que la conducta de ataque ocurre al em-
plear conespecificos vivos (e. g., Azrin et al, 1966), modelos artificiales
de palomas (e. g., Flory, 1969), espejos (e. g., Ator, 1980) y fotografias o
proyecciones de otras palomas (e. g., Looney & Cohen, 1974).

Aligual que en el caso del beber inducido, para que el ataque ocurra
confiablemente es necesario privar a las palomas de comida. De hecho,
los aumentos en el nivel de privacion de comida resultan en aumentos
de la frecuencia de ocurrencia de las conductas de ataque (e. g., Dove,
1976). Relativo al espaciamiento temporal de la comida, parece ser una
condicion suficiente, pero no necesaria para que ocurra el ataque. Por
ejemplo, Yoburn y Cohen (1979) en dos de sus condiciones, entrega-
ron comida a palomas conforme a programas de TF y posteriormente
condujeron sesiones en las que suspendieron el programa de entrega
de alimento. Aun cuando el ataque fue mayor durante la condicion en
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la que se entregd comida conforme al TF, los autores reportaron que el
ataque seguia ocurriendo durante la condicion en la que implementa-
ron la condicion de extincion.

Considerar al ataque como una conducta inducida por el progra-
ma de entrega de comida parece no tener sentido si el ataque sigue
ocurriendo durante varias sesiones en las que se implementa un proce-
dimiento de extincion. Cuando el programa periddico de entrega de ali-
mento se suspende, el ataque sigue ocurriendo durante varias sesiones,
en la ausencia de comida (Knutson, 1970).

Es precisamente la alternacion entre un periodo de entrega de comi-
da y un periodo de extincion la variable que parece ser crucial para que
ocurra el ataque. Por ejemplo, Azrin et al (1966) expusieron a palomas
a un programa multiple de dos componentes. En uno de los componen-
tes, las palomas recibian alimento cada vez que presionaban una tecla
y en el segundo componente estaba vigente un programa de extincion.
Los componentes alternaban cada dos minutos. En la parte trasera de
la cdmara experimental habia una paloma viva, que los autores coloca-
ron de tal forma que no podia moverse. A lo largo del componente en
el que estuvo vigente el programa de reforzamiento continuo (CRF),
las palomas picaban la tecla y comian el alimento consistentemente, de
tal forma que ignoraban a la paloma inmovilizada que permanecia en
la parte trasera de la cimara. No obstante, inmediatamente después del
inicio del componente de extincion, las palomas atacaban a la paloma
inmovilizada. Posteriormente, el ataque continuaba intermitentemente
hasta que el estimulo correlacionado con el componente de CRF se
presentaba nuevamente. Existen varias replicaciones y extensiones del
efecto de la conducta de ataque inducida por la extincion empleando a
palomas como sujetos (e. g., Pitts & Malagodi, 1996; Knutson, 1970).
Por ejemplo, Knutson encontré que el ataque en palomas ocurria con-
fiablemente en el componente de extincion de un programa multiple
cuando en un segundo componente se entregaba comida conforme a
programas de RF de hasta 120 respuestas por reforzador.

El efecto de la “agresion inducida por extincion” también se ha ob-
servado en investigacion bésica en la que se emplearon a sujetos huma-
nos. Por ejemplo, Kelly y Hake (1970) entregaron dinero a adolescentes
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por jalar una perilla conforme a un programa de reforzamiento de razén
fija y posteriormente expusieron a los sujetos a una condicion de extin-
cion. Encontraron que al cambiar de la condicion de reforzamiento a la
condicion de extincion, 7 de los 9 sujetos golpearon con la mano un cojin
conectado a un aparato electronico que se encontraba junto a la perilla.

Dentro del analisis conductual aplicado, se han reportado varias
instancias de conductas de “agresion” cuando se implementan proce-
dimientos de extincion para intentar disminuir la frecuencia de ocu-
rrencia de las conductas problema (e. g., Frederiksen & Peterson, 1974;
Lerman & Iwata, 1996). Al identificar mediante un andlisis funcional
el reforzador que mantiene las conductas problema y posteriormente
suspender el reforzador (por ejemplo, el reforzamiento social), la dis-
minucion de las conductas problema puede estar acompanada de con-
ductas de ataque hacia otras personas, como golpearlas con los pufios
o patearlas (Goh & Iwata, 1994). Por lo tanto, existe generalidad del
hallazgo relativo a que la transicion de un periodo de reforzamiento con
uno de extincion resulta en la conducta de ataque.

Los estudios en los que se mostro que la transicion del reforzamien-
to a la extincion de las respuestas resulta en la ocurrencia del ataque,
pueden ser la clave para un andlisis funcional del ataque inducido por
el programa de reforzamiento. Los programas periddicos de entrega
de alimento consisten en la entrega de comida seguida por un periodo
local de extincion. Por ejemplo, la parte inicial de cada IF es un pe-
riodo local de extincion, debido a que las respuestas que ocurren en
esa parte del intervalo no son reforzadas. Estas transiciones locales de
reforzamiento y extincion podrian ser la operacion de establecimiento
que aumenta el valor reforzante de hacer contacto con otro organismo
u objeto inanimado. Es precisamente el contacto con el organismo u
objeto el reforzador que establece y mantiene las conductas de moverse
hacia el objeto o de hacer que el objeto esté en cercania espacial.

Existen hallazgos experimentales que apoyan el argumento de que
las conductas que resultan en que el animal u objeto esté en cercania
temporal con el sujeto son reforzadas directamente por el contacto fi-
sico con el animal u objeto. Estos hallazgos consisten en la demostra-
cion de que las conductas que resultan en la disponibilidad del animal
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u objeto a atacar son susceptibles del condicionamiento operante. Por
ejemplo, Cherek et al. (1973) colocaron a palomas en una cdmara ex-
perimental que tenia dos teclas. Las presiones en una tecla resultaban
en la entrega de comida conforme a un programa de IF de varias dura-
ciones y las presiones en la segunda tecla resultaban en la apertura de
una puerta detras de la cual habia otra paloma que podian atacar. Las
presiones en la tecla que abrian la puerta fueron reforzadas conforme a
un programa de RFE Para evitar que las respuestas en la tecla que expo-
nia al conespecifico fueran reforzadas accidentalmente por la comida,
los autores implementaron una demora de cambio, de tal forma que
los autores garantizaron que transcurrieran al menos 15 s entre las res-
puestas a la tecla que exponia al conespecifico y la entrega de la comida.
Cherek et al. encontraron que las palomas picaron consistentemente la
tecla que resultaba en la presentacion de su conespecifico y lo atacaban.
Las presiones en ésta tecla ocurrieron casi exclusivamente durante la
pausa post-reforzamiento del programa de IF que estaba en efecto de
manera concurrente. Las palomas dejaron de picar la tecla durante una
condicion en la que el conespecifico no estaba detras de la puerta.
Debido al interés del presente trabajo en las conductas inducidas
por el programa de reforzamiento con comida, la presente seccion del
capitulo se enfoco en el ataque que ocurre al emplear programas de
entrega periddica de alimento. No obstante, existe un drea importante
de investigacion sobre la conducta de ataque que resulta de exponer a
los sujetos a estimulos aversivos, como choques eléctricos de alta inten-
sidad. En 1962, Ulrich y Azrin reportaron una serie de experimentos en
los cuales estudiaron sistematicamente la conducta de ataque inducida
por la estimulacion aversiva. Al poner a dos ratas en una caja con un
espacio reducido, no ocurre la conducta de ataque entre ellas, pero al
entregarles choques eléctricos de alta intensidad, las dos ratas se muer-
den y se golpean. Ulrich y Azrin también encontraron que la conducta
de ataque es mayor conforme los choques eléctricos son mas intensos y
conforme la probabilidad de la presentacion del choque es mayor. En
una extension del estudio anterior, Azrin, Hutchinson y Sallery (1964)
realizaron una serie de experimentos usando monos ardilla como su-
jetos. Los autores colocaron a los monos en camaras experimentales
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individuales. En diferentes condiciones, Azrin et al. colocaron uno de
los siguientes objetos o animales dentro de las camaras experimentales
individuales en las que se encontraban los monos: un segundo mono
ardilla, una rata, un raton, un mufeco y una pelota. Los autores dispen-
saron choques eléctricos breves (100 milisegundos) directamente en la
cola de los sujetos cada 15 min y emplearon cuatro diferentes intensida-
des del choque eléctrico (Azrin et al, Experimento 2). Reportaron que
los monos mordian tanto a los otros animales como a los objetos inani-
mados después de la presentacion de los choques eléctricos y replicaron
el hallazgo de que aumentar la intensidad de los choques resultaba en
aumentos en el nimero de episodios de ataque y en la duracion de los
episodios de ataque hacia los animales y hacia los objetos inanimados.

La idea de que el ataque es una conducta directamente reforzada por
el contacto con un conespecifico o con un objeto no es nueva. De hecho,
Azrin, Hutchinson y McLaughlin (1965) reportaron que los monos ardi-
lla emitian una operante (jalar una cadena) para que se presentara un
objeto inanimado que podian atacar cuando recibian un choque eléctrico
en la cola. Azrin et al. afirmaron que la estimulacion aversiva producia
una situacion en la cual atacar era un evento reforzante en si mismo.

En conclusion, la conducta de ataque puede ser disociada en una
respuesta que hace disponible a un conespecifico la cual es reforzada
directamente por el contacto con el conespecifico (Azrin et al, 1964;
Azrin et al, 1965). En el caso especifico del ataque que ocurre dentro del
intervalo entre comidas, posiblemente la operacion de establecimiento
que aumenta el valor reforzante de hacer contacto con otro organis-
mo es la transicion entre la entrega de comida y los periodos locales
de extinciOon que imponen los programas de reforzamiento periodico.
Evidentemente, la privacion de comida es una segunda operacion de
establecimiento, debido a que habilita a la comida como un reforzador
durante las sesiones experimentales.

Correr en una rueda

De acuerdo con la categorizacion de Staddon (1977) la conducta de
correr en una rueda estrictamente no es una conducta inducida por el
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programa. Staddon afirmé que la conducta de correr era una conducta
facultativa, ya que tipicamente ocurre a la mitad del intervalo entre
comidas y los cambios en el programa de reforzamiento con comida
no tienen efectos sobre su frecuencia de ocurrencia, a diferencia de las
conductas interinas, como beber o atacar. La afirmacion de que la con-
ducta de correr ocurre a la mitad del intervalo entre comidas, es impre-
cisa, ya que dependiendo de la situacion experimental, la conducta de
correr ocurre en diferentes partes del intervalo entre comidas y en oca-
siones, a través de todo el intervalo entre comidas (e. g., Reid, Bacha &
Moran, 1993).

Es cierto que la conducta de correr no es estrictamente una con-
ducta inducida por el programa, ya que hay reportes de que las ratas
corren aun en la ausencia de un programa periodico de alimento. Por
ejemplo, Staddon y Ayres (1975) encontraron que el nimero de vueltas
que las ratas daban en una rueda era similar entre una condicion en
la que estaba vigente un programa de entrega de comida de TF que
durante una condicion en la que se suspendio el programa de alimen-
to. Adn mas, White (1985) encontrd que el nimero de vueltas en una
rueda de actividad fue menor al emplear un programa de reforzamiento
de TF que durante una condicion de extincion. Ya que la conducta de
correr es independiente del programa de entrega periddica de alimen-
to, la tnica condicion necesaria para que ocurra la conducta de correr
en una rueda es la privacion de alimento.

Los estudios de F. Epling y D. Pierce y sus colaboradores sobre la
“anorexia basada en la actividad” (e. g., Epling & Pierce, 1984; Pierce,
Epling & Boer, 1986) muestran por qué las ratas privadas inicamente
de comida corren persistentemente cuando hay una rueda disponible
en la camara experimental. Basados en reportes de laboratorio de “au-
to-inanicion” en ratas, Cheney y Epling (citado en Pierce & Cheney,
2004) restringieron el alimento a ratas a una hora diaria y permitieron
el acceso a una rueda. Los investigadores encontraron que conforme
transcurrian los dias, las ratas consumian una cantidad menor de comi-
da y permanecian mas tiempo corriendo en la rueda de actividad. Los
autores tuvieron que detener el experimento debido a que de acuerdo
con ellos, las ratas estuvieron a punto de morir de inanicion.
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Pierce et al (1986) hicieron un estudio con el propoésito de determinar
si la privacion de comida aumentaba el valor reforzante del ejercicio. De
manera complementaria, determinaron si exponer a las ratas a una rueda
de actividad por un tiempo prolongado (i. €., saciedad) disminuia el valor
reforzante de la comida. En un primer experimento, las ratas debian de
presionar una palanca para tener acceso a una rueda de actividad durante
60 s. Los autores usaron un programa de razon progresiva en la palanca
como un indice del valor reforzante de la actividad. Encontraron que la
razon alcanzada (y por lo tanto el nimero de presiones a la palanca para
poder tener acceso a la rueda) fue considerablemente mayor durante una
condicion en la que las ratas estaban privadas de comida que durante
una condicion en la que les permitieron el acceso libre al alimento. En el
segundo experimento, los autores implementaron el programa de razon
progresiva para obtener bolitas de comida. Encontraron que si permitian
el acceso libre a la rueda antes de las sesiones, la razon de respuestas al-
canzada era considerablemente menor relativo a una condicion en la cual
no permitian el acceso a la rueda antes de las sesiones.

Las investigaciones de Epling, Pierce y sus colaboradores muestran
que la privacion de comida es una operacion de establecimiento que au-
menta el valor reforzante del ejercicio. Complementariamente, el ejer-
cicio disminuye el valor reforzante de la comida, por lo que en términos
de la definicion de Michael (1982, 1993) el ejercicio es una operacion de
abolicion. En conclusion, la conducta de correr en una rueda esta deter-
minada por la privacion de comida y no es necesario exponer a las ratas
a la entrega periddica de alimento para que ocurra. Clasificarla como
conducta facultativa, simplemente porque al sobreponer un programa
periodico de alimento coincide con la mitad del intervalo entre comidas
parece no tener sentido.

Comentarios sobre otras conductas inducidas y las conductas
inducidas en humanos

El analisis de la ocurrencia de las conductas inducidas en las secciones
anteriores muestra que la privacion de comida no sOlo tiene efectos
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especificos en las conductas mantenidas por la comida. Privar a los ani-
males de comida resulta en cambios en el valor reforzante del agua, del
ejercicio e incluso del ataque. Este efecto inespecifico de la privacion
de comida podria explicar, en parte, la ocurrencia de las conductas de
autoadministracion de drogas que ocurre al presentar la comida a inter-
valos de tiempo. En algunos estudios sobre consumo de drogas, existen
demostraciones de que la privacion de comida resulta en aumentos en
el consumo de algunas sustancias. El efecto se ha mostrado en ratasy en
monos, empleando una gran variedad de drogas, incluyendo a la nico-
tina, la cocaina, las anfetaminas, el pentobarbital y alcohol (ver Carroll
& Meisch, 1984, para una revision).

Existe evidencia de que la autoadministracion de drogas es mayor
al emplear un programa de entrega periodica de alimento que cuando
se presenta toda la comida junta al inicio de una sesion o bien durante
una condicion en la que se suspende el programa de entrega de comida
(ver Roper, 1981). Por lo tanto, tanto la privacion de comida como el
programa de comida a intervalos son operaciones de establecimiento
para que ocurra la autoadministracion de las drogas, pero los efectos
adictivos de las drogas a través del tiempo dificultan establecer las razo-
nes precisas por las cuales ocurren estas conductas.

Es posible que el consumo excesivo de alcohol inducido por el pro-
grama en ratas (e.g., Falk et al, 1972) se explique exactamente de la
misma forma que el beber (agua) inducido por el programa. Debido a
que en los experimentos se emplea una solucion de agua y alcohol, la
entrega de comida a intervalos controla el restablecimiento del consu-
mo de agua, independientemente de que el agua a la que tenian acceso
las ratas contenga etanol. En otras palabras, dado que las ratas estan
privadas de comida e indirectamente de agua, al restablecer la comida
durante las sesiones la solucion de etanol es la anica fuente de agua que
las ratas tienen disponible en la camara experimental, por lo cual la be-
ben. Esto es solo una posibilidad, pero una vez mas, habria que conside-
rar directamente los efectos reforzantes del alcohol y sus interacciones
especificas con el alimento.

En el presente capitulo se hizo un analisis de las conductas induci-
das por el programa que mas se han estudiado y han permanecido como
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un caso de conductas adjuntivas dada su aparente excesividad. Existe
una cantidad interminable de conductas que pueden ocurrir durante las
sesiones en las que se entrega comida a intervalos de tiempo, depen-
diendo de los objetos que el experimentador decida poner dentro de la
camara experimental. Otras conductas inducidas que se han reportado
son roer pedazos de madera y varios objetos “no comestibles”, lamer
una corriente de aire e incluso acicalarse y defecar. La evidencia sugiere
que la categorizacion de estas conductas como “inducidas por el pro-
grama” es injustificada debido a que no existen lineas bases adecuadas
(ver Roper, 1981). Por ejemplo, comer madera u otros objetos sigue
ocurriendo aun en la ausencia de un programa de entrega periddico
de alimento. Seguramente la privacion de comida es una operacion de
establecimiento que modula el valor reforzante de todos estos objetos.

Es posible objetar la extension del modelo de las llamadas conduc-
tas inducidas al caso de la conducta humana. Se ha sugerido que las
conductas que ocurren de manera persistente, como la auto-estimula-
cion, comerse las unas, las conductas estereotipadas e incluso el consu-
mo de alcohol pueden ser un caso de conductas inducidas (e. g., Cooper
et al, 2007). Al afirmar que son conductas inducidas, se considera que
son un efecto extrano, colateral a la entrega periodica de un “reforza-
dor” presente en el contexto de cada sujeto, que puede ser elegido arbi-
trariamente. Evidentemente las conductas problema estin mantenidas
por diferentes eventos medioambientales, que a su vez son diferentes
para cada persona. La clasificacion de estas conductas problema en hu-
manos como conductas inducidas, necesariamente excluye un analisis
funcional de las conductas. A su vez, la falta de un analisis funcional de
las conductas problema resultaria en tratamientos que sobrepondrian
contingencias de reforzamiento o castigo a las contingencias existentes
que realmente controlan a las conductas problema (Mace, 1994)

Conclusiones

La clasificacion de Staddon (1977) de las conductas inducidas por el
programa en términos de su posicion dentro del intervalo entre comidas
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ignora la topografia de cada una de las conductas, y los estimulos que
realmente las mantienen. Al observar por separado a las conductas que
se llamaron interinas, existe evidencia experimental de que son conduc-
tas mantenidas directamente por sus consecuencias. Por ejemplo, en el
caso del ataque, los animales emiten respuestas que el experimentador
elige arbitrariamente, como presionar una tecla, que son mantenidas
por la presentacion del blanco de ataque (Cherek et al, 1973). En el
caso del beber, los lengiietazos a un tubo con agua son reforzadas por
sus consecuencias, y son susceptibles del condicionamiento operante (e.
g., Roca & Bruner, 2003). Los animales presionan consistentemente una
palanca que resulta en el acceso a una rueda de actividad (e. g., Pierce et
al, 1986). Estas conductas no son el resultado de un efecto anémalo que
resulta de espaciar la comida temporalmente a animales privados de
comida. La privacion de comida y la entrega de comida a intervalos son
operaciones de establecimiento que resultan en un aumento del valor
reforzante de los estimulos especificos que mantienen a las conductas
inducidas. Precisamente porque la entrega de comida a intervalos es
una operacion de establecimiento que modula el valor reforzante de los
estimulos, los cambios en el programa de entrega de comida resultan
en cambios en la frecuencia de ocurrencia de las conductas llamadas
interinas.

La explicacion de las conductas inducidas por el programa como
conductas similares a las conductas de desplazamiento (Falk, 1971) o
bien conforme a la teoria de los sistemas conductales (e. g., Timberlake,
1997, 2000) también estan basadas en la idea de que la comida es el
unico estimulo reforzante durante la situacion experimental. De acuer-
do con Falk (1971) las conductas adjuntivas parecian no tener sentido,
dado que los animales privados de comida emitian conductas que eran
innecesarias e incluso incompatibles con las conductas de procuracion
del alimento. Timberlake afirmo que las conductas adjuntivas podian
ser el resultado de un conflicto por comer el alimento disponible y an-
ticiparse a la siguiente entrega del alimento. Es posible concluir que las
conductas adjuntivas tienen sentido. La privacion de comida no tiene
un efecto especifico sobre el valor reforzante de la comida. La priva-
cion de comida es una operacion de establecimiento que altera el valor
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reforzantes de un gran nimero de estimulos, como el agua, el ejercicio
e incluso el consumo de varias drogas.

Es innegable la importancia de considerar a las conductas especi-
ficas de las especies en el estudio de la conducta. Precisamente la con-
ducta de ataque puede ser un ejemplo de una conducta especifica de las
especies y el contexto bioldgico juega un papel importante. El problema
es apelar exclusivamente a conductas especificas de las especies o a una
explicacion puramente evolutiva para explicar en su totalidad a las con-
ductas, dejando fuera las variables medioambientales observables y a
las operaciones de establecimiento. Como se mencion6 anteriormente,
el analisis funcional de la conducta tiene un valor pragmatico. Tomando
de nuevo el ejemplo de la conducta de ataque, puede tratarse de una
conducta especifica de las especies, pero al conocer las operaciones de
establecimiento que la modulan (e. g., la privacion de comida, la tran-
sicion entre periodos de reforzamiento y de extincion y la estimulacion
aversiva), es posible predecir y controlar su ocurrencia.
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I1
Facilitacion de la adquisicion de bebida
adjuntiva tras la entrega de comida mas
que en anticipacion a la misma

Adela Alvarez, Javier Ibias y Ricardo Pellén'

Resumen

Se investigd la adquisicion de bebida inducida por programa en dos
lugares diferentes de un intervalo entre bolitas de comida de 120 segun-
dos. Se utilizaron 14 ratas Wistar, a la mitad se les permitié obtener agua
al efectuar lametones durante los 30 primeros segundos del intervalo, la
otra mitad tan solo obtuvo agua durante los tltimos 30 segundos. Tras
15 sesiones se compararon los niveles de adquisicion. A continuacion
se realizaron 10 sesiones mas invirtiendo las condiciones experimenta-
les. En ambas fases una luz indicaba la disponibilidad de agua durante
los intervalos entre comidas y los lametones acompanados de agua se
marcaron con un clic. Se registraron los lametones efectuados durante

1. Laboratorios de Conducta Animal, Departamento de Psicologia Bésica I, Facultad de
Psicologia, UNED, Madrid. Correspondencia a: Ricardo Pellén, Departamento de Psicologia
Basica I, Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de Educacion a Distancia, C/ Juan del
Rosal 10, Ciudad Universitaria, 28040-Madrid (Espafa). Correo electrénico: rpellon@psi.
uned.es.
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toda la sesion y los mililitros de agua consumidos. Los resultados mos-
traron dificultad en la adquisicion de bebida adjuntiva en el grupo que
obtenia agua durante los ultimos 30 segundos del intervalo. El cambio
de la localizacion del momento de acceso al agua redujo la conducta de
beber en la mayoria de las ratas que inicialmente habian tenido agua
durante los primeros 30 segundos, pero la aumento en algunos animales
que en la primera fase tuvieron agua al final del intervalo. Las diferen-
cias entre los lametones dentro y fuera del intervalo de agua fueron
menores al principio del experimento que al final, sobre todo en las
ratas que tuvieron agua post-pellet. Los resultados muestran evidencia
de que la ejecucion de bebida adjuntiva se ve facilitada como fenomeno
post-pellet, pero también indican que la adquisicion de esta conducta
no se restringe a ese momento temporal.

Palabras clave: Bebida adjuntiva, localizacion post-pellet vs. pre-
pellet, lametones, ratas.

Introduccion

John L. Falk (1961) fue el primer investigador en demostrar que ratas,
aun no estando privadas de agua, eran capaces de consumir grandes
cantidades de la misma coincidiendo con su ejecucion en un programa
de reforzamiento intermitente por comida. Este patron de conducta
excesiva se ha denominado Polidipsia Inducida por Programa (PIP). La
PIP es el principal prototipo de un conjunto de conductas denominadas
adjuntivas, todas ellas caracterizadas por ocurrir en exceso y sin aparente
beneficio para el animal (Falk, 1971). Se produce de forma tipica cuando
ratas privadas de comida son expuestas a un programa de presentacion
de comida de forma intermitente, de manera que beben una pequena
cantidad de agua inmediatamente después de consumir cada bolita de
comida, haciéndolo de forma regular y persistente (Falk, 1961).

Las conductas inducidas por programas de reforzamiento intermi-
tente se dividen en actividades terminales y de intermedio (Staddon,
1977). Las actividades terminales se localizan préximas a la obtencion
del siguiente reforzador y son respuestas relacionadas con la conducta
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consumatoria y el evento reforzante empleado. Las actividades de in-
termedio anteceden a las actividades terminales, suelen resultar incom-
patibles con éstas y surgen inmediatamente después de la obtencion del
reforzador. Si estas conductas se tornan excesivas de forma cuantifica-
ble, se hablard entonces de conducta adjuntiva (Pellon, 1990). De hecho
una caracteristica principal de la conducta adjuntiva es que ocurre al
principio del intervalo entre ensayos y su magnitud difiere a la observa-
da de forma basal (Falk, 1971). Bajo estas caracteristicas, ademas de la
polidipsia inducida por programa, se han encontrado otras conductas
adjuntivas, como la carrera en la rueda de actividad en ratas (Levitsky y
Collier, 1968) y el ataque inducido en palomas (Looney y Cohen, 1982).

La PIP se ha visto confirmada con diferentes programas de reforza-
miento, asociada a la consecucion de diferentes reforzadores, y con dis-
tintas especies animales como varios tipos de roedores, monos y seres
humanos (ver revisiones en Pellon, 1990, 1992).

Una caracteristica principal de la PIP es que como conducta adjun-
tiva aparece facilmente al principio de los intervalos entre comidas, es
decir, los animales inician el episodio de bebida justo a continuacion
de ingerir el alimento. No obstante, se ha demostrado que también se
desarrolla polidipsia en otros momentos del intervalo en cuestion (p.ej.,
Avila y Bruner, 1994), incluso en aquellos momentos en los que debe-
ria predominar la conducta consumatoria relacionada con la siguiente
entrega de alimento, como es la parte final del intervalo entre ensayos
(Lopez-Crespo, Rodriguez, Pellon y Flores, 2004).

La adquisicion de PIP difiere segtn sea la duracién de los intervalos
entre las entregas de comida. La magnitud de la bebida inducida segtin
la duracion de los intervalos se distribuye en forma de U invertida, en-
contrandose los mayores niveles de adquisicion con intervalos de 15
a 30 segundos de duracion, descendiendo entonces segun aumenta la
duracion del intervalo. Utilizando intervalos entre ensayos entre 120 y
180 segundos los niveles de PIP disminuyen hasta restringir la bebida
adjuntiva a los niveles propios de la bebida prandial (Falk, 1966; Flores
y Pellon, 1995, 1997; Flory, 1971), a no ser que se manipulen otras varia-
bles relacionadas como la impulsividad presente en los animales (Ibias
y Pellon, 2011).
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La posibilidad de obtener evidencia de bebida inducida en diferen-
tes momentos dentro de los intervalos entre ensayos ha sido demos-
trada previamente (Daniel y King, 1975; Flory y O’ Boyle, 1972; Gil-
bert, 1974; Plonsky, Driscoll, Warren y Rosellini, 1984). Avila y Bruner
(1994) encontraron resultados contradictorios acerca de la adquisicion
de PIP en programas en los que el acceso al agua estaba restringido
en diferentes momentos después de la entrega de comida, los animales
consumian menos agua segun se iba distanciando en tiempo la posibi-
lidad de acceso al agua de la entrega de la comida posterior. Lopez-
Crespo y colaboradores (2004), en cambio, obtuvieron evidencia de la
posibilidad de trasladar los episodios de bebida adjuntiva restringiendo
el acceso al agua al principio, en medio o al final de un intervalo entre
ensayos de 90 segundos de duracion. Los autores encontraron que la
topografia de la bebida inducida y la persistencia de los animales en
realizar esta conducta, a lo largo de periodos distintos de los intervalos
entre comidas, no diferia del patron basico de adquisicion de PIP que
se observa justo a continuacion de consumir la comida, es decir, como
fenémeno post-pellet (Lopez-Crespo y col., 2004).

En el siguiente estudio se investigd hasta que punto es posible la
adquisicion de bebida adjuntiva en ratas de laboratorio cuando se em-
plean intervalos de tiempo entre accesos a la comida ain mas largos,
120 segundos (que normalmente inducen muy poca bebida), y la po-
sibilidad de tener acceso al agua se restringe a ciertos momentos del
intervalo entre bolitas de comida. Los sujetos experimentales fueron
divididos en 2 grupos en los que el acceso al agua estaba restringido
a momentos diferentes del intervalo. En el grupo I el acceso al agua
estaba disponible durante los primeros 30 segundos del intervalo, nada
mas obtener la comida. En el grupo II el acceso al agua fue posible
durante los ultimos 30 segundos antes de la entrega de comida. Se lleva-
ron a cabo dos fases consecutivas. En la segunda fase se invirtieron las
condiciones experimentales en ambos grupos, investigando como haber
adquirido bebida en una parte del intervalo afectaria a su expresion,
mas tarde, en otro momento del intervalo. Se eligieron intervalos de
30 segundos por haber sido en nuestro laboratorio los que normalmen-
te inducen un nivel mas alto de lameteo e ingestion polidipsica (p.ej.,
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Flores y Pellon, 1995; Ibias y Pellén, 2011), situados en un intervalo
temporal que dificilmente induce esos altos niveles de bebida, para ver
si de esa manera se facilitaba el desarrollo de PIP en circunstancias de
presentacion de la comida en principio no favorables, y estudiar dicha
facilitacion en funcion de la distancia entre la ocurrencia de la comiday
la disponibilidad para la bebida.

Método

Sujetos. Los sujetos experimentales fueron 14 ratas macho Wistar con
56 semanas de edad y suministrados por los Laboratorios Charles River
(Lyon, Francia). Todos los animales habian sido utilizados previamente
como controles acoplados en un experimento de marcado de respuestas
operantes, tras el cual descansaron en sus jaulas hogar durante 6 meses.
Los animales permanecieron estabulados en el interior de una habi-
tacion controlada: ciclo de luz-oscuridad de 12 horas (luz de 08:00 a
20:00), temperatura ambiente entre 17y 23 °C, y nivel de humedad rela-
tivo del 60%. Durante todo el procedimiento las ratas permanecieron
estabuladas individualmente en cajas de metacrilato transparente de 18
x 32,5 x 20,5 cm, con una rejilla metalica a modo de cierre y techo de la
caja que permitia depositar la comida y una botella con agua. Todas las
ratas se encontraban en su edad adulta al inicio del experimento, pre-
sentaban un rango de peso de 394 a 512 gramos. Tras pesar durante 5
dias alternos a cada rata se calcul0 el peso ad libitum de cada animal y se
redujo gradualmente el peso mediante una restriccion controlada de la
dieta hasta alcanzar un criterio entre el 80-85% del peso ad libitum. Se
peso cada rata a diario antes de la sesiOn experimental, y transcurrido
un tiempo no inferior a 20 minutos tras la sesion experimental, cada
animal recibid el suplemento adecuado para mantener el peso dentro
del rango del criterio.

Aparatos. Se utilizaron 4 cajas de condicionamiento modelo Leti-
ca LI-836 (Cibertec S.A., Madrid, Espana) de 29 x 24,5 x 35,5 cm y
contenidas en camaras de insonorizacion con ventilacion propia y una
ventana de observacion en la parte frontal. El panel frontal de cada
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caja de condicionamiento era de aluminio y el resto de las paredes de
plexiglas transparente. En el panel frontal de la caja, se instalaban dos
jeringuillas conectadas a una bomba de flujo de agua; el animal podia
acceder a una de dos tetinas de plastico negro de 5 mm de didmetro
y 4 cm de longitud. El contacto de la lengua del animal con la teti-
na producia la apertura de la bomba durante 0,1 segundos, siempre y
cuando esta respuesta fuese reforzada; de otro modo se registraban las
respuestas sin permitir que los lametones diesen lugar a la entrega de
agua. Los lametones quedaban registrados en una aplicacion MED-PC
bajo un entorno Windows. El dispensador de bolitas de comida (Med
Associates Inc. ENV-203, St. Albans, Vermont, EEUU) se situ6 detras
del panel frontal, suministrando bolas de 45 mg (Bio-Serv, Frenchtown,
NJ, EEUU) en un cacillo circular situado en la pared frontal de la caja,
situado a 2 cm del suelo, entre las dos tetinas del panel frontal. Las ca-
jas permanecieron iluminadas con lamparas fluorescentes reguladas en
20W, situadas en la caja de insonorizacion. En el panel frontal, junto a
cada tetina, a ambos lados del comedero, una luz verde de 2W indicaba
los momentos en que los lametones iban seguidos de la entrega de agua.
Cada lameton reforzado con agua se marcaba con un clic. El sonido
exterior quedaba enmascarado por un ventilador que producia en cada
caja un ruido ambiente de aproximadamente 60 dB.

Procedimiento. Una vez establecido el peso de los animales dentro
del criterio (80-85% de su peso ad libitum) se realiz6 una sesion de
adaptacion a las cajas experimentales durante 15 minutos. Se permitid
a las ratas acceder a 30 bolitas de comida previamente depositadas en
el receptaculo del comedero, pero no operd ninguna contingencia ex-
perimental.

Inmediatamente, y durante todas las sesiones experimentales, to-
dos los animales fueron expuestos a un programa de tiempo fijo (TF)
120 segundos de administracion de una bolita de comida, de manera
que la comida sucedia a intervalos regulares cada 2 minutos sin que el
animal tuviese que hacer nada especifico para su liberacion. Durante la
primera fase del experimento, que dur6 15 sesiones, a la mitad de las
ratas se les permitio obtener agua tras efectuar lametones durante los
30 primeros segundos del intervalo (Grupo I: Inicio) y a la otra mitad
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durante los dltimos 30 segundos (Grupo II: Final). En cada una de las
sesiones experimentales se entregaron 30 bolitas de comida, de manera
que cada sesion experimental duré 60 minutos. Durante la segunda fase
se invirtieron las condiciones experimentales de los grupos de animales,
de manera que los animales que habian tenido acceso al agua durante
los primeros 30 segundos de los intervalos entre comidas ahora tuvieron
acceso en los 30 altimos segundos (Grupo I: InicioaFinal), y los anima-
les que habian tenido acceso al agua en la parte final de los intervalos
ahora la tuvieron al inicio (Grupo II: Finalalnicio). La segunda fase ex-
perimental dur6 10 sesiones. Se utilizaron solo los datos de los animales
que habian adquirido algo de bebida durante la primera fase, un total
de 10 animales (5 del Grupo 1y 5 del Grupo II).

Se registraron los lametones seguidos de agua como los de fuera
del intervalo de agua, se establecieron tasas de lametones dentro del
intervalo de 30 segundos y durante los 90 segundos restantes para cada
animal en cada sesion. El registro de los lametones en subintervalos de
3 segundos permitié mostrar la distribucion de los lametones en cada
caso. Se realizo un ANOVA de medidas repetidas para comparar las
tasas de lametones en los Grupos I y II durante las dos fases experimen-
tales, utilizindose la prueba Newman-Keuls para las comparaciones
post-hoc, todo ello mediante el programa STATISTICA y habiéndose
establecido un aa=0,05 como nivel minimo de significacion.

Resultados

La Figura 1 muestra la media de los lametones por minuto (+ SEM)
para cada grupo de ratas, representandose en el panel superior (a) los
resultados durante los 30 segundos en que estuvo el agua disponible y
en el panel inferior (b) el resto del periodo entre bolitas de comida.

La Figura la muestra las tasas de lametones durante el inter-
valo de 30 segundos (inicial o final) en el que cada lameton se hizo
seguir de una pequena cantidad de agua, mostrandose a la izquierda
los resultados de la primera fase experimental y a la derecha los de
la segunda (inversion de las condiciones del tratamiento). Durante la
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Figura 1. (a) Media (x SEM) de los lametones por minuto dentro del periodo de 30
segundos del TF 120 segundos en el que los lametones iban seguidos de agua,
para cada grupo y para cada una de las sesiones experimentales de las dos fases
del experimento (Grupo I: InicioaFinal; Grupo II: Finalalnicio). (b) Media (+ SEM)
de los lametones por minuto durante los 90 segundos de cada intervalo en que los
lametones no iban seguidos de agua, para cada grupo y en cada sesion de las dos
fases experimentales. * = p<0,05, ** = p<0,01.

primera fase experimental se encontré un efecto principal de Grupo
[F(1,8)=7,12, p<0,03], el Grupo I lami6 mas que el Grupo II, y un efec-
to de Sesiones [F(14,112)=12,29, p<0,01], a medida que avanzaron las
sesiones experimentales los animales incrementaron los lametones por
minuto. Se obtuvo ademas un efecto de interaccion Grupo x Sesiones
[F(14,112)=5,91, p<0,01], durante la primera fase el Grupo I (Inicio)
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lamié més para conseguir agua que el Grupo II (Final) a partir de la
sexta sesion experimental (p<0,05 durante la sesion 6,y p<0,01 desde
la sesion 7 hasta la 15). Durante la segunda fase del experimento, al
invertir el procedimiento, no se encontraron diferencias en las tasas de
lametones entre los dos grupos.

La Figura 1b muestra los lametones por minuto durante los 90
segundos restantes del intervalo de 120 segundos en los que los lame-
tones ya no eran seguidos de agua. No se encontraron diferencias esta-
disticamente significativas entre los grupos, a medida que avanzo el en-
trenamiento esta conducta extra fue desapareciendo en todos los casos,
aunque nunca fue realmente significativa. Al inicio del entrenamiento
este tipo de respuestas fuera de intervalo se realizaron de un modo dife-
rencial entre los grupos, lamiendo un poco mas los animales del Grupo
II (Final).

La Figura 2 muestra la distribucion temporal de los lametones en
tres de las sesiones experimentales, mostrandose para cada una de ellas
el promedio (+ SEM) de los lametones por cada uno de los subinterva-
los de 3 segundos en cada uno de los dos grupos de animales. La Figura
2a muestra los resultados de la 52 sesion de la primera fase, justo antes
de que se mostrasen diferencias entre los dos Grupos 1y II en el pro-
medio de lametones por minuto (véase la Figura 1). Las Figuras 2by 2¢
muestran respectivamente los resultados de los dos grupos de animales
durante la dltima sesion de la primera fase (sesion 15) y la dltima sesion
de la segunda fase (sesion 10).

Se puede ver que las ratas cuyos lametones llevaron a la consecu-
cion de agua durante los primeros 30 segundos del intervalo lamieron
fundamentalmente en ese periodo (Grupo I), mientras que las ratas
cuyos lametones conllevaban agua en los ultimos 30 segundos del inter-
valo lo hicieron en dicho periodo temporal (Grupo II), y ese patron de
conducta se mostro desde bien el inicio de exposicion al programa de
TF 120 segundos (panel superior de la Figura 2). La exposicion conti-
nuada al programa intermitente de presentacion de la comida elevo los
lametones tanto del Grupo I como del Grupo II pero no cambio sus-
tancialmente la distribucion temporal de los lametones [comparar pa-
neles (a) y (b)]. Cuando se revirtieron las condiciones experimentales,
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las ratas intercambiaron sus patrones de lametones, de manera que las
que lamian al inicio ahora lo hacian al final (Grupo I) y las que lamian
al final ahora lo hacian al inicio (Grupo II) [panel inferior de la Figura
2, comparar paneles (b) y (¢)]. En cuanto a los lametones fuera de los
periodos de disponibilidad de agua, s6lo cuando el agua estuvo disponi-
ble en los primeros 30 segundos los animales continuaron lamiendo un
poco al cesar de presentarse el agua de forma contingente a los lame-
tones; en el caso del agua en los 30 segundos finales del intervalo, los
animales ajustaron casi en exclusiva sus lametones a dicho periodo con
acceso al agua.

Discusion

En este experimento se investigd la versatilidad de ratas Wistar para
adquirir PIP en dos momentos diferentes de un intervalo de 120 segun-
dos de duracion entre entregas gratuitas de bolitas de comida, justo
después de la presentacion de la comida (post-pellet) y justo antes de la
misma (pre-pellet). Se pudo ver una mayor facilitacion de la adquisicion
de bebida adjuntiva cuando el acceso al agua se restringio a los periodos
post-pellet, aunque cuando se limit6 a los periodos pre-pellet también
se observo un cierto nivel de desarrollo de bebida adjuntiva. En este
experimento también se investigd sobre la posibilidad de mover la loca-
lizacion de la bebida adjuntiva una vez adquirida, y en efecto los anima-
les pudieron desplazar los lametones desde una posicion post-pellet a
una pre-pellet y desde una posicion pre-pellet a una post-pellet. Estos
resultados son, en general, conforme a otros encontrados previamente
en estudios de adquisicion (Daniel y King, 1975; Lopez-Crespo y col.,
2004) y mantenimiento de PIP (Avila y Bruner, 1994; Flory y O’ Boyle,
1972; Gilbert, 1974), de los que a su vez discrepan y complementan
en determinados aspectos que se discutiran a continuacion, ampliando
nuestro conocimiento sobre las condiciones bajo las cuales es posible la
modularidad de la bebida adjuntiva.

Aunque la bebida adjuntiva se adquirio tanto en los momentos ini-
ciales como finales del intervalo entre bolitas de comida, se adquiri6 de
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modo mucho mayor cuando el agua estuvo disponible en los momentos
siguientes y no anteriores a la entrega de la comida. Este resultado con-
trasta con publicaciones previas que han mostrado que cuando se utili-
zan programas de TF 30 segundos (Lopez-Crespo y col., 2004), TF 60
segundos (Daniel y King, 1975) o TF 90 segundos (Lopez-Crespo y col.,
2004), los niveles de bebida adjuntiva fueron comparables independien-
temente de que su localizacion fuese pre- o post-pellet. El haber utili-
zado aqui un programa con una frecuencia de comida menor (TF 120
segundos) quizas pueda dar cuenta de esos resultados, por cuanto con
estos programas es dificil en ocasiones separar la bebida adjuntiva de la
bebida prandial (p.ej., Flores y Pellén, 1995; Ibias y Pellon, 2011), por
lo que pudiese estar ocurriendo una facilitacion de la bebida post-pellet
(al anadir una sefal en el periodo post-comida: ver Lashley y Rosellini,
1980) mas que un impedimento de la bebida pre-pellet.

Una vez adquirida bebida adjuntiva en momentos concretos del
intervalo entre bolitas de comida fue facil su desplazamiento a otros
momentos del intervalo, manteniéndose por lo general niveles semejan-
tes de conducta. Se obtuvieron niveles finales comparables de bebida
cuando se desplazaron los lametones desde posiciones iniciales a finales
(como en Gilbert, 1974) y también cuando se desplazaron los lametones
desde el final al inicio del intervalo, incluso con ligeros incrementos.
Este tltimo dato contrasta con el reportado por Avila y Bruner (1994)
que obtuvieron justo el resultado contrario, una pérdida de bebida ad-
juntiva cuando se fue desplazando progresivamente la localizacion del
agua a porciones anteriores de los intervalos entre reforzamientos. Es
interesante destacar que Avila y Bruner (1994) utilizaron un programa
de intervalo fijo 128 segundos de reforzamiento con comida, muy pare-
cido al utilizado aqui en términos de frecuencia de presentacion de la
comida.

Aunque en el presente trabajo se obtuvieron niveles mas fiables de
bebida adjuntiva cuando ésta se localizo en una posicion post-pellet,
también se adquiri6 bebida adjuntiva en momentos posteriores de un
intervalo entre bolitas de comida que generalmente induce muy poca
bebida, y sobre todo se pudo desplazar la bebida post-pellet a una po-
sicion pre-pellet conservando los mismos valores temporales de baja
frecuencia de ocurrencia de la comida. Es importante resaltar que los
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presentes resultados se encontraron utilizando un procedimiento don-
de los animales tuvieron siempre acceso a la tetina de las botellas (no
asi, por ejemplo, en Lopez-Crespo y col., 2004) y que la sefnal sobre la
disponibilidad de agua tras los lametones funciond especialmente para
controlar los lametones cuando ocurrieron en las partes finales de los
intervalos entre bolitas de comida. Cuando el agua estuvo disponible
por los lametones post-pellet, el tren de lametones continud por un
tiempo una vez discontinuado el acceso al agua. La sefal de disponibi-
lidad de agua, por tanto, fue mas eficaz para controlar el inicio que el
final de los lametones.

Los resultados obtenidos desafian, en parte, algunas de las teorias
que intentan explicar la conducta adjuntiva argumentando que la PIP tan
solo podria darse en aquellos periodos de baja probabilidad de reforza-
miento, como el momento inmediatamente posterior a la consecucion
de la comida (Lashley y Rosellini, 1980). Otras posturas mas modernas
que consideran el estado motivacional del animal en la adquisicion de la
conducta, como la teoria de los sistemas de conducta (Timberlake, 2001),
pueden explicar mejor la posibilidad de un desplazamiento temporal de
la bebida inducida como el observado en este estudio.

Pellon (2004) (también Pellon, 2008, 2009) ha propuesto que la ad-
quisicion de polidipsia inducida por programa se parece a la adquisicion
de conducta instrumental con el reforzador demorado, en el sentido de
que la conducta es distante con respecto a la presentacion del reforza-
dor, y ademas depende criticamente de la longitud del intervalo entre
bolitas de comida, lo que pudiera ser analogo al efecto respuesta-refor-
zador del condicionamiento operante (para un andlisis experimental de
esta cuestion, véase Pellon y Pérez-Padilla, 2011). Ademas, la conducta
adjuntiva (conducta de intermedio) compite en expresion con la con-
ducta terminal, siendo a favor de la segunda en los momentos proximos
a la obtencion del siguiente reforzador (Staddon, 1977). Los resultados
aqui presentados podrian interpretarse como indicadores de la posibili-
dad de adquisicion (y posterior mantenimiento) de bebida adjuntiva en
diferentes localizaciones de un intervalo temporal extenso y una mayor
facilitacion en su expresion en los momentos posteriores a la entrega de
la comida més que en anticipacion a la misma.
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I11
Evaluacion de conductas
anticipatorias a la presencia o ausencia
de alimento en hamsteres'

Felipe Cabrera,” Héctor O. Camarena’®
y Virginia Aguilera Cervantes*

Resumen

Los patrones de conducta anticipatoria han sido ampliamente obser-
vados en ratas usando corredores rectos con procedimientos de ensa-
yos discretos. Sin embargo, ha sido poco estudiando en otras especies y
utilizando procedimientos continuos. Debido a las caracteristicas par-
ticulares de su conducta alimentaria, el estudio de la respuesta anti-
cipatoria en hamsteres podria aportar datos utiles para la psicologia
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comparada, la etologia y las teorias del aprendizaje, y en particular para
los estudios sobre conducta anticipatoria. En este trabajo se exponen
dos experimentos utilizando hamsteres dorados (Mesocricetus auratus)
en diferentes tipos de arreglos. En el Experimento 1 se expuso a los
hamsteres a series de 3 ensayos cada serie, consistiendo en secuencias
de ensayos reforzados y no reforzados, en un corredor recto utilizando
ensayos discretos. Las series utilizadas fueron RNR y RNN separadas
con intervalos entre de ensayos de 15 segundos. En el Experimento 2
se utilizd un procedimiento continuo utilizando un laberinto radial de
ocho brazos, en donde se comparo una secuencia ordenada (NNRR) y
otra aleatoria. Los datos muestran un patron de anticipacion tanto en el
procedimiento de ensayos discretos utilizando el corredor recto, como
en el procedimiento continuo utilizando el laberinto radial.

Palabras clave: Anticipacion, patrones seriales, laberinto radial,
hamster.

Hacia un analisis de la conducta comparada: los hamsteres como
sujetos experimentales

En la psicologia experimental, la razon por la cual se elige alguna espe-
cie en particular como sujeto experimental no siempre esta explicita.
Ya sea por la tradicion o por la obtencion de resultados comparables,
muchas veces se utilizan especies tipicas, como lo son la rata y la paloma.
Sin embargo, lo que en algunas especies resulta ser una manipulacion
exitosa, en otras especies, dichas manipulaciones se tornan demasiado
complicadas o incluso poco apropiadas (para una revision critica, ver
Hinde & Stevenson-Hinde, 1973). Por ejemplo, los procedimientos de
doble biseccion temporal en ratas han sido poco exitosos, no porque las
ratas sean incapaces de realizar tareas sobre estimacion temporal, sino
porque este procedimiento requiere la discriminacion de ciertos esti-
mulos que son dificiles de lograr en situaciones estandar usando ratas.
Otro ejemplo de conductas poco apropiadas en algunas especies es la
conducta de almacenamiento de alimento (hoarding). Aunque este
comportamiento se ha estudiado en ratas, algunos autores consideran
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que es poco apropiado estudiarlo en esta especie, pues estrictamente
este fenOmeno se observa otras especies de roedores, tales como los
hamsteres (Bartness, comunicacion personal).

El uso de hamsteres como sujetos experimentales en psicologia,
aunque es menos comun que el de ratas y pichones, ha crecido en diver-
sas areas, principalmente en procedimientos de aprendizaje y memoria
espacial (Ammassari-Teule & Durup, 1982; Cabrera, 2009; Georgako-
poulos & Ettiene, 1994; Tonneau, Cabrera & Corujo, en prensa). En
este capitulo se describen algunas caracteristicas que hacen a los ham-
steres candidatos a ser ampliamente utilizados en estudios de experi-
mentacion conductual, y en particular, en procedimientos de anticipa-
cion al alimento, dado que muestran un patron conductual muy carac-
teristico cuando estos roedores se encuentran con el alimento (Ettiene,
Matathia, Emmanuelli, Zinder & Crapon de Caprona, 1983).

La utilizacion de hamsteres dorados (Mesocricetus auratus) o sibe-
rianos (Phodopus sungorus) como sujetos experimentales plantea nue-
vos retos tedricos y metodoldgicos debido, en parte, a las caracteristi-
cas peculiares de su conducta alimentaria (Buckley, Schneider & Cun-
dall, 2007; Day & Bartness, 2003; Keen-Rhinehart, Dailey & Bartness,
2010). En efecto, los hamsteres a diferencia de las ratas, parecen estar
filogenéticamente predispuestos para almacenar el alimento antes de
su consumo, incluso bajo condiciones de privacion severa (Day & Bart-
ness, 2001; Day, Mintz & Bartness, 1999; Silverman & Zucker, 1976;
Vander Wall, 1990). Por ejemplo Wong y Hilton (1985) hicieron una
comparacion de la cantidad de alimento almacenado por hamsteres y
jerbos (Meriones unguiculatus), tanto en condiciones de privacion de
alimento como en condiciones de consumo ad libitum. Encontraron que
los jerbos privados almacenaron significativamente mas alimento que
los jerbos no privados. En cambio, en el caso de los hamsteres no se en-
contraron diferencias significativas entre los privados y los no privados.
Asi mismo, la privacion provoco un incremento en la ingesta de comida
en los jerbos pero no en los hamsteres. Por otro lado, el nivel absoluto
de almacenamiento en hamsteres fue mayor que en los jerbos (Wong,
1984).
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Dada la notable tendencia de los hamsteres, ya sea privados o sacia-
dos, para buscar y almacenar el alimento en lugar de ingerirlo inmedia-
tamente, ha conducido a plantearse si existen mecanismos diferentes en
la regulacion alimentaria (Silverman & Zucker, 1976) o incluso en otros
aspectos conductuales (Sinclair & Bender, 1978). Particularmente, una
pregunta seria si se mantiene la funcion reforzadora del alimento atn
en condiciones de saciedad. Si se exige a los hamsteres un esfuerzo
considerable para acceder al alimento, ain cuando estén saciados, ées
el alimento un incentivo suficiente para realizar el esfuerzo para obte-
nerlo? Este cuestionamiento fue respondido por Day y Bartness (2003)
quienes requirieron a hamsteres correr en ruedas de actividad hasta
200 revoluciones por pellas de alimento de 75 miligramos. Tanto los
hamsteres privados como los saciados completaban este alto requisito
de respuesta para obtener y almacenar el alimento (ver también Day
& Bartness, 2001). El buscar alimento para almacenarlo ha estado aso-
ciado a una propiedad apetitiva anticipatoria (Bartness & Day, 2003),
dado que el alimento actualmente almacenado serd consumido poste-
riormente.

Mas especificamente, con el objetivo de contrastar estas caracte-
risticas de los hamsteres con el de las ratas en tareas de aprendizaje
instrumental, Launay (1981, Launay & Blancheteau, 1982) analiz6 la
conducta de correr hacia una meta con alimento en corredores rectos
(120 cm de largo, 10 cm de ancho y paredes con 15 cm de altura), uti-
lizando hamsteres saciados de alimento. El hallazgo fue bastante rele-
vante: la conducta de almacenar el alimento fue suficiente motivacion
para que los hamsteres saciados corrieran hacia la meta, replicando en
general los resultados reportados con ratas privadas de alimento. No
obstante, en estos estudios no se midio la velocidad de corrida, sino que
las variables dependientes analizadas fueron el tiempo de permanencia
en la caja meta y la tasa de corrida (nimero de veces que se dirige a la
meta por tiempo del ensayo).

A pesar de la relevancia de estos hallazgos para la caracterizacion
de la conducta instrumental en condiciones de saciedad, no se han de-
sarrollado estudios relativos a la ejecucion de hamsteres en corredores
rectos, particularmente en estudios en donde se evalue la anticipacion
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al reforzador (alimento). Dado que en este escrito se aborda particular-
mente el uso de hamsteres en procedimientos para estudiar la conducta
anticipatoria, se describirdn brevemente algunos antecedentes sobre
este topico.

Conducta instrumental anticipatoria

La respuesta anticipatoria constituye un tipo de actividad de los orga-
nismos efectuado ante eventos inminentes que han ocurrido con regu-
laridad en el pasado (Estes & Skinner, 1941, para una revision critica
ver Colotla & Bruner, 1985, y Fountain, 2006). Estudios sobre conducta
anticipatoria han utilizado ampliamente tareas de patrones seriales, en
donde organismos (generalmente ratas privadas de alimento) corren
a lo largo de un corredor recto, y al final del mismo pueden encon-
trar o no alimento, dependiendo del ensayo programado. Asi, arreglos
de ensayos tipo RNR (originalmente utilizados por Capaldi, Nawroki
& Verry, 1983), constituyen un patrén en donde el primero y el tercer
ensayo otorgaran alimento, mientras que el segundo no entregara ali-
mento. El resultado, después de una prolongada exposicion a la situa-
cion experimental, es que los organismos corren a mayor velocidad ante
los ensayos tipo R (con alimento) que ante ensayos tipo N (ausencia de
alimento). Una propiedad importante a considerar en este tipo de arre-
glos, y que permite precisamente hablar de anticipacion, es que la pre-
sencia del alimento en el primer ensayo funge como una senal de que el
segundo ensayo no contendra alimento, por lo que, anticipandose a este
resultado, el organismo corre a menor velocidad. Finalmente, la ausen-
cia de alimento en este segundo ensayo funge como sefnal de presencia
de alimento en el tercer ensayo, teniendo como efecto conductual un
incremento en la velocidad de carrera. De modo general, la anticipa-
cion implica una manifestacion conductual diferencialmente asociada
a los estimulos y eventos actuales, sobre la base de las consecuencias
de estimulos y eventos pasados (ver Capaldi, 1992), por lo que también
se le ha denominado memoria secuencial (Capaldi, Verry & Davidson,
1980).
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Este tipo de anticipacion puede considerarse como ‘anticipacion
adyacente’, dado que la sefal (presencia o ausencia de alimento) tiene
su efecto en el ensayo que inmediatamente le sigue, es decir, son ad-
yacentes temporalmente la senal (alimento) y el siguiente ensayo (co-
rrer). Detras de este fendmeno de anticipacion adyacente puede exis-
tir una explicacion hipotética de encadenamiento (Skinner, 1938). No
obstante, la anticipacion adyacente no describe completamente ciertos
hallazgos experimentales, pues cuando un patron serial tipo RNR se
compara con otro tipo RNN, se ha observado que la velocidad en el
segundo ensayo (N) de la serie RNR es mayor que la velocidad en ese
mismo ensayo de la serie RNN. Esto se ha interpretado como efecto de
una ‘anticipacion remota’ en contraste con la anticipacion adyacente,
pues la razén de que el organismo corre a mayor velocidad en dicho
ensayo en el arreglo RNR es que desde el inicio del ensayo N anticipa
la presencia de alimento en el tercer ensayo, mientras que en el arreglo
RNN, los sujetos anticipan ausencia de alimento en el segundo y tercer
ensayos. El argumento es que el organismo forma asociaciones remo-
tas, y no s6lo adyacentes, de los arreglos ambientales (Capaldi, 1985;
Capaldi & Miller, 1988).

Otro procedimiento que permitid argiiir asociaciones remotas fue
descrito por Capaldi y Verry (1981, Experimento 5). En este experi-
mento los sujetos (ratas) fueron expuestos a dos tipos de arreglos de
ensayos. Un arreglo consistio en NNNNR, mientras que el otro arreglo
consistio en RNNNN. Durante el arreglo NNNNR, las ratas mostraban
una velocidad progresivamente mayor en los ensayos 2, 3 y 4. Mientras
que en el arreglo RNNNN este efecto fue mucho menor. De acuerdo
con Capaldiy Verry (1981) eso era indicador de la anticipacion remota
a eventos por venir.

Con estos antecedentes que evidencian la anticipacion remota al
reforzador utilizando ratas en condiciones de privacion de alimento,
se evaluo este fendmeno utilizando hamsteres en dos procedimientos,
uno con ensayos discretos y otro con procedimiento continuo. El primer
experimento pretendio replicar estudio de Capaldi et al (1983) utilizan-
do hamsteres como sujetos, en los que las condiciones motivacionales
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difieren a los de las ratas: la motivacion para alimentarse es menor que
la motivacion para almacenar el alimento (Vander Wall, 1990).

EXPERIMENTO 1
Método

Sujetos. Se emplearon ocho hamsteres dorados (Mesocricetus auratus)
machos, experimentalmente ingenuos y con una edad aproximada de
8 meses al inicio del experimento. Se alojo a los hamsteres individual-
mente en cajas de acrilico de 30 x 30 x 25 cm. Durante dos semanas
antes del inicio del experimento, se midio la cantidad de alimento que
consumian y la que dejaban almacenada en sus cajas habitacion. Poste-
riormente se les retiraba aquel alimento que dejaban almacenado y solo
se les anadia la cantidad de alimento que consumian diariamente. De
esta manera el peso corporal de los sujetos fue siempre constante y la
cantidad ingerida de alimento permanecio idéntica a su linea base, s6lo
que no tenian suficiente alimento para almacenar. Los sujetos tuvieron
libre acceso al agua en sus cajas habitacion.

Aparatos y materiales. Se construy0 en el mismo laboratorio un co-
rredor recto con piso de aluminio y paredes de madera. El corredor mi-
di6 193 cm de largo por 8 cm de ancho y paredes de 21 cm de alto. Con
el proposito de evitar que el manejo del experimentador pudiera resul-
tar aversivo para los hamsteres, se construyeron dos cajas con laminas
de aluminio, una utilizada como caja de salida y otra utilizada como
meta. Estas cajas tenian una puerta corrediza que permitia cerrarlas
para transportar facilmente a los sujetos de la meta hacia la salida en
cada ensayo. A la caja meta se le adhirio en el piso una pieza circular
de plastico (una pulgada de didmetro por media pulgada de alto) que
tenia como propdsito contener el alimento (tres semillas de girasol sin
cascara) en los ensayos reforzados, y ademas para evitar que el alimento
fuera visible a los sujetos antes de llegar a la meta. Se coloco una cama-
ra de video en la parte superior del laboratorio para tener un registro de
la conducta de los sujetos, asi como un respaldo de cada sesion en caso
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de que fallara la forma manual de medir la duracion entre la salida y la
llegada a la meta.

Procedimiento. Los sujetos se dividieron al azar en dos grupos. Un
grupo se asignd a la condicion Serie RNR y otro a la condicion Serie
RNN, segun el tipo de ensayo al que fueron expuestos. Los ensayos tipo
R indican presencia de reforzamiento y ensayos tipo N indican ausencia
de reforzamiento. El intervalo entre ensayos (IEE) fue de 15 segundos.
En cada sesion, cada serie de ensayos se efectud tres veces, separada
cada serie aproximadamente por 20 minutos. Al finalizar cada sesion, se
deposito alimento en la caja habitacion de los animales para completar
su ingesta diaria. Esta fase tuvo una duracion de 30 sesiones.

En una segunda fase, todos los hamsteres fueron expuestos a una
condicion de diez sesiones en la que todos los ensayos fueron refor-
zados (serie de ensayos RRR). Esto con el propdsito de comparar a
ambos grupos en condiciones idénticas de reforzamiento. El motivo por
el que esta fase no re realizo al inicio del experimento fue para evitar
algtin efecto de contraste al cambio de condiciones reforzadas a no re-
forzadas.

Resultados

La Figura 1 muestra la velocidad con la que cada sujeto corri6é hasta
llegar a la meta para cada tipo de ensayo. Los simbolos llenos repre-
sentan los sujetos de la secuencia RNR, y los simbolos vacios represen-
tan los sujetos de la secuencia RNN. El andlisis se tom6 promediando
las ultimas 10 sesiones. Los sujetos de la secuencia RNR tuvieron una
velocidad similar en los ensayos reforzados y no reforzados, con un
ligero decremento en la velocidad (ver circulos y cuadros llenos). Por
otro lado, los sujetos de la secuencia RNN mostraron un notable decre-
mento en la velocidad en ambos ensayos de tipo N.

El segundo ensayo en ambas series (primer ensayo tipo N) es de es-
pecial interés, pues aunque es un ensayo no reforzado para ambos gru-
pos, dicho ensayo va seguido por otro ensayo no reforzado en la secuen-
cia RNN, mientras que el mismo va seguido de un ensayo reforzado en
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Figura 1. Promedio de velocidad para cada sujeto de la secuencia RNR (simbolos
llenos) y secuencia RNN (simbolos vacios). Cada simbolo representa a un sujeto.

la secuencia RNR. Esta diferencia en el arreglo de ensayos (un ensayo
N seguido de un ensayo R versus seguido de otro ensayo N) tiene un
efecto en la velocidad con la que los hamsteres recorrieron el corredor.
Este efecto se muestra en la Figura 2, que compara el promedio de eje-
cucion de ambas secuencias en el segundo ensayo (ensayo tipo N). Los
sujetos expuestos a la secuencia RNR recorrieron més rapidamente el
corredor en este ensayo que los sujetos expuestos a la secuencia RNN
(sin embargo, estadisticamente no se encontré diferencia significativa).

w
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N
o
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o

RNR RNN
Segundo ensayo

Figura 2. Comparacién de la velocidad entre ambas secuencias (RNR y RNN) du-
rante el segundo ensayo. Las barras de error muestran el error estandar de la media.
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Durante la segunda fase, todos los sujetos pasaron a la condicion en
la que los tres ensayos eran reforzados (serie RRR). La Figura 3 mues-
tra la velocidad para los sujetos que anteriormente fueron expuestos a
las secuencias RNR (simbolos llenos) y RNN (simbolos vacios). Los su-
jetos que habian corrido en la secuencia RNN aumentaron su velocidad
e igualaron a aquellos cuya secuencia fue de RNR en la fase anterior
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Figura 3. Promedio de velocidad para cada sujeto de ambos grupos. Cada simbolo
representa a un sujeto.

La Figura 4 muestra los promedios de la velocidad durante el se-
gundo ensayo, comparando a los sujetos en funcion de la secuencia a la
que se expusieron en la Fase 1 (RNR y RNN). Se observa en esta figura
que la diferencia en el segundo ensayo desaparece durante la Fase 2,
llegando a valores muy cercanos a los obtenidos en este mismo ensayo
durante la Fase 1 del Grupo RNR.
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Figura 4. Comparacion de la velocidad entre ambos grupos (RNR y RNN de la fase
anterior) durante el segundo ensayo en la Fase 2.

Discusion

En el presente estudio, se muestra que los hamsteres corrieron diferen-
cialmente en los ensayos reforzados y los no reforzados, mostrando una
anticipacion al resultado (R o N) de cada ensayo. Por otro lado, en la
Fase 1, durante el segundo ensayo (ensayo tipo N), los sujetos de la serie
RNR se desplazaron a mayor velocidad que los sujetos de la serie RNN,
con lo cual se replica el resultado de anticipacidon remota (Capaldi et al,
1983). Este resultado es relevante utilizando hamsteres como sujetos
principalmente porque extiende el resultado de Launay (1981; Launay
& Blanchetau, 1982) a procedimientos con patrones seriales.

EXPERIMENTO 2

Hasta ahora, los estudios sobre anticipacion con patrones seriales se
han conducido mayoritariamente con dos restricciones importantes:
utilizan procedimientos de ensayos discretos y como aparatos emplean
corredores rectos o laberintos (Cohen, Westakle & Pepin, 2001). En

81



Felipe Cabrera, Héctor O. Camarena y Virginia Aguilera Cervantes

el presente experimento se intentaron eliminar estas restricciones,
empleando un patron serial continuo y utilizando un laberinto radial en
lugar de un corredor recto. Estas dos modificaciones permitieron eva-
luar la conducta de anticipacion en situaciones controladas pero menos
restrictivas.

Este experimento tuvo como proposito evaluar la velocidad de en-
trada a los brazos de un laberinto radial de dos grupos de hamsteres,
uno de ellos expuesto a una secuencia ordenada de entradas (NNRR) y
otro a una secuencia aleatoria. La hipotesis de anticipacion remota pre-
dice que en la secuencia NNRR se observara un incremento gradual en
la velocidad de los hamsteres en las tres primeras entradas (i.e. NNR),
mientras que en la dltima entrada (R) se observara una disminucion
de la velocidad, debido a que precede a una entrada tipo N (por ser un
procedimiento continuo, la tltima entrada R va seguida de la primera
entrada N). En el grupo de secuencia aleatorio no se predice un patron
en particular.

Método

Sujetos. Ocho hamsteres machos (numerados del H1 al H8) con cinco
meses de edad al inicio del experimento. Las condiciones ambientales y
de privacion fueron idénticas que en el Experimento 1. Todos los suje-
tos eran ingenuos experimentalmente.

Aparato. Se utiliz6 un laberinto radial de ocho brazos (MED Asso-
ciates®). Cada brazo media 45.7 cm de largo por 7.3 cm de ancho y pa-
redes de 12.7 cm. de altura. Un par de sensores (ENV-254) fue ubicado
al inicio de las paredes de cada brazo y un sensor mas fue ubicado como
detector de entrada de cabeza al comedero (ENV-200R2M) en el fondo
de cada brazo. La interseccion de los ocho brazos form6 un octagono
con una distancia entre brazos puestos de 30.5 cm. Cada brazo estaba
equipado con una puerta tipo guillotina que impedia o permitia el paso
al interior de cada brazo, y con un dispensador de alimento (ENV-203-
190) que otorgaba pellas de 45 mg (Bioserv®).
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Procedimiento. El primer dia se colocd una pieza de alimento en el
comedero de cada brazo con el objetivo de entrenar a los hamsteres a
entrar a cada uno de los brazos. El experimentador coloco a cada hdm-
ster en el centro del laberinto con todas las guillotinas cerradas. Después
de 30 s las guillotinas se abrieron permitiendo a los hamsteres el libre
acceso a los brazos. Después de que los hamsteres consumieron las ocho
piezas de alimento (una por brazo), las guillotinas se cerraron suavemen-
te, y finalmente el sujeto fue extraido del laberinto. Al siguiente dia, los
hamsteres fueron expuestos a una fase de linea base. Durante esta fase se
permitio el acceso a los ocho brazos sin restriccion alguna, hasta comple-
tar 48 entradas en total. En todas las entradas a los diferentes brazos se
les otorgo una pella de alimento, independientemente de la secuencia de
entrada y namero de entradas a cada brazo. La sesion termin6 cuando los
hamsteres obtuvieron 48 pellas de alimento o después de transcurridos 20
minutos del inicio de la sesion, lo que ocurriera primero. Esta fase dur6
20 sesiones, una sesion por dia. Durante la fase experimental, los sujetos
fueron divididos aleatoriamente en dos grupos segun el tipo de secuencia
de reforzamiento. Los sujetos H1, H2, H6 y H8 fueron expuestos a una
secuencia ordenada, conformada por dos entradas no reforzadas seguida
de dos entradas reforzadas (secuencia NNRR). Esta secuencia se repitio
12 veces continuamente, sin ningdn intervalo ni sefial entre cada secuen-
cia. Los sujetos H3, H4, H5 y H7) fueron asignados a una secuencia alea-
toria de ensayos R y N distribuidas entre las 48 entradas totales, con la
Unica restriccion de que no mas de cuatro entradas del mismo tipo fueran
repetidas. Esta secuencia aleatoria permanecio fija para todas las sesio-
nes y fue la misma para todos los sujetos. Para ambos grupos, cada sesion
termino hasta que los hamsteres recibieron 24 pellas o transcurridos 20
min desde el inicio de la sesion, lo que ocurriera primero. Esta fase dur6
43 sesiones, una sesion cada dia.

Analisis de datos

Por tratarse de un laberinto radial, los resultados se separaron en tres
segmentos de andlisis. El primer segmento fue desde la entrada a un

83



Felipe Cabrera, Héctor O. Camarena y Virginia Aguilera Cervantes

brazo hasta el comedero al final del brazo, el segundo fue la salida del
brazo, desde el comedero hasta el inicio del brazo, y el tercer segmento
fue el punto de eleccion, siendo la plataforma octagonal en la que con-
vergen los ocho brazos del laberinto. Tanto en el primero como en el
segundo segmento se presentan los resultados en términos de velocidad
de carrera, mientras que en el punto de eleccion se reporta el tiempo
que permanecio desde la salida de un brazo hasta la entrada a otro.

Resultados

La Figura 5 muestra la velocidad del recorrido desde la entrada a un
brazo hasta el comedero, para los grupos ordenado (circulos llenos) y
aleatorio (circulos vacios), en funcion de la secuencia de presencia (R) o
ausencia (N) de alimento. Con el objetivo de comparar a las secuencias
de ambos grupos, la secuencia NNRR (eje de las abscisas de la Figura
5) se denomind segun las entradas fueron precedidas o no por alimento.
Asi, la primera entrada N por estar precedida por una entrada refor-
zada R se le denominé ‘N post R’ (la primera entrada de cada sesion se
excluy6 de este andlisis por no tener entradas precedentes); la segunda
entrada N fue precedida por otra entrada no reforzada N, por lo que
se denomind ‘N post N’; la primera entrada tipo R se le denominé ‘R
post N’, y finalmente, la segunda entrada tipo R se denominé ‘R post
R’. Para los sujetos expuestos a la secuencia ordenada (circulos llenos)
se observa una tendencia a incrementar su velocidad desde la primera
entrada no reforzada hasta la primera entrada reforzada; después de
ésta, los hamsteres recorrieron con menor velocidad los brazos, aun
cuando se trataba de una entrada reforzada (dltima entrada tipo R).
En contraste, los sujetos expuestos a la secuencia aleatoria entraron
practicamente a la misma velocidad, independientemente del tipo de
secuencia Ny R.

Una vez que los sujetos llegaron a la meta, se midio la velocidad en
la que salieron de los brazos para continuar su secuencia. Este dato se
tomo para evaluar si desde el momento en el que se retiran de la meta
su locomocion es diferente entre los tipos de secuencia. La Figura 6
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Figura 5. Velocidad en los brazos del laberinto en funcién del tipo de secuencia R
o N. Los circulos llenos representan la secuencia ordenada y los circulos vacios re-
presentan la secuencia aleatoria. La secuencia aleatoria fue reordenada para fines
de comparacion con la secuencia ordenada. Las barras de error muestran el error
estandar del grupo.

muestra, para ambos grupos, la velocidad con la que los sujetos salieron
de los brazos en funcion del tipo de secuencia Ny R. La Figura 6 mues-
tra que en ambos grupos (secuencia ordenada y secuencia aleatoria)
durante las entradas tipo R (R post Ny R post R) la velocidad dismi-
nuyo respecto a las entradas tipo N. Esto muy probablemente se debi6
a que los hamsteres demoran en acomodar el alimento dentro de sus
carrillos, cosa que fue confirmada por observaciones anecdoticas. Por
otro lado, durante las entrada tipo N los sujetos de la secuencia orde-
nada salieron mas rapidamente de los brazos que los sujetos expuestos
a la secuencia aleatoria.

Finalmente, se registro el tiempo que llevo a los sujetos entrar a uno
de los brazos (tiempo de eleccion). En este segmento del laberinto en el
que los organismos podian elegir alguno de los brazos para continuar su
secuencia, era probable que para entradas reforzadas hicieran su elec-
cion con mayor rapidez que en las entradas no reforzadas. La Figura
7 muestra para los dos grupos el tiempo de eleccion en funcion de la
secuencia Ny R. En los sujetos de la secuencia ordenada, el tiempo de
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Figura 6. Velocidad de salida de los brazos del laberinto en funcion del tipo de se-
cuencia R o N. Los detalles de figura idénticos a los descritos en la Figura 5.

eleccion fue similar durante las diferentes secuencias, con una duracién
ligeramente menor en las entradas tipo N. En general, los sujetos en la
secuencia aleatoria demoraron mas en hacer sus elecciones que los del
grupo de la secuencia ordenada.
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Figura 7. Tiempo de eleccion de un brazo del laberinto en funcion del tipo de se-
cuencia R o N. Los detalles de figura idénticos a los descritos en la Figura 5.
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Dado que los hamsteres tenian libre acceso a cualquier brazo del
laberinto, independientemente del tipo de entrada R o N, se registro el
patron de elecciones sucesivas entre los diferentes brazos del laberinto.
Para ello se calcul6 la ubicacion angular del brazo actualmente elegido
(B,) respecto del brazo anterior (B_), contando el numero de brazos
que los separaba entre si. Es decir, al brazo previamente elegido (B, )
se le asign6 un valor de 0; el siguiente brazo elegido (B, ) podia tener un
valorde 1 a4 o de -1 a -4 segun el nimero de estaciones adyacentes que
la separaban de B_, ya sea siguiendo la direccion de las manecillas del
reloj (valores positivos 1, 2, 3y 4), con direccion en contra de las mane-
cillas del reloj (valores negativos -1, -2, -3 y -4) o valor de 0 si elegia el
mismo brazo del que acababa de salir (es decir, cuando E_ = E ). En
la Figura 8 se muestra la proporcion de elecciones sucesivas para los
hamsteres en la secuencia ordenada como en la aleatoria. Para ambos
grupos se observa una alta proporcion por elegir brazos contiguos. Para
los sujetos de la secuencia ordenada (circulos llenos) la proporcion de
eleccion fue practicamente dividida entre las posiciones -1 o 1, es decir
girando en circulos en ambas direcciones. Para los sujetos expuestos a
la secuencia aleatoria (circulos vacios) mayoritariamente giraron hacia
la derecha, y el resto fue dividido entre las diferentes posiciones, princi-
palmente en las posiciones del lado derecho -2y -3.

0.6
0.5 1
0.4

0.3 A

Proporcién
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0.0- . ' ' I ' ' ' 1 '
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Figura 8. Proporcion de elecciones a cada brazo segun la posicion con el brazo
previamente elegido. Los circulos llenos representan la secuencia ordenada y los
circulos vacios representan la secuencia aleatoria. Las barras de error muestran el
error estandar del grupo.
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Discusion

Los datos mostrados en la Figura 5 confirman el patron esperado: para
la secuencia ordenada, se muestra un incremento gradual en la velo-
cidad durante las entradas tipo N hasta obtener el primer reforzador
(secuencia NNR) y una disminucion en la velocidad en el segundo
reforzador (R). Este patron es consistente con la hipdtesis de antici-
pacion remota (Capaldi, 1985) y con experimentos previos utilizando
corredores rectos con ensayos discretos (Capaldi, 1992; Cohen et al,
2001). De particular relevancia es la tltima entrada tipo R en la secuen-
cia ordenada, pues a pesar de ser reforzada, los sujetos sistematica-
mente redujeron su velocidad. Este resultado puede ser descrito por
el error anticipatorio (Capaldi, 1985) y consiste en que un organismo
en un Evento A responde al evento remoto C mas que al evento adya-
cente B; “estas asociaciones remotas son fuertes e incompatibles con
las asociaciones adyacentes, y compiten con estas ultimas reduciendo
el responder correcto” (p.445). Como era de esperar, bajo la secuencia
aleatoria no se formd ningin patrdn anticipatorio, dada la complejidad
de la serie, pues al tener orden aleatorio, anticipar la presencia de ali-
mento era practicamente imposible para los sujetos. Sin embargo los
datos de la secuencia aleatoria permiten descartar la hipotesis de que
después de un ensayo reforzado siempre disminuira la velocidad por
algtn efecto inhibitorio del reforzador (Hull, 1943).

Secuencialmente, una vez que los sujetos habian entrado a un bra-
Z0, éstos salieron del brazo en busca de méas alimento. La velocidad con
la que salieron los hamsteres dependi6 mas de la presencia o ausencia
del alimento (menor velocidad cuando acababan de recibir alimento)
que de la secuencia a la que fueron asignados. Este resultado, basica-
mente se debe a que se midio la velocidad de salida desde el sensor del
comedero, por lo que el alimento recién recibido, y precisamente las
conductas de “acomodar” el alimento dentro de sus carrillos, lentifi-
coO su salida del brazo, tanto en secuencias ordenadas como aleatorias.
Cuando el sujeto hubo salido del brazo, el tiempo que le llevo ingresar
a otro brazo (tiempo de eleccion) siempre fue mayor para los sujetos
de la secuencia aleatoria que de la ordenada. Por otro lado, el tiempo
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de eleccion al siguiente brazo no fue menor en las entradas reforzadas
R, ni en la entrada N previa a la primera tipo R (secuencia de entrada
N post N). Este resultado muestra que la tendencia a aumentar la ve-
locidad de los sujetos gradualmente en la secuencia ordenada NNR, y
un decremento en la ultima entrada R, no fue iniciada desde el punto
de eleccion sino solamente a lo largo del brazo elegido. Este hallazgo
revela que el patron anticipatorio no inicia sino hasta el momento de
estar frente al brazo por ingresar, atin cuando se presente el error anti-
cipatorio (Capaldi, 1985).

Aunque no es una medida vinculada a la conducta anticipatoria,
el patron de elecciones sucesivas (Figura 8) muestra que, evaluar un
patron serial de anticipacion utilizando un procedimiento continuo en
lugar de ensayos discretos en un laberinto radial, emerge un patron es-
pacial de eleccion. Aunque no habia una expectativa en particular, el
patron de elecciones sucesivas coincide completamente con las descrip-
ciones de Yoerg y Kamil (1983), en donde los sujetos tienden a elegir
brazos adyacentes cuando la plataforma central del laberinto radial es
extensa. Para el caso de la talla de los hamsteres, la plataforma central
es bastante amplia, por lo que tendieron a elegir los brazos adyacentes,
no obstante, los sujetos expuestos a la secuencia aleatoria distribuyeron
sus elecciones a brazos no necesariamente adyacentes. Quiza la aleato-
riedad en el tipo de secuencia propicia mayor variabilidad en la eleccion
de brazos, lo que puede conducir a una mayor demora en su eleccion
(ver Figura 7), simplemente porque elegir brazos no adyacentes impli-
ca, por lo menos, mayor tiempo de traslado.

Discusion general

El Experimento 1 mostrd que los hamsteres desarrollan patrones de
anticipacion con una tendencia similar a la obtenida con ratas. Este
resultado es relevante, dado que en las ratas el proceso de regulacion
a corto plazo es inmediato, es decir, al encontrarse con el alimento lo
ingieren inmediatamente, conduciendo gradualmente a la saciedad en
cada ensayo sucesivo. Por otro lado, en los hamsteres esta regulacion a
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corto plazo esta demorada, pues en primer término ocurre el almace-
namiento del alimento y es posteriormente que lo consume. Con ello
puede afirmarse que la motivacion inmediata en la rata es la ingesta
mientras que en el hamster es el almacenamiento. Las ratas, cuando
estan saciadas cesan su actividad de busqueda de alimento, mientras
que los hdmsteres contintian motivados a almacenar alimento (Vander
Wall, 1990). Sin embargo, en futuras investigaciones es necesario variar
sistematicamente el nivel de privacion de los hamsteres para determinar
directamente si el desarrollo de conductas anticipatorias al alimento en
tareas de patrones seriales se ve afectado.

En el segundo experimento se evaluo el patron de anticipacion con
un procedimiento continuo de patrones seriales en lugar de un procedi-
miento ensayos discretos. Los sujetos expuestos a la secuencia ordenada
(NNRR) coinciden con la hipotesis del error anticipatorio descrita por
Capaldi (1985), dado que en cada serie, la cuarta entrada (R) siempre
tuvo una menor velocidad que la tercera, sugiriendo que se anticipaba a
la subsiguiente entrada tipo N.

Se analiz6 ademas si este patron de anticipacion se observa dife-
rencialmente en otros segmentos del laberinto, como son la velocidad
al salir del brazo y el tiempo que permanece en la plataforma central
antes de entrar a otro brazo. Los resultados mostraron que la velocidad
de salida se vio afectada por la entrega del alimento y no por el patron
serial, siendo mas lentos cuando se les entregd el alimento que en su
ausencia. Asi mismo, tiempo de eleccion no siguid un patron diferencial
entre elecciones que fueron reforzadas y las que no; sin embargo, los
sujetos expuestos a la secuencia aleatoria demoraron mas en elegir el
brazo que los sujetos de la secuencia ordenada.

Por utilizar un laberinto radial en el procedimiento continuo de pa-
trones seriales, se pudo detectar que emergieron algunos otros patrones
en la obtencion del alimento, independientes a la anticipacion al ali-
mento, como fue la alta tendencia de los sujetos a dirigirse a los brazos
contiguos, girando en circulos en el laberinto radial. Este patron de des-
plazamiento se ha encontrado también en ratas, siendo consistente con
los hallazgos reportados por Yoerg y Kamil (1982).
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En general, en las tareas de patrones seriales, no se descarta la im-
portancia de otras sefnales que facilitan la ejecucion y permiten diferen-
ciar tipos de ensayos. En este tenor se ha observado que el patron de
anticipacion es mejor cuando sefales espaciales hacen mas diferencia-
bles los brazos del laberinto (véase Cohen, Mohamoud, Szelest & Kani,
2008; Fountain, Henne & Hulse, 1984), o atn senales temporales, intro-
duciendo intervalos de diferente duracion (Capaldi, Nawrocki, Miller
& Verry, 1986). El uso del laberinto radial puede facilitar la evaluacion
de diferentes tipos de sefiales que pueden jugar un papel importante en
los patrones de anticipacion, dado que pueden establecerse diferentes
senales dependiendo de la posicion relativa de los brazos a elegir, asi
como la introduccion de diferentes demoras en cada eleccion.
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IV
Las superficies ambientales, la velocidad
y la aceleracion en hamsteres y ratas'
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Resumen

El desplazamiento de un animal dentro de un laberinto se relaciona
con la aprehension de la estructura invariante de la superficie o arreglo
ambiental del laberinto (Gibson, 1979), lo cual esta relacionado a su vez
con las propiedades rigidas (permanentes) de su superficie. Por lo tanto,
si cambia la posibilidad de aparicion de una superficie del laberinto
que conduce al reforzador entonces es posible que cambie el patron
de desplazamiento del animal, aiin cuando se mantenga constante la
entrega del reforzador. En el Experimento 1 evaluamos esta hipote-
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sis al forzar a hamsteres a dar vuelta en el brazo lateral de un labe-
rinto T, siempre hacia la misma direccion en unos ensayos o a cambiar
entre ambos brazos aleatoriamente en otros. La velocidad fue mayor
cuando los hdmsteres cambiaron la direccion de la vuelta que cuando
ésta fue permanente. En el Experimento 2 se replico el procedimiento
del Experimento 1 pero utilizando ratas y analizando si la velocidad y la
aceleracion cambiaban en algin segmento especifico del brazo central
del laberinto. Se encontré que, mientras que la velocidad aument6 en
el segmento medio, la aceleracion fue mayor en el primer segmento
de éste brazo. Estos resultados apoyan la hipodtesis que al manipular la
posibilidad de aparicion de las superficies de un laberinto cambiara el
patron de desplazamiento de los animales. Se sugiere que mecanismos
como la habituacion o la anticipacion pueden subyacer a €ste cambio en
el patron de desplazamiento.

Palabras clave: superficies, estructura invariante, habituacion, anti-
cipacion, hamsteres, ratas.

Introduccion

La conducta de los animales al doblar una esquina ha sido un tema
poco abordado en la literatura sobre conducta y cognicion animal. Una
esquina corresponde a un segmento del ambiente en donde convergen
dos lados. Sin embargo, para un organismo una esquina representa el
borde en donde converge una superficie presente a su campo visual y
otra superficie ocluida (oculta) o fuera de su campo visual.

El acomodo de las esquinas dentro de un laberinto posibilita que
existan superficies ocluidas para un animal en movimiento. Para Gib-
son, el desplazamiento en un laberinto implica la aprehension de la es-
tructura invariante del laberinto (Gibson, 1979). El plante6 que debido
a que los solidos fisicos del ambiente son rigidos y permanentes, el pa-
tron del arreglo ambiental en cualquier punto de observacion es tnico'y
permanente. Conforme se desplaza, el animal pasa por series continuas
de puntos de observacion. De esta forma, los ojos son expuestos a se-
ries continuas de transformaciones y estas series son nicas a una ruta
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particular de locomocion (Gibson, 1958). El ojo registra el flujo 6ptico
del arreglo ambiental y al mismo tiempo el patron estatico del arreglo.
Aquellas caracteristicas del arreglo que cambian durante la locomocion
provienen del movimiento del animal, mientras que aquellas caracte-
risticas que no cambian durante el movimiento provienen del acomodo
rigido de la superficie del ambiente y definen la estructura invariante de
un arreglo ambiental (Gibson, 1979).

La aprehension de la estructura invariante surge como resultado
de los movimientos de ir y venir dentro de un laberinto. Estos movi-
mientos hacen que algunos segmentos o vistas del arreglo del laberinto
aparezcan y otras se oculten en el campo visual del animal. Confor-
me se desplaza el animal, las vistas del arreglo que estaban ocluidas se
vuelven visibles y viceversa, es decir, las vistas aparecen y desaparecen
en una secuencia de oclusion reversible (Gibson, 1979). La locomocion
exploratoria de ir y venir permite que las vistas sean puestas en orden
y el animal aprehenda la estructura invariante del laberinto. En este
momento, el animal percibira las diferentes vistas como arreglos de es-
timulos continuos extendidos temporalmente y no como segmentos dis-
cretos separados. El desplazamiento en un laberinto consiste entonces
en que el animal abra una vista hacia el frente y cierre otra vista detras,
ya que una vista conduce a otra en forma de transiciones reversibles
(Gibson, 1979).

La permanencia del acomodo del ambiente durante el movimiento
del animal es entonces crucial para que ocurra la oclusion reversible
(Gibson, 1979) y consecuentemente para definir el patron de desplaza-
miento del animal en un laberinto. Estudios previos sobre anticipacion
al alimento en ratas han manipulado la permanencia del acomodo de
un laberinto (véase adelante Cohen et al. 2008). En los estudios en don-
de se evalua la anticipacion al alimento, los animales corren en series de
ensayos reforzados y no reforzados. En una serie, se entrega reforzador
en el primero y tercer ensayo pero no en el segundo (reforzador-no
reforzador-reforzador, RNR). En la otra, solo se entrega reforzador en
el primer ensayo (RNN). Después de cierto nimero de series de ensa-
yos, al comparar la velocidad de las ratas durante el segundo ensayo en-
tre ambas series, se ha reportado que la velocidad es mayor en la serie
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RNR que en la RNN (Capaldi y Miller, 1988; Capaldi, 1985). Estos re-
sultados han sugerido que durante el segundo ensayo las ratas anticipan
lo que ocurriré en el tercer ensayo (Capaldi, 1985). Aunque también se
ha planteado como hipoétesis que las ratas generalizan lo que ocurre en
los dos ultimos ensayos de la serie RNR (Burns, Wiley, y Payne, 1986).

Con el proposito de probar esta hipoOtesis de generalizacion, Cohen
et al. (2008; Experimento 1) hicieron mas discriminativos cada unos de
los ensayos de las series, forzando a las ratas a ir por un brazo diferente
durante el tercer ensayo (secuencia aab) o durante el primer ensayo
(secuencia abb). La Figura 1 muestra un re-analisis de los datos del Ex-
perimento 1 de Cohen et al. Se observa que en la serie RNR, el volver
mas discriminativo el tercer ensayo (RNR aab) evité que la velocidad
de las ratas aumentara durante el segundo ensayo. Este efecto no ocu-
rre cuando se vuelve discriminativo el primer ensayo (RNR abb), lo que
al parecer apoya la hipotesis de la generalizacion.
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Figura 1. Re-analisis de los datos del Experimento 1 de Cohen et al. (2008) sobre
la velocidad de ratas en series RNR y RNN al ser diferente el primero (abb) o tercer
ensayo (aab).

La Figura 1 también muestra efectos consistentes en la serie RNN.
Al forzar a los animales a ir por un brazo diferente en el tercer ensa-
yo (RNN aab) se observé en éste ensayo un notable incremento de
la velocidad, atn cuando en el tercer ensayo las ratas no recibian ali-
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mento. Lo mismo ocurre si los animales corrian por un brazo diferente
en el primer ensayo (RNN abb). En este caso, se observa un notable
incremento de la velocidad durante el segundo ensayo aparentemente
producto de que el primero y el segundo ensayo corresponden a bra-
zos diferentes. Los autores reportaron estos resultados como un efecto
marginal de una “predisposiciOn innata” que tienen las ratas a alternar
espontaneamente su eleccion en laberintos al ser expuestas a ensayos
masivos (Douglas, 1966).

A pesar de que los resultados de Cohen et al. (2008) son bastan-
te claros, al volver mas diferenciables los ensayos, puede coexistir otro
factor que permite formular otra hipotesis alternativa: el aumento en
la velocidad de las ratas en la serie RNN podria deberse a que las ratas
corrieron por un brazo diferente al que habian corrido previamente, lo
cual pudo haberlas deshabituado al laberinto, generado un nivel mayor
de actividad motora.

La formacion de un habito motor implica que el individuo repita
varias veces una conducta y que sea insensible a la relacion entre la
conducta y sus consecuencias (Dickinson, 1985). De esta forma, se ha
observado que entre mas largo sea el entrenamiento de una respuesta
operante (p. €j. oprimir una palanca), el animal serd mas insensible a
un cambio repentino en el valor del reforzador, debido a que deja de
identificar la relacion entre su ejecuciOn y las variaciones en las conse-
cuencias (Dickinson, 1985).

A pesar de que ésta nocion sobre la formacion de un habito motor
involucra la relacion contingente entre una respuesta discreta (oprimir
la palanca) y el reforzador, consideramos que esta nocion puede ser
compatible con la relacion de contingencia entre una respuesta extendi-
da en tiempo como la velocidad de recorrido del animal (R) y la super-
ficie ambiental (S) del laberinto. Esto es, debido a que la superficie del
laberinto es rigida (resistente a la deformacion), la posibilidad de que
el animal se encuentre con el mismo acomodo al desplazarse o al dar
vuelta en una esquina en ensayos repetidos sera igual a 1, [p(S/R)=1].
Por lo tanto, luego de ensayos masivos de desplazamiento, el animal
serd insensible a la relacion entre su movimiento y la consecuente apa-
ricion de las superficies del laberinto formando asi un habito motor. Un
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estudio realizado por Carr y Watson (1908) es compatible con ésta idea.
Colocaron comida al final de un laberinto y dejaron que las ratas en
varias sesiones se desplazaran en el laberinto y recogieran el alimento.
Después de este entrenamiento, acortaron algunos segmentos del labe-
rinto y otros los alargaron. Encontraron que la ejecucion en el laberinto
se alter0 considerablemente, pues en los segmentos acortados las ratas
chocaban contra la pared frontal. Esta evidencia sugiere que las ratas
dejaron de ser sensibles a la relacion contingente entre su desplaza-
miento y la consecuente aparicion (o aproximacion) de un segmento
del laberinto.

Schoner y Thelen (2006) sefialan que en el fendmeno de la habi-
tuacion participan dos procesos intimamente acoplados: la activacion
e inhibicion, los cuales son propiedades fundamentales de los sistemas
nerviosos de los animales. Estos hacen que disminuya la respuesta ante
estimulos presentados repetidamente y que aumenten las respuestas
ante estimulos que son novedosos. Por lo tanto, ellos consideran a la
“habituacion-deshabituacion como la contraparte de los procesos por
medio de los cuales se forman los héabitos” (p.275). De esta forma, la
deshabituacion se relaciona con un mayor nivel general de activacion en
el organismo, lo cual es compatible con los hallazgos que reportan que
a menor habituacion en infantes es mayor el nivel de atencion (Schoner
y Thelen, 2006), o con modelos que han evidenciado la similitud entre
los procesos de habituacion y memoria (Staddon y Higa, 1999, 1996), y
han descrito que estimulos mas novedosos generan una mayor huella de
memoria en los infantes (Staddon, Machado y Lourenco, 2001).

Siguiendo este razonamiento, al parecer la formacion de un habito
motor esta relacionada con la insensibilidad a la relacion contingente
entre el desplazamiento del animal y la aparicion/oclusion de los seg-
mentos del laberinto. Esto ocurre debido a que el acomodo rigido del
laberinto establece una relacion de contingencia positiva perfecta entre
el desplazamiento del animal y la aparicion de los segmentos del labe-
rinto [p(S/R)=1]. Por lo tanto, un cambio en esta relacion de contingen-
cia, es decir, en la posibilidad de aparicion de un segmento del laberinto
conforme el animal se mueve, modificara el nivel de habituacion del
animal al laberinto y consecuentemente su nivel global de actividad mo-
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tora. El presente estudio fue diseniado para probar estas ideas y evaluar
si el forzar a los sujetos a doblar en una esquina hacia un mismo lado
del brazo en todos los ensayos (p= 1) generaba un velocidad diferente
a cuando se forzaba a los sujetos a dar vuelta en una esquina hacia un
lado u otro con la misma probabilidad (p= 0.5) y de manera aleatoria.

Experimento 1

Recientemente, Cabrera, Camarena y Aguilera-Cervantes (2011, en
prensa) evaluaron la respuesta de anticipacion al alimento pero utili-
zando hamsteres en lugar de ratas como sujetos experimentales. Sus
resultados fueron consistentes con los previamente reportados por
Capaldi y colaboradores (Capaldi, Nawroki y Verry, 1983), es decir, los
hamsteres corrieron mas rapido en el segundo ensayo durante las series
RNR que durante las series RNN, lo que apoya el grado de generalidad
de la anticipacion en estas dos especies.

Si los efectos de deshabituacion al brazo del laberinto se observan
en ratas utilizando el paradigma de anticipacion (véase Cohen et al.
2008, Experimento 1) es entonces razonable suponer que se observara
el fenomeno de la deshabituacion con hamsteres.

Método
Sujetos

Se utilizaron 11 hdmsteres dorados (mesocricetus auratus) machos de 120
dias de edad al inicio del experimento. Los animales se alojaron en cajas
habituacion de plastico opaco de 40 cm de largo, 30 cm de largo y 20 cm
de altura. Los animales se mantuvieron en una habitacion con tempera-
tura controlada (24°C) y con ciclos de 12 horas de luz-oscuridad. Al final
de cada sesion experimental se les daba 12 gr. de alimento (Purina Chow)
para mantener su peso, y se les permiti6 acceso libre al agua.
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Materiales y aparatos

Se diseharon dos laberintos T que se unian en sus correspondientes
brazos centrales formando un laberinto en forma de H (véase Figura
2). La longitud del brazo central en cada laberinto T y sus dos brazos
laterales era de 40 cm. En la parte en donde se unian los dos laberintos
T se encontraba un brazo de salida de 25 cm. Las paredes del laberinto
tenian una altura de 20 cm y el ancho de cada brazo era de 10 cm. El
laberinto fue construido de aserrin comprimido (MDF) cuyas paredes
tenian un grosor de 1.5 cm. Los cuatro brazos laterales del laberinto, los
dos accesos a los brazos centrales y el brazo de salida tenian barreras de
acceso removibles de madera (7 barreras en total) de la misma altura
que las paredes. Al final de cada brazo lateral se colocaba una semilla
de girasol como reforzador.

Brazos centrales

7\

Brazos laterales

Sajelaje| sozeug

Brazo de salida
Figura 2. Dos laberintos T que unidos por sus brazos centrales forman un laberinto

en forma de H. Las lineas que cruzan los pasillos indican las barreras colocadas
para guiar la ruta de desplazamiento de los hamsteres.

Procedimiento
Los hamsteres fueron expuestos a las condiciones permanente y cam-

biante. En la condicion permanente, se bloqued siempre uno de los
brazos laterales del laberinto T, ya sea el izquierdo o el derecho pero
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constante en todos los ensayos. De este modo, los animales se despla-
zaron por el primer corredor del laberinto Ty al llegar a la esquina se
les forz6 a girar siempre hacia uno de los brazos laterales (p= 1). La
condiciOn cambiante consistié en que los animales debian desplazarse
por el otro laberinto T (siempre contrario al utilizado en la condicion
permanente) y dar vuelta, en unos ensayos hacia el brazo derecho y
en otros hacia el brazo izquierdo, de forma aleatoria y con la misma
probabilidad para ambos brazos (p= 0.5). Todos los ensayos fueron de
eleccion forzada, es decir, se colocaron barreras en los brazos centrales
y laterales dependiendo de la ruta que debia seguir los hamsteres. Para
asegurar que no hubiera un efecto del lado del brazo en la condicion
permanente, se contrabalancearon los brazos centrales y laterales de los
dos laberintos T. Por lo tanto, se asignaron aleatoriamente los hamste-
res a cuatro grupos (cada grupo correspondia a uno de los cuatro brazos
laterales), a través de ciclos aleatorios usando el programa disefiado
para Excel, AleatorMetod®.

En cada sesion experimental los hamsteres realizaban 4 ensayos en
la condicion permanente y 4 en la cambiante, presentados de forma
aleatoria. Cada ensayo comenzaba colocando al hamster en el brazo de
salida, se levantaba la barrera y terminaba cuando el hamster recogia la
semilla de girasol. Luego de recoger la semilla se tomaba con la mano
al hamster, se le cubria con una tela oscura (para prevenir que el ham-
ster utilizara sefales extra laberinto) y se metia en un bote de plastico
opaco colocado al lado del brazo de salida. Ahi permanecia mientras se
alistaba el laberinto para el siguiente ensayo, es decir, mientras se co-
locaban o retiraban las barreras correspondientes. Si el hamster pasaba
mas de 60 segundos en el brazo de salida sin ingresar al brazo central, se
retiraba del laberinto y se programaba un nuevo ensayo. El tiempo de
traslado se registraba desde el momento en que se levantaba la barrera
de salida hasta que el animal recogia la semilla de girasol. La velocidad
se calculd dividiendo la longitud del laberinto (en centimetros) entre el
tiempo de traslado (en segundos).

Luego de 36 dias de sesiones experimentales se expuso a los ham-
steres a ensayos de eleccion libre durante tres dias consecutivos. Estos
ensayos fueron iguales a los ensayos de eleccion forzada con la diferen-
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cia de que los brazos centrales de ambos laberintos T estaban abiertos.
Por lo tanto, los hamsteres podian elegir entre desplazarse por el labe-
rinto T permanente o por el cambiante.

Resultados

En la Figura 3 se muestran las medias de la velocidad (cm/s) de los
hamsteres, por bloques de seis sesiones para la condicion permanente
(simbolos vacios) y la cambiante (simbolos llenos), a lo largo de los 36
dias del experimento. Los resultados muestran una curva de aprendi-
zaje en ambas condiciones, es decir, los hamsteres aumentaron su ve-
locidad conforme avanzo el experimento. Sin embargo, la velocidad de
los hamsteres fue mayor en la condicion cambiante (p=0.5) que en la
permanente (p=1.0).

12
__ 10
n
=
o 8]
§e)
B
.g 6_
K0} —{ 1 Permanente
> 4 —@— Cambiante

1 2 3 4 5 6
Blogues de seis sesiones

Figura 3. Promedio de la velocidad de los hamsteres al correr en la condicion per-
manente (simbolos vacios) y en la cambiante (simbolos llenos). Las barras indican
los errores estandar.

En la Figura 4 se muestran los porcentajes de eleccion libre entre correr
por el laberinto permanente o por el cambiante durante los tres dias
consecutivos. En el primer dia, el porcentaje de eleccion de los ani-
males fue mayor para el laberinto cambiante que para el permanente,
pero este efecto se revirtio durante el segundo dia. En el tercer dia los
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Figura 4. Porcentaje eleccion en tres dias consecutivos entre la condicion perma-
nente o la cambiante.

hamsteres prefirieron nuevamente correr por el laberinto cambiante,
aunque la diferencia entre la eleccion por uno u otro laberinto fue
minima.

Discusion

Los resultados de este experimento mostraron que cuando los ham-
steres corrieron por laberintos cuya direccion de la vuelta al llegar a la
esquina del brazo era cambiante su velocidad fue mayor que cuando la
direccion de la vuelta era permanente, lo que sugiere que al correr los
animales en laberintos cuya posibilidad de aparicion de un segmento
es cambiante, se generan niveles menores de habituacion al laberinto y
consecuentemente mayores niveles de activacion motora.

Estos resultados son consistentes con los modelos de habituacion
que senalan la relacion entre la novedad del estimulo y los mayores
niveles de activacion en los organismos. Por ejemplo, Schoner y The-
len (2006) en una re-interpretacion de un cimulo de literatura sobre
desarrollo cognitivo, argumentaron que lo que antes se consideraban

105



Pablo Covarrubias, Rodrigo Guzmdn, Felipe Cabrera y Angel Andrés Jiménez

como procesos cognitivos que mostraban los infantes de apenas me-
ses de nacimiento (p. €j. la permanencia del objeto; véase Baillargeon,
1987; Baillargeon, Spelke y Wasserman, 1985) podrian ser explicados
con base en procesos de habituacién-deshabituacion bien conocidos:
los estimulos novedosos deshabittan a los infantes haciendo que dirijan
mas su mirada a éstos. Esto mismo pudo haber ocurrido en la condicion
cambiante, en la cual el cambiar de manera aleatoria la direccion de la
vuelta pudo haber convertido cada ensayo en novedoso para los ham-
steres generando una mayor actividad general.

Los presentes resultados hacen contacto con aquellos reportados en
estudios de eleccion en transicion llevados a cabo con cajas operantes,
en donde se vari0, sin sefializacion alguna, la razon de tasa de alimento
que dos alternativas de respuesta proporcionaban. En estos estudios se
registraron respuestas discretas, esto es, presiones de palanca con ratas
(Aparicio y Baum, 2009) o picotazos en teclas (e.g., Davison y Baum,
2000). Los andlisis consistieron en medir los efectos de secuencias de
entrega de alimento entre dos alternativas sobre la preferencia, la cual
fue definida como la razon de respuestas entre la alternativa izquierda
y la alternativa derecha entre periodos de entrega de alimento.

Los resultados de estos estudios mostraron que las entregas suce-
sivas de alimento procedentes de la misma alternativa (continuaciones)
ocasionaron un incremento en la preferencia hacia esa alternativa, pero
en una magnitud cada vez menor conforme se acumulaban continua-
ciones hasta llegar a un nivel asint6tico de manera que la preferencia
ya no incrementd mas después de varias continuaciones sucesivas (Da-
vison y Baum, 2000). En contraste, cuando se entregd alimento en la
alternativa opuesta a aquella que acababa de ser productiva (una des-
continuacion) después de una o varias continuaciones sucesivas en la
otra alternativa, la preferencia siempre cambio hacia la alternativa que
acababa de entregar alimento, aun después de secuencias de 7 conti-
nuaciones sucesivas (Jiménez y Aparicio, 2010). Los resultados de es-
tos experimentos muestran que las descontinuaciones en la entrega de
alimento tuvieron un efecto mucho mayor sobre la preferencia que las
continuaciones, y que aunque las continuaciones mantuvieron la prefe-
rencia por la alternativa que habia producido el alimento, después de
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varias continuaciones consecutivas la preferencia no incrementd maés
hacia esa alternativa, algo similar a lo que ocurri6 en el presente expe-
rimento con una variable dependiente extendida a lo largo del tiempo,
la velocidad de recorrido; la cual fue mayor al cambiar la ubicacion es-
pacial de la fuente del alimento (como en las descontinuaciones) que
en los ensayos en los que el alimento se colocO en el mismo brazo del
laberinto que en el ensayo anterior (como en las continuaciones). De
esta manera, aunque la velocidad es una respuesta molar y los picotazos
en una tecla o presiones de palanca son respuestas discretas, parece ser
que la conducta se vuelve mas reactiva cuando el ambiente cambia de
manera frecuente e impredecible, ya sea en términos de la ocurrencia
de eventos (como la entrega de alimento) o de arreglos de superficies
ambientales.

Una explicacion alternativa de los resultados de este estudio es que
la condicion cambiante puede ser aversiva para los animales, provocan-
do un aumento en su actividad, logrando con ello escapar més rapida-
mente de esta situacion. Sin embargo, esta posibilidad se descarta por
los resultados de la eleccion libre, ya que los animales en el primer dia
eligieron mayormente correr por el laberinto cambiante, por lo que di-
ficilmente puede considerarse como aversivo correr por este laberinto.

Por ultimo, creemos que hubo algunas manipulaciones realizadas
en este experimento que pudieron dificultar la estimacion precisa del
efecto de manipular la posibilidad de aparicion de un segmento del la-
berinto sobre la velocidad de los roedores. Una de ellas es que los mis-
mos hamsteres que se desplazaron por los laberintos permanentes lo
hicieron también por los cambiantes, y los efectos que tuvo un tipo de
laberinto sobre el otro no fueron controlados. Ademas, si el laberinto
empleado hubiera sido mas largo, esto podria haber facilitado el ana-
lisis del patron de desplazamiento a lo largo del laberinto, como por
ejemplo, cambios en la velocidad y aceleracion en diferentes segmentos
del laberinto. El Experimento 2 fue disehado para superar estas limi-
tantes y para extender la generalidad de los hallazgos en ratas.
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Experimento 2

Los resultados del Experimento 1 suponen un efecto de deshabituacion
a las superficies del laberinto. Sin embargo, la velocidad de los hamste-
res se calculé tomando la distancia entre la salida y la meta del laberinto
dividido por el tiempo total que le tomaba recorrer esta distancia y esto
impidio conocer si la velocidad de los animales cambiaba en un seg-
mento del brazo central del laberinto antes de dar vuelta en la esquina
del brazo lateral. De ser asi, se podria suponer que los hamsteres pueden
anticiparse a un segmento ocluido del laberinto. El Experimento 2 tuvo
dos propositos. Primero, probar esta idea y evaluar si la velocidad en un
segmento del brazo central del laberinto T era diferente al correr por
brazos cuya vuelta era permanente o cambiante. Segundo, utilizar ratas
como sujetos experimentales con la finalidad de extender la generali-
dad de los resultados del Experimento 1 a una especie que se utiliza con
mayor frecuencia en la investigacion en andlisis de la conducta.

Método
Sujetos

Se utilizaron 12 ratas macho cepa Wistar de 150 dias de nacimiento al
inicio del experimento. Las ratas fueron alojadas en una habitacion con
temperatura controlada (24°C) con ciclos del2-12 horas de luz-oscu-
ridad y se mantuvieron al 85% de su peso durante el experimento. Al
final de cada sesion experimental se les dio 12 gr. de alimento (Purina
Chow) para mantener su peso. Todos los sujetos tuvieron acceso libre al
agua en sus cajas habitacion.

Materiales y aparatos
Un laberinto radial automatizado (MED-Associates) fue modificado a

la forma de un laberinto T. La base del laberinto era de metal y las pare-
des de acrilico transparente. El brazo central tuvo una longitud de 160
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cm y cada brazo lateral de 43 cm. El ancho y alto de los brazos fue de 7.3
y 12.7 cm, respectivamente. El laberinto estaba equipado con 8 senso-
res; cuatro de ellos colocados en el brazo central (los sensores estaban
localizados a 0, 30, 77 y 114 cm de la caja de salida) y cuatro colocados
en los brazos laterales (dos en cada brazo) a 40 y 6 cm de la meta. En el
lugar de la meta se otorgd amaranto como reforzador por medio de un
dispensador de alimento (ENV-203-190).

Procedimiento

Las ratas fueron divididas en 3 grupos (4 ratas por grupo). Dos grupos
fueron expuestos a la condicion permanente y un grupo a la condicion
cambiante. Un grupo de la condicion permanente siempre daba vuelta
hacia el lado izquierdo del brazo lateral y el otro siempre daba vuelta
hacia la derecha (p= 1). El grupo de la condicién cambiante daba vuelta
hacia el brazo derecho o izquierdo de forma aleatoria y con la misma
probabilidad (p= 0.5).

Se programaron 8 ensayos diarios para cada rata. Cada ensayo co-
menzaba colocando a la rata en la caja de salida y terminaba cuando
el animal capturaba el alimento. Si el animal permanecia en la caja de
salida mas de 60 s se le retiraba de la caja y se programaba un nuevo
ensayo. El experimento tuvo una duracion total de 40 dias y se eligieron
los altimos cinco dias del experimento para realizar el analisis de datos.
La velocidad en cada segmento del laberinto se calculd dividiendo la
longitud que separaba el sensor de inicio y el sensor de término entre el
tiempo que le tomaba a la rata activar ambos sensores.

Resultados

La Figura 5 muestra la velocidad en cinco segmentos diferentes de la
trayectoria que siguieron las ratas en el laberinto para las dos condi-
ciones permanentes y para la condicion cambiante. Para todas las con-
diciones, la mayor velocidad se presento en la parte media del brazo
central (alrededor de los 70 cm de la caja de inicio) y disminuy6 con-
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forme las ratas se acercaban a la esquina (alrededor de los 150 cm) del
laberinto. Luego de dar vuelta en la esquina, las ratas aumentaron un
poco su velocidad hasta llegar a la meta.

Al comparar la velocidad de los dos grupos bajo la condicion per-
manente, se encontro que la velocidad era mayor cuando las ratas gi-
raban hacia la izquierda (circulos negros) que cuando giraban hacia la
derecha (circulos blancos). Por su parte, las ratas en la condicion cam-
biante (tridngulos negros) mostraron una mayor velocidad que los dos
grupos que corrieron en las condiciones permanentes.

—@— Izquierdo
—O— Derecho
—y— Cambiante

20

Velocidad (cn/s)
N
o

50 100 150 200
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Figura 5. Velocidad de las ratas en cinco segmentos del laberinto al dar siempre
vuelta hacia la izquierda (circulos llenos), hacia la derecha (circulos vacios) o al
cambiar aleatoriamente la direccion de la vuelta (triangulos llenos). Las barras indi-
can los errores estandar.

Ademas, se calcul6 la aceleracion de las ratas en cinco segmentos
diferentes del laberinto (véase Figura 6). La mayor aceleracion para los
tres grupos ocurri6 en el primer segmento del brazo central (alrededor
de los 25 cm desde la caja de salida) y fue disminuyendo conforme las
ratas se aproximaban a la esquina. Una vez que daban vuelta en la es-
quina, la aceleracion aumentaba ligeramente. En la condicion perma-
nente, la aceleracion fue mayor en las ratas que debian girar hacia la
izquierda (circulos negros) que en las ratas que giraban hacia la derecha
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Figura 6. Aceleracion de las ratas en cinco segmentos del laberinto al dar siempre
vuelta hacia la izquierda (circulos llenos), hacia la derecha (circulos vacios) o al
cambiar aleatoriamente la direccién de la vuelta (triangulos llenos). Las barras indi-
can los errores estandar.

(circulos blancos). Las ratas en la condicion cambiante mostraron una
aceleracion mayor que los dos grupos expuestos a la condicion perma-
nente, excepto en el segmento cercano a la esquina del laberinto (alre-
dedor de 115 cm de la caja de inicio) en el cual se invirtio tal relacion,
alcanzando incluso valores negativos para la condicion cambiante.

Discusion

El Experimento 2, utilizando ratas como sujetos, replico los resultados
del Experimento 1 que utilizO hamsteres; la velocidad de las ratas en
la condicion cambiante fue mayor que en la condicion permanente, y
esto ocurrid controlando que los mismos animales no fueran expuestos
a ambas condiciones, lo que muestra la generalidad de éste fenOmeno
en ambas especies.

En el presente experimento se registro la velocidad de las ratas en
diferentes segmentos del laberinto, lo que permitio calcular la acele-
racion. Los resultados mostraron que en el segmento medio del brazo
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central es donde alcanzaron la mayor velocidad. No obstante, la prin-
cipal diferencia entre las condiciones cambiante y permanente, se ob-
servo en la aceleracion. Las ratas en la condicion cambiante aceleraron
mas desde el primer segmento del brazo central del laberinto. Ademas,
en esta misma condicion, se observo que las ratas desaceleraron en el
segmento previo a doblar la esquina mas que aquellas en la condicion
permanente. Estos resultados sugieren que las ratas se anticiparon a
un segmento del laberinto o planteado en otros términos, el efecto del
cambiar las superficies en los ultimos segmentos del laberinto, se exten-
di6 a segmentos iniciales. Aunque, nuestra preparacion experimental
no permitio evaluar si el efecto de acelerar en el primer segmento del
laberinto se debio a que las ratas percibian anticipadamente un segmen-
to adelante del laberinto o que el nivel de deshabituacion que genero el
brazo cambiante fue extendido hasta el primer segmento del laberinto
provocando una mayor actividad motora desde esta parte del laberinto.

Los resultados del presente experimento mostraron un efecto de
lateralidad en las ratas, es decir, la velocidad y la aceleracion en la con-
dicion permanente fueron mayores en las ratas que debian girar hacia
la izquierda que en aquellas que debian girar hacia la derecha. Estos
resultados podrian sugerir dos posibles explicaciones. Primero, que las
ratas tuvieron una lateralidad izquierda y por lo tanto giraron mas ra-
pido hacia este lado. Segundo, que las ratas tuvieron una lateralidad
derecha y utilizaron sus patas de éste lado (delantera y trasera) para
impulsarse y dar vuelta mas rapido hacia la izquierda. Atn cuando se ha
reportado que las ratas tienen una preferencia espontanea a dar vuel-
ta hacia la derecha (Andrade et al. 2001), quizés esta pueda cambiar
si las ratas transitan corriendo el brazo del laberinto como ocurri6 en
éste experimento, lo que apoyaria la segunda explicacion. Una posible
interpretacion de lo anterior es que las ratas aprendieron a percibir la
mayor facilidad de girar hacia la izquierda debido a que sus habilidades
biomecénicas son mayores en sus patas derechas (delantera y trasera)
que en las izquierdas, aunque la confirmacion de esta posibilidad queda
abierta para futuros estudios.
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Discusion General

El proposito de este estudio fue evaluar si dar vuelta por brazos cuya
direccion era permanente o cambiante generaba cambios en la velo-
cidad de dos especies de roedores. Los resultados del Experimento 1
mostraron que los hamsteres al desplazarse por un laberinto cuya direc-
cion del brazo era cambiante, presentaban una mayor velocidad que
al desplazarse por uno cuya direccion era permanente. Los propositos
del Experimento 2 fueron extender la generalidad de los hallazgos del
Experimento 1 a ratas y evaluar no solo la velocidad, sino también la
aceleracion de las ratas en cada segmento del laberinto. La velocidad y
aceleracion de las ratas fue mayor bajo la condicion cambiante que bajo
la permanente. Mas aun, la aceleracion fue mayor en el segmento inicial
del laberinto cambiante, lo que puede ser consistente con dos posibles
explicaciones. Primero, que las ratas se anticiparon y respondieron a un
segmento ubicado adelante en el laberinto, como si estuvieran en pre-
sencia de ese segmento. Esta idea supone que la aceleracion, una con-
ducta que los roedores realmente llevan a cabo en su ambiente natural,
se extendio a lo largo del tiempo, lo cual es consistente con propuestas
recientes que se han hecho al interior del analisis experimental de la
conducta para desarrollar una teoria molar de la conducta (e.g., Baum,
2004), asi como con la acumulacién de datos empiricos en los que se
han agrupado presiones de palanca y picotazos en patrones de visitas,
es decir, convirtiendo una conducta discreta en una conducta extendida
temporalmente (e.g., Aparicio y Baum, 2009; Baum y Davison, 2004).
La segunda posible explicacion sugiere que el laberinto cambiante
tuvo un efecto extensivo de deshabituacion generando una mayor acti-
vidad motora en las ratas desde el primer segmento del laberinto. Este
aparente efecto extensivo de la deshabituacion supone que los animales
hicieron contacto con superficies extendidas temporalmente. Gibson
propone que los estimulos con los que los organismos hacen contacto
no son estimulos discretos sino arreglos ambientales que se extienden
temporalmente (Gibson, 1960), lo cual es consistente con su propuesta
que la aprehension de la estructura invariante del laberinto implica la
percepcion de los segmentos o vistas del laberinto como arreglos de
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estimulos continuos extendidos temporalmente y no como segmentos
discretos separados (Gibson, 1979).

Por tultimo, los resultados de este estudio apoyan el supuesto que
la sola manipulacion de las propiedades de la superficie ambiental del
laberinto o arreglo ambiental (Gibson, 1979) afecta el patron de despla-
zamiento de los animales. Esto es consistente con el planteamiento que
el movimiento de los animales es controlado por los estimulos presentes
en el arreglo ambiental (Gibson, 1958). Si el arreglo ambiental cambia,
entonces también el patron de movimiento de los animales se vera afec-
tado, tal y como ocurrio en este estudio.
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Mecanismos neurofisiologicos y
estructuras cerebrales involucradas en el
peso corporal y la conducta alimentaria

Eliana Barrios De Tomasi!

La obesidad es un problema actual de salud, se considera una enfer-
medad cronica multifactorial en la cual puede estar implicado tanto el
medio ambiente, como la genética, las costumbres, los factores psicolo-
gicos, etc. En las tltimas décadas ha existido un mayor consumo de ali-
mentos hipercaldricos (con alto contenido de grasas y azticares) y una
menor actividad fisica, tanto laboral como social o del tiempo de ocio,
estos cambios han llevado a un incremento de la obesidad y el sobre-
peso tanto en los paises desarrollados como en desarrollo. Estadisticas
a nivel mundial, han registrando que mas de la mitad de la poblacion
tiene sobrepeso y mas del 15% es obeso. Las personas obesas corren
un riesgo mayor de enfermar o morir por cualquier enfermedad, lesion
o accidente, y este riesgo aumenta proporcionalmente a medida que
aumenta su obesidad. Est4 enfermedad esta asociada a un mayor riesgo
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de hipertension, obesidad tipo 11, enfermedades coronarias, cancer de
mama, prostata y de distintos 6rganos. El mayor peso corporal y otros
indices relacionados estan asociados con mayor mortalidad.

Con base en esto, el presente capitulo tiene como objetivo revisar
informacion relacionada con el peso corporal, asi como de la interac-
cion de mecanismos neurofisiol0gicos, estructuras y algunos neurotras-
misores que afectan esta variable y que se involucran a su vez en la
ingesta alimentaria.

Peso corporal

El peso y la composicion corporal permanecen relativamente constan-
tes en el individuo adulto por largos periodos de tiempo, a pesar de
las fluctuaciones cotidianas en la ingesta y gasto energético (Jequier y
Tappy, 1999). El peso se mantiene constante debido a un sistema com-
plejo de mecanismos neurales, hormonales y quimicos que conserva el
equilibrio entre el ingreso de energia y su gasto dentro de limites muy
precisos. Algunos de los componentes del peso corporal sufren cambios
por el crecimiento, la edad, el ejercicio, el estado de salud y la repro-
duccion. El cuerpo estd gobernado por senales de retroalimentacion
que controlan el consumo de nutrientes. En el caso de los humanos
solemos mantener el mismo peso corporal por muchos anos, hasta que
un pequeio incremento o decremento del consumo diario de calorias
puede eventualmente resultar en un cambio substancial del peso que
con el paso del tiempo se ajusta nuevamente. La mayoria de los inves-
tigaciones que han estudiado la regulacion del peso corporal lo han
hecho en animales adultos; sin embargo, parece que los animales en
crecimiento tienen un peso corporal preferido que esta determinado
por la edad cronoldgica (Jequier y Tappy, 1999).

La precision en el mantenimiento de un peso y composicion corpo-
ral estables requiere mecanismos que contrarrestan el almacenamiento
de energia en forma de grasa. Sin embargo, el desequilibrio cronico
entre la ingesta y el gasto energético puede conllevar a la obesidad,
aunque el balance energético esta influenciado por otros factores como
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son la composicion de la dieta consumida, los procesos neuroendocri-
nos y metabdlicos responsables por la oxidacion y/o almacenamiento de
nutrientes, asi como los factores ambientales que condicionan la ingesta
y/o gasto energético diario de un individuo (Marques-Lopes, Ansorena,
Astiasaran, Forga y Martinez, 2001)

En este sentido, se puede considerar que el control del peso corpo-
ral depende de 3 ejes fundamentales que son independientes pero inte-
raccionan entre si: i) la ingesta; ii) el gasto, termogénesis y metabolismo
de nutrientes; iii) las reservas adiposas. La interacciOn entre estos ejes
permite:

* Una regulacion de la ingesta de nutrientes segun el grado de gasto
energético y de las reservas energéticas.

* Una regulacion del gasto energético dependiendo de la ingesta de
macronutrientes y de las reservas de energia (Webber y Macdonald,

2000).

Cada individuo parece regular el consumo de alimento y asi mante-
ner el peso corporal alrededor de un punto de regulaciéon 6ptimo (Set
Point). Los individuos pueden regular los habitos alimentarios en perio-
dos largos de tiempo asi como el mantenimiento del peso corporal en
un nivel particular alrededor de unos cuantos kilogramos. Sin embargo,
este punto cambia en periodos largos de tiempo, con el estado funcio-
nal, nivel de ejercicio u otros factores (Steward, 2000).

Las lesiones hipotalamicas pueden alterar el Set Point para la re-
gulacion del peso corporal. Si el crecimiento es inhibido por una res-
triccion temporal de la ingesta de alimento, existe un periodo posterior
de crecimiento compensatorio durante el cual los animales alcanzan
el peso del control, ya sea mediante el aumento del consumo de ali-
mento o mejorando la eficiencia de utilizacion de la energia (Wilson y
Osbourn, 1960). Un animal al que se le mantiene sometido a una dieta
baja en calorias termina por necesitar menos alimentos para mante-
ner su peso porque su metabolismo disminuye (Kupfermann, Kandel y
Iversen, 2000).
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De forma general podemos afirmar que el apetito y en conjunto la
ingesta de alimentos desempefa un papel central en la regulacion del
peso corporal.

Apetito y saciedad

El apetito de cada persona se desarrolla dentro de un modelo cultural
de alimentacion. El gusto hacia determinados sabores y cOmo se pre-
sentan los alimentos que vamos a ingerir se va adquiriendo a lo largo de
nuestra vida, es decir, se van a ir desarrollando progresivamente unas
actitudes alimentarias y alimenticias y por tanto, los habitos dietéticos.

Cabe senalar que el hambre es una necesidad fisioldgica de super-
vivencia, a diferencia del apetito que es una actitud aprendida y modifi-
cada por nuestro entorno sociocultural.

El patron conductual de ingestion de comida constituye un ciclo en
el que los organismos alternan los estados de hambre y de saciedad. Se
considera a el hambre como la fuerza que motiva a los organismos a ini-
ciar la busqueda e ingestion del alimento (Escobar-Briones y Aguilar-
Roblero, 2002).

Por otra parte, se reconoce que los organismos muestran preferen-
cias hacia cierta clase de alimentos, segin sus necesidades fisioldgicas,
es el deseo por tomar un tipo de alimento en especial, rico en proteina,
glicidos y/o grasa (Rocandio, 2000). A esta preferencia selectiva de ali-
mento se le denomina apetito (Diaz y Vazquez, 2002).

La saciedad seria la sensacion de plenitud y de satisfaccion de estar
llenos tras la toma de alimentos (Williams, 1993), en la que desaparece
la motivacion por comer (Escobar-Briones y Aguilar-Roblero, 2002).

Se han identificado dos senales principales para el hambre: las se-
fnales a corto plazo que regulan el tamano de cada toma de alimentos y
senales a largo plazo que regulan el peso corporal. Las senales a corto
plazo consisten fundamentalmente en propiedades quimicas de los ali-
mentos que actian en la boca, estimulando la conducta alimentaria,
el aparato digestivo y el higado, inhibiendo la toma de alimentos. La
eficacia de las senales a corto plazo esta regulada por las senales a largo
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plazo que reflejan el peso corporal, una de estas senales es la leptina.
Por medio de esta sefal, el peso corporal se mantiene razonablemente
constante a lo largo de una amplia gama de actividad y dieta (Kupfer-
mann, Kandel y Iversen, 2000)

La saciedad, a su vez, se ha dividido en dos estados distintos: la
saciedad pre-absortiva, o a corto plazo, que se refiere al estado de sa-
tisfaccion que lleva a la interrupcion de la ingestion de alimentos y que
sucede mucho antes de que los nutrimentos se hayan absorbido del
tracto digestivo; y la saciedad post-absortiva, que se refiere al periodo
de ayuno entre dos comidas y que depende de la absorcion y utilizacion
de nutrimentos (Escobar-Briones, 2002). En la circulacion sanguinea,
hay tanto hormonas que actian para iniciar o terminar una comida,
como las hormonas que reflejan la adiposidad corporal y el equilibrio
energético. Estas sefiales estan integradas por los nervios periféricos y
los centros del cerebro, tales como el hipotalamo y tallo cerebral. Las
senales integradas regulan los neuropéptidos centrales, que modulan la
alimentacion y el gasto energético. Esta homeostasis de la energia, en
la mayoria de los casos, regula el peso corporal (Wynne, Stanley, Mc
Gowan, y Bloom 2005).

Estructuras cerebrales involucradas en el peso corporal
y la conducta alimentaria

Se ha encontrado que diferentes regiones del hipotdlamo estin invo-
lucradas en la iniciacion y la supresion de la ingesta de alimento, prin-
cipalmente bajo el control de dos regiones del hipotalamo: la region
ventromedial y la lateral (Hoebel y Teitelbaum, 1962). El papel que juega
el hipotdlamo en el control del peso corporal fue establecido por estu-
dios en ratas con lesiones realizado por Hetherington y Ranson (1942).
Estos autores descubrieron que la destruccion del nucleo ventromedial
produce un incremento en la ingesta de alimento (hiperfagia) y obesi-
dad severa. En contraste, las lesiones bilaterales del hipotdlamo lateral
producen un severo decremento en el consumo de alimento (hipofagia)
por lo que el animal muere a menos que se encuentre bajo alimentacion
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forzada. La estimulacion eléctrica produce efectos opuestos a las lesio-
nes. Esto dio la pauta de que en el hipotdlamo lateral se encuentra un
“centro de ingesta” y en el hipotidlamo medial el “centro de saciedad”
(Kupfermann, Kandel y Iversen, 2000). Esta conclusion venia reforzada
por estudios que mostraban que la estimulacion quimica de estas partes
del hipotalamo también podia alterar la conducta alimentaria.

En general, varios sitios del hipotalamo incluyendo el nucleo arcua-
to, ventromedial (VMH), dorsomedial (DMN), y los nucleos paraven-
tricular y lateral estan implicados en la ingesta de alimentos y la regu-
lacion del peso corporal. Una serie de péptidos anorexigenos y orexi-
génicos que constituyen una parte importante de circuitos neuronales
que regulan la conducta alimentaria y el peso corporal son producidos
principalmente por las neuronas localizadas en estas areas del hipota-
lamo (Sahu, 2004).

A su vez, el nicleo accumbens (NAcc) es considerado un substrato
neural importante en la regulacion de conductas motivadas y apetitivas
asi como también en las propiedades reforzantes del abuso de drogas
(Koob y Bloom, 1988; Robbins, Cador, Taylor, y Everitt, 1989; Robbins
y Everitt, 1996). Basso y Kelley (1999), al inyectar 20 y 50ng de musci-
mol (agonista GABAa) en ratas, a través de canulas en diferentes regio-
nes del NAcc, encontraron que la induccion de alimento por muscimol
es altamente circunscrita y especifica a la region medial del NAcc, ya
que las infusiones de este agonista en el area ventral y lateral de dicha
estructura no activa el consumo de alimento. El NAcc despliega co-
nexiones neuroanatomicas con diversas regiones cerebrales que se sabe
estan involucradas en el control de conductas alimentarias, como son el
hipotalamo lateral, la amigdala y el nacleo del tallo cerebral autonomo
(Kelley y Domesick, 1982; Heimer Zahm, Churchill, Kalivas y Wohlt-
mann, 1991). Las células en el hipotalamo lateral parecen ser activadas
por la aplicacion de un agonista GABA en las neuronas del NAcc, por
lo que al excitar eléctricamente las neuronas del hipotalamo lateral se
sabe que inducen intensamente la alimentacion en ratas saciadas (Strat-
ford y Kelley, 1999). Esta evidencia sugiere que las proyecciones neura-
les del ndcleo medial del accumbens al hipotalamo lateral juegan un rol
importante en el control de la conducta alimentaria.
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Neurotrasmisores y senales perifericas que afectan el peso corporal
y la conducta alimentaria

Por otro lado, en el tracto digestivo, principalmente en estdbmago y duo-
deno, se codifica informacion de distension, contraccion, asi como de la
concentracion y composicion quimica del contenido géstrico (Escobar-
Briones, 2002). Diversos péptidos secretados en el tracto gastrointesti-
nal o inducidos por senales alimenticias indican el contenido energético
o el flujo de energia al cerebro. Dichos péptidos incluyen la leptina,
la colesistoquinina, factor liberador de corticotropina, somastostatina,
enterostatina, bombesina, glucagon y GLP (glucagdn like peptide) los
cuales son hipofagicos (inhiben el consumo de alimento). El neuropép-
tido Y (NPY), orexina, galanina y opioides enddgenos tiene efectos
hiperfagicos (estimulan el consumo de alimento) (Melanson, 2004).

Numerosas sefales llevan la informacion sobre el estado de la grasa
corporal desde la periferia a areas del cerebro que controlan la homeos-
tasis energética. Estas sefiales son principalmente originadas, o desde
el tejido adiposo, como la leptina o desde el pancreas como la insulina.
Estos factores circulan en proporcion a la masa grasa corporal y son
referidos como “senales de adiposidad” (Cancello, Tounian, Poitou y
Clement, 2004).

La leptina, secretada por los adipocitos, estd involucrada en la re-
gulacion del consumo de alimento, del gasto energético y balance ener-
gético en humanos (Moran y Phillip, 2003; Kulik-Rechberger, 2003). El
estado de activacion de las reservas energéticas en forma de grasa, en el
tejido adiposo principalmente, se comunica al sistema nervioso central
(SNC) mediante la leptina y quizas mediante otras sefales, caracteristi-
cas del tejido adiposo (Woods, Seeley, Porte y Schwartz, 1998).

A partir del descubrimiento de la leptina, hormona secretada por
el tejido adiposo blanco, la cual esta involucrada en la regulacion del
alimento, del gasto energético, y el nivel de reserva de grasa, se descri-
bieron receptores para la leptina en el hipotalamo lateral, con la capa-
cidad de participar en el control del equilibrio energético y funcionar
como un censor de las reservas lipidicas del organismo. Este péptido
esta completamente ausente en el fenotipo ob/ob de ratas obesas. La
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administracion cronica de leptina corrige este fenotipo de los ratones
mutantes (Diaz y Vazquez, 2002).

De manera general, se reconocen tres acciones principales de la
leptina: a) disminucion de la ingestion de alimento; b) control de la
diabetes resistente a insulina; y, ¢) impedimento de la infertilidad (Diaz
y Vazquez, 2002). Ha sido demostrado que la secrecion de leptina es
regulada por otras hormonas como la insulina, glucocorticoides y otros
esteroides (Sabath-Silva, 2002). La ausencia total de leptina o insen-
sibilidad causa hiperfagia, obesidad morbida, diabetes, una variedad
de anormalidades neuroendocrinas y disfuncion automatica e inmune
(Friedman y Halaas, 1998).

La interaccion de la leptina con sus receptores en el SNC puede
canalizarse por varias vias diferentes. La via del neuropéptido Y y la
via de las melanocortinas son las mas estudiadas y de las que se conoce
mas detalle (Farinas, Meléndez, Martinez, Travieso, Posada, y Dujarric,
2005).

Via del neuropéptido Y (NPY)

El neuropéptido Y (NPY) producido por el hipotilamo ejerce un
efecto estimulante directo sobre la conducta alimentaria, e indirecto
sobre la secrecion de insulina y el almacenamiento de energia. En un
sujeto normal tanto humano como animal, la leptina inhibe la secre-
cion del NPY (Diaz y Vazquez, 2002) actuando sobre receptores hipo-
talamicos produciendo una disminuciéon del consumo de alimento y
un incremento en la actividad metabolica (Kalra y Kalra, 2003). Este
neuropéptido es un potente estimulador de la ingesta (especialmente
de hidratos de carbono) provocando un balance de energia positivo:
incrementa el peso corporal, eleva los depdsitos de grasa (aumenta
la expresion de enzimas implicadas en la liposlisis) y reduce el gasto
energético (Schwartz, Baskin, Kalyala, y Woods, 1999; Woods, Seeley,
Porte, y Schwartz, 1998; Schwartz, y Seeley, 1997). En condiciones rela-
cionadas con la pérdida de peso o con un balance negativo, como el
ejercicio intenso, la restriccion calorica y la lactancia, la via del NPY se
activa provocando un incremento del apetito, respuesta mediada por la
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reduccion de la retroinhibicion negativa de la leptina y la insulina (Flier,
y Maratos-Flier, 1998). Con el aumento de peso o con la ingestion de
comida, el incremento de los niveles de leptina suprime la actividad
de la via del NPY (Horvath, Diano, y Tschop, 2004). El papel del NPY
actia a través de distintos receptores: Y1 a Y5, siendo Y5 los més selec-
tivos para estimular la ingesta (Gerald, Walker, Criscione, Gustafson,
Batzl-Hartmann, Smith, Vaysse, Durkin, Laz, Linemeyer, Schaffhauser,
Whitebread, Hofbauer, Taber, Branchek, y Weinshank, 1996; Berglund,
Wiemann, Clifton, Huhtaniemi, y Steiner, 2003).

La accion del NPY sobre los receptores Y5 puede afectarse por
otros neurotrasmisores como el GLP-1, que inhibe la ingesta y dismi-
nuye el efecto orexigénico del NPY (Turton, O’Shea, Gunn, Beak, Ed-
wards, Meeran, Choi, Taylor, Heath, Lambert, Wilding, Smith, Ghatei,
Herbert, y Bloom, 1996).

Aun cuando se sabe que el NPY es uno de los péptidos orexigénicos
mas potentes, los ratones sin receptores a NPY tienen niveles normales
de consumo de alimento y eso corporal (Erickson et al. 1996). Por otra
parte, la supresion de los receptores Y1 (Pedrazzini et al. 1998) o del
Y5 (Marsh et al. 1998) resulta en una induccion paraddjica de la obesi-
dad. Por lo tanto, los estudios genéticos que exploran el papel de NPY
en la regulacion del peso corporal son incompatibles con los estudios
farmacologicos.

Via de las melanocortinas

La hormona estimulante de los melanocitos (MSH) es un potente pép-
tido anorexigénico que juega un papel importante en la homeostasis
energética, por medio de acciones en los receptores MC4-R (Huszar,
Lynch, Fairchild-Huntress, Dunmore, Fang, Berkemeier, Gu, Kester-
son, Boston, Cone, Smith, Campfield, Burn, y Lee, 1997). Se han iden-
tificado cinco receptores distintos para las melanocortinas: MCI1-R,
MC2-R, MC3-R, MC4-R y MC5-R, pero en el cerebro solo se expre-
san fundamentalmente los dos ltimos, en los nicleos hipotalamicos
implicados en la homeostasis energética como el nacleo ventromedial,
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el dorsomedial y el nticleo arcuato (NArc) (Schwartz, Baskin, Kalyala, y
Woods, 1999; Williams, Bing, Cal, Harrold, King, y Liu, 2001).

Los receptores MC4-R presentan dos tipos de ligandos opuestos
que acttian sobre ellos, estableciendo un sistema de regulacion especi-
fica: efectores agonistas (¢MSH) con accion anorexigénica y los efec-
tores antagonistas (AgRP o proteinas andlogas a la codificadas por el
gen Agouti, con accion antagonista) (Foster, Joppa, Markison, Gogas,
Fleck, Murphy, Wolff, Cismowski, Ling, Goodfellow, Chen, Saunders,
y Conlon, 2003).

El AgRP, es co-expresado en la misma poblacion neuronal, como
el NPY. AgRP actiia como un antagonista (0 un agonista inverso) en
MC3-R y MC4-R para aumentar el consumo de comida y la disminu-
cion del gasto de energia (Horvath, Diano, y Tschop, 2004; Zimanyi, y
Pelleymounter, 2003; Farinas, Meléndez, Martinez, Travieso, Posada, y
Dujarric, 2005), accion que seria una causante de la obesidad.

La aMSH se forma a partir de la propiomelanocortina (POMC),
cuya expresion puede regularse por la leptina (Bjorbaek, y Hollenberg,
2002; Zimanyi, y Pelleymounter, 2003), la cual estimula la expresion de
POMC. El gen de la POMC se expresa en muchos tejidos periféricos y
en el SNC, especificamente en el NArcy el nucleo del tracto solitario;
las neuronas POMC del NArc envian proyecciones a otras regiones del
cerebro, especialmente del hipotdlamo (Schwartz, Baskin, Kalyala, y
Woods, 1999; Williams, Bing, Cal, Harrold, King, y Liu, 2001).

Como se sabe, el NPY y la Pro-opiomelanocortina (POMC), estan
involucrados en la conducta alimentaria, por otro lado, también es co-
nocido que el ayuno incrementa la expresion de estos dos neuropépti-
dos en el nicleo arcuato (Gautron, Mingam, Moranis, Combe, y Laye,
2005), asi como de AgRP (Hahn, Breininger, Baskin, y Schwartz, 1998)
causando un incremento en la ingestion.

Conclusion

Aunque en este capitulo se hace mayor énfasis en el papel que juegan el
NPY y la melanocortinas, se sabe que hay muchos otros péptidos orexi-
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génicos y anoréxigénicos involucrados en la ingesta alimentaria y que
finalmente influyen sobre el peso corporal, como son todos aquellos
relacionados con la motivacion y el reforzamiento de la conducta, dopa-
mina, péptidos opioides, GABA y otros periféricos. Hay otras sefales
metabdlicas que contribuyen a la homeostasis del peso corporal que
solo se mencionaron brevemente.

Como se ha visto, existen diversos mecanismos neurofisiologicos y
estructuras cerebrales involucrados en la ingesta de alimento y el peso
corporal, pero una de las maneras de mantener un nivel estable del peso
es el de equilibrar la ingesta diaria de alimento y el gasto de energia.

La evidencia actual para el papel de diversos factores en el control
de la ingesta de alimentos y la regulacion del balance energético indica
que los mecanismos responsables de determinar el peso corporal y la
conducta alimentaria son mucho mas complejos de lo que hasta ahora
se ha considerado.

Actualmente en el laboratorio de Farmacologia y Conducta, del
Instituto de Neurociencias de la Universidad de Guadalajara, estamos
estudiando los mecanismos conductuales y neurofisioldgicos de las
adicciones, incluyendo la conducta alimentaria y sus consecuencias en
el peso corporal con ratas como sujetos experimentales. También estu-
diamos el efecto de la administracion de un antagonista opioide (Nal-
trexona) sobre los patrones alimentarios. Como se sabe, la Naltrexona
suele producir un decremento en el consumo de alimento bloqueando
los receptores a opioides y por ende, afectando al peso corporal. Aun-
que hay cierta discrepancia en los estudios realizados en este ambito,
nosotros hemos encontrado un efecto temporal ya que si se produjo
un decremento en la ingesta de alimento pero hasta las 2 horas inme-
diatamente después de su administracion dependiendo del estado de
privacion de la rata.

Es importante mantener esta linea de investigacion para alcanzar
un mayor conocimiento sobre los mecanismos neurofisiologicos y la
identificacion precisa de las estructuras cerebrales involucradas en el
mantenimiento del peso corporal y la conducta alimentaria. La infor-
macion que podamos obtener nos permitira generar alternativas de
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tratamiento efectivo para atenuar algunos trastornos alimentarios que
afectan a la sociedad actual como es el caso de la obesidad.
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VI
Obesidad, cirugia bariatrica y
comportamiento alimentario

Maria Leticia Bautista Diaz, Georgina Leticia Alvarez Rayon
y Juan Manuel Mancilla Diaz!

Aun cuando la obesidad ha sido considerada un problema de salud
desde hace varias décadas, en las dos ultimas se ha observado un incre-
mento acelerado en su prevalencia; en consecuencia, la Organizacion
Mundial de la Salud (OMS, 1997) ha alertado sobre una “epidemia
global de obesidad”. Esta declaracion exigio a las instituciones de salud
de cada pais el desarrollar estrategias de intervencion para atender
dicha enfermedad, pero s6lo en un porcentaje minimo de casos tiene
éxito la terapia convencional (e.g., modificacion conductual de habitos
alimentarios saludables y de actividad fisica o la farmacoterapia). Sin
embargo, con el desarrollo tecnoldgico, la cirugia bariatrica (CB) se ha
posicionado como el tratamiento de eleccion para atender a la obesidad,
ya que conduce a una importante reduccion de peso. No obstante, hay
evidencia de que un bajo porcentaje —aunque significativo— de pacien-
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tes no presenta la reduccion de peso esperada (Herpertz et al., 2003;
Herpertz, Kielmann, Wolf, Hebebrand & Senf, 2004; Niego, Kofman,
Weiss & Geliebter, 2007). Para determinar predictores adecuados de la
reduccion de peso corporal se ha desarrollado un niimero importante de
investigaciones, sin embargo, no hay consenso sobre cuéles son los pre-
dictores asociados al éxito de la CB. Por ello, y con el cuerpo de conoci-
miento generado sobre la asociacion entre comportamiento alimentario
y obesidad, el objetivo del presente trabajo es analizar algunas investiga-
ciones dirigidas a identificar qué factores pudieran estar vinculados a los
resultados de la CB. En primer lugar, se expone un panorama sobre la
conceptualizacion de obesidad; seguido de una breve exposicion de la CB
y sus procedimientos; posteriormente se abordan investigaciones sobre
comportamiento alimentario y, mas especificamente, acerca del papel de
los trastornos de la conducta alimentaria (TCA); y, finalmente, se pre-
sentan otros aspectos a considerar en la CB, como son la insatisfaccion
corporal, el ajuste psicologico o la calidad de vida.

De la obesidad Grado I a la obesidad Grado 111

En la daltima década la obesidad ha alcanzado las proporciones de una
epidemia y actualmente es considerada uno de los principales problemas
de salud a nivel mundial, el cual ya no sélo aqueja a la poblacion de los
paises ricos, sino también a la de las naciones en desarrollo (Braguinsky,
2002; Fausto, Valdez, Aldrete & Lopez, 2006; Kushner & Jackson, 2005;
OMS, 1997; Organizacion Panamericana de la Salud [OPS], 2002).

En el ambito médico, el término obesidad es utilizado para hacer
referencia a una enfermedad de etiologia multifactorial en la que inter-
vienen factores genéticos, metabolicos, celulares, socio-culturales, con-
ductuales y psicoldgicos (Barquera et al., 2003; Mancilla-Diaz, Durén,
Ocampo & Lépez, 1992; Palacios-Rodriguez, Murguia-Miranda & Avi-
la-Leyva, 2006). El comité de la Norma Oficial Mexicana (NOM) para
el manejo integral de la obesidad la define —incluyendo al sobrepeso en
estado premorbido— como una enfermedad cronica, caracterizada por
el almacenamiento excesivo de tejido adiposo en el organismo, acom-
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panada de alteraciones metabdlicas que predisponen a la presentacion
de trastornos que deterioran el estado de salud fisica y psicoldgica (Se-
cretaria de Salud [SSA], 2000).

Para clasificar a las personas de acuerdo a su peso, uno de los indica-
dores més utilizado es el indice de masa corporal (IMC). Este establece
una relacién de proporcion del peso respecto a la estatura (peso/talla?)
y permite hacer un diagnostico rapido del déficit o exceso ponderal. En
la Tabla 1 se presentan las clasificaciones de peso corporal establecidas
por la OMS (1997) y por la SSA (2000) con base al IMC. En ambos
casos, el punto de corte propuesto para la categoria de sobrepeso es =
25, no obstante, el rango establecido por la OMS es mas amplio. Por el
contrario, la categoria de obesidad en poblacion mexicana abarca des-
de un IMC = 27, mientras que la OMS establece tres grados de ella a
partir de un IMC = 30.

Tabla 1
Clasificacion de peso en adultos de acuerdo
con el indice de masa corporal

Fuente Bajo peso  Normal  Sobrepeso Obesidad
Gradol Grado Il Grado IIl

Organizacion <184 18.5-24.9 25.0-29.9 30.0-34.9 35.0-39.9 =40
Mundial de la
Salud

Secretaria de - 19.0-24.9 25.0-26.9 =27
Salud

En el mundo se estima que al menos 300 millones de personas mayo-
res de edad presentan obesidad, afectando aproximadamente a 24% de los
adultos mayores de 20 afos y con mayor presencia en las mujeres (28.1%)
que en los varones (18.6%; Barquera et al., 2003). En medio oriente, por
ejemplo China, aunque la prevalencia de obesidad es baja, ésta ha veni-
do incrementando, sobre todo entre las mujeres urbanas (Ferndndez &
Loria, 2005). En Europa también ha aumentado en los tltimos afios, pa-
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sando de 10% a 40% (Varo, Martinez-Gonzélez & Martinez, 2002). En
Latinoamérica, Braguinsky (2002) estim6 que la presencia de obesidad
en Brasil era del 22-26%, en Ecuador 10%, en Pert 22%, en Paraguay
22-35% y en Argentina 24-27%. En México, de acuerdo con la Encuesta
Nacional de Salud y Nutricion (ENSANUT; Olaiz et al., 2006), 24% de
los varones y 34% de las mujeres son obesos. Ademas, la SSA revel6 que
Meéxico ocupa el segundo lugar en el mundo —solo después de Estados
Unidos- con relacion a la prevalencia de obesidad (Godinez, 2007).

Pero no solo el incremento nacional e internacional en las tasas
generales de obesidad son motivo de preocupacion entre los expertos,
sino —mas concretamente— el creciente namero de casos con obesidad
grado III ya que, de acuerdo al comunicado de la SSA del 30 de Ju-
nio de 2009, 3% de la poblacion general la padece. Por tanto, a nivel
mundial, México también ocupa el segundo lugar en cuanto a la pre-
valencia de obesidad mérbida. Esta, de acuerdo a la OMS (1997), se
asocia a mayor morbilidad (e.g., diabetes, hipertension, dislipidemias,
accidentes cerebro-cardiovasculares, osteoartritis, etc.) y mortalidad
(Vargas, Rojas-Ruiz, Sanchez & Salin-Pascual, 2003). Se ha sugerido
que la obesidad morbida reduce la esperanza de vida hasta en 20 anos,
aunque esto depende de la edad, sexo y raza (Fontaine, Redden, Wang,
Westfall & Allison, 2003). Por tanto, la obesidad grado III constituye un
importante problema de salud publica, ya que supone mayores riesgos
de comorbilidad por padecimientos médicos con altas tasas de cronici-
dady, en los casos mas extremos, invalidez o defuncion, con los costos
que esto supone sobre la calidad de vida de quienes la presentan, para
sus familias y para el sistema de salud; ademas, no se puede dejar de
lado que si bien la obesidad por si misma no constituye un trastorno
“mental”, si es un elemental factor de riesgo de desajuste psicosocial.

Por ello, en las instituciones de salud —tanto publicas como priva-
das— se implementan programas para la prevencion y el tratamiento de
la obesidad. En cuanto a estos ultimos, los procedimientos utilizados se
clasifican en no quirdrgicos y quirdrgicos. Al respecto, se ha encontra-
do que los no quirtrgicos (también llamados de terapia convencional)
sO0lo han mostrado ser efectivos para el mantenimiento —a largo pla-
zo— de la reduccion del peso en un porcentaje que va de 1% a 10% de
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los pacientes (Castillo, Arellano, Leyva & Sandoval, 2001; Lira-Garcia,
Souto-Gallardo, Bacardi-Gascon & Jiménez-Cruz, 2008; Zarate & Sau-
cedo, 2008). Contrariamente, se ha observado mayor efectividad de los
procedimientos quirargicos, tanto para reducir el peso corporal como
para disminuir la comorbilidad (Gonzalez, Girén, Limén & Mérquez
2005; Herrera, Zarain & Arceo, 2005; Juarez, 2001; Vargas et al., 2003;
Zarate & Saucedo, 2008).

Cirugia de la obesidad morbida

El procedimiento quirdrgico para el tratamiento de la obesidad grado
IIT se conoce, en general, como CB. Con €ésta se modifica la anatomia
funcional del sistema digestivo para inducir la reduccion de peso cor-
poral (Consejo de Salubridad General, 2009; Jaunoo & Southall, 2010;
Shuchleib et al., 2006). Fue a mediados del siglo pasado cuando se rea-
liz6 la primera CB en el mundo, consistiendo entonces en la derivacion
yeyuno-ileal para disminuir la superficie de absorcion del intestino, téc-
nica que actualmente se encuentra en desuso debido a sus complicacio-
nes (Buchwald, 2008; Buchwald & Buchwald, 2002; Shuchleib, Chousleb
& Shuchleib, 2006). Desde entonces, el avance tecnoldgico ha permi-
tido mejorar el procedimiento, surgiendo diversas técnicas quirargicas
que se realizan tanto con cirugia abierta como por via laparoscépica
(Buchwald & Buchwald, 2002; Shuchleib, Chousleb & Shuchleib, 2006).

Los procedimientos quirtrgicos se clasifican en tres tipos: 1. Res-
trictivo, se reduce la capacidad géstrica y, por ende, se limita la inges-
tion de alimento (Juarez, 2001); 2. Malabsortivo, se acorta el intestino
delgado, disminuyendo la superficie y capacidad absortiva, acelerando
el transito intestinal (Cortez, 2006); y 3. Mixto, éste combina los dos
anteriores (Juarez, 2001). Con lo que respecta a las técnicas, Gonzalez
et al. (2005) refieren que las mas utilizadas, en orden de frecuencia,
son: la banda gastrica (reductivo), la derivacion gastrica (mixta) y la gas-
troplastia vertical (reductivo). Sin embargo, la técnica a emplear debe
indicarse de acuerdo con los sintomas y caracteristicas del paciente, por
ejemplo, Vargas et al. (2003) refieren que la banda vertical gastrica es
ideal para personas que ingieren grandes cantidades de alimento, la
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gastroplastia en Y de Roux (bypass) para quienes presentan grandes
ingestiones de azlcares, mientras que el bypass biliopancreatico solo se
recomienda en casos con obesidad extrema, ya que se trata de una téc-
nica mas invasiva. Contrariamente, el balon intragéstrico supone menor
riesgo y se indica para aquellos casos con obesidad grado Iy II, ya que
esta técnica no implica un procedimiento quirargico como tal, sino que
es una intervencion es6fago-endoscdpica (temporal), cuyo mecanismo
consiste en reducir la capacidad gastrica (Puglisi et al., 2007). No obs-
tante, existe informacion de que, por lo menos en Latinoamérica, el
balon intragastrico se encuentra en desuso, debido a que la reduccion
de peso inducida solo es temporal (Shuchleib et al., 2006).

La CB suele indicarse en personas con IMC = 40, o bien, en aque-
llos casos con IMC = 35 pero con comorbilidad médica (al menos dos
enfermedades acumuladas), tener minimo cinco afios de padecer obe-
sidad y haber fracasado bajo terapia convencional; en tanto que se con-
traindica en casos con menor IMC, embarazo, o en aquellos casos de
comorbilidad con trastornos mentales y/o adicciones, por lo que el es-
tatus de candidato a CB debe definirse a través de una evaluacion mul-
tidisciplinaria, dependiendo de ella la obtencion de una mayor eficacia
de la intervencion, cuya valoracion se basa en dos parametros: peso re-
ducido y cambio en el estilo de vida post CB (Consejo de Salubridad
General, 2009; SSA, 2000).

Trastornos de la conducta alimentaria y cirugia baridtrica

De manera general, los resultados reportados con relacion a la reduc-
cion de peso postoperatorio indican que la CB es un procedimiento pro-
metedor, sin embargo no es asi en un importante porcentaje de casos
(2%-60%), 1o cual se ha hipotetizado que puede deberse a la alta comor-
bilidad de la obesidad mdérbida con ciertos trastornos mentales, entre los
que destacan los TCA 'y, particularmente, con base a dos de sus sintomas:
el atracOn y las conductas compensatorias (Herpezt, et al., 2003; Herpetz,
Kielman, Wolg, Hebebrand & Senf, 2004; Niego et al., 2007); no obs-
tante, las evidencias al respecto derivan en dos posturas encontradas. Por
un lado, algunos autores han reportado que esta condicion se relaciona
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a una pobre reduccion de peso posterior a la cirugia (Colles, Dixon &
O “Brien, 2008; Puglisi et al., 2007), en tanto que otros no han encontrado
que los TCA o sus sintomas tengan algin impacto sobre la efectividad
de la intervencion (Bocchieri-Ricciardi et al., 2006; Fischer et al., 2007;
Latner, Wetzler, Goodman & Glinsky, 2004). Dicha hipétesis de afecta-
cion podria fundamentarse en la contraindicacion general para realizar
la CB en presencia de un trastorno mental, traspolandose ello al caso de
los TCA, una vez que estos comprenden trastornos psicologicos que con-
llevan graves alteraciones en el comportamiento relativo a la ingestion de
alimento (Mancilla et al., 2006; Raich, 1994).

Mas especificamente, se ha documentado la presencia de sintomas
de TCA en candidatos a CB, por ejemplo, de atracon —desde uno hasta
tres episodios por semana— en ausencia de conductas compensatorias,
particularmente de vomito autoinducido (Fischer et al., 2007; Latner
et al., 2004; Puglisi et al., 2003; Vargas et al., 2003). Incluso, algunos
autores han analizado a sus muestras de pacientes clasificandolos con
base a la presencia o ausencia del atracon, ya sea en su fase pre ope-
ratoria o post operatoria (Bocchieri-Ricciardi et al., 2006; Fischer et
al., 2007). En estos casos se definié operacionalmente al atracén con
base al Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales
(DSM-1V) de la Asociacion Psiquidtrica Americana (APA, 1994), en el
que se contemplan dos aspectos: la ingestion de una gran cantidad de
comida en un periodo corto de tiempo (e.g., dos horas) y la sensacién
de pérdida de control sobre la ingesta (i.e., sensacion de no poder parar
de comer o controlar qué, cudnto y como se estd comiendo). La consi-
deracion conjunta de ambos aspectos es clinicamente relevante, ya que
permite distinguir al atracOn —en tanto concepto psicopatologico— del
término comunmente utilizado para referir a la accion de comer y beber
en exceso (Franco, Lopez & Bautista, 2009). Ademas, el atracon es un
criterio central tanto para el diagnostico de la bulimia nerviosa (BN)
como del trastorno por atracon (TPA). Este tltimo se caracteriza por la
presencia de recurrentes atracones (al menos dos dias a la semana por
un periodo minimo de seis meses) y profundo malestar al recordarlos,
sin embargo, los atracones no se asocian a la realizacion de las con-
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ductas compensatorias tipicas de la BN, o al menos no con las de tipo
purgativo (APA, 2000).

Asi, la practica de atracones en ausencia de conductas compensato-
rias puede justificar la alta prevalencia de obesidad entre las personas con
TPA; no obstante, cabe mencionar que el IMC no es criterio diagnostico
de este trastorno, pese a que diversas investigaciones han fundamentado
que la obesidad esta estrechamente relacionada con el TPA. Por ejemplo,
desde el estudio pionero y clasico de Spitzer et al. (1992), en el que en-
contraron que 30% de quienes asistian a clinicas para reduccion de peso
presentaban TPA y un IMC promedio de 44.9, lo que los ubicaria con
obesidad grado III. En tanto que otros investigadores han documentado
que el IMC de las personas con TPA es significativamente mayor al de
las personas obesas sin el trastorno (Bautista, Franco, Mancilla, Lopez
& Alvarez, 2008; Franco et al., 2007; Lopez, 2008; Pike, Dohm, Striegel-
Moore, Wilfley & Fairburn, 2001; Vazquez, Lopez, Alvarez & Mancilla,
2006). Ademas del IMC, mayor interiorizacion del ideal de delgadez, in-
satisfaccion corporal y conductas alimentarias anOmalas son aspectos que
distinguen a los pacientes obesos con TPA de las personas obesas sin este
trastorno, por tanto, es importante subrayar que €stos parecen ser grupos
diferenciados (Bautista et al., 2008; Berrocal & Ruiz 2002; Franco et al.,
2007; Lopez, 2008; Spitzer et al., 1992).

Asimismo, en una revision realizada por Herpertz et al. (2003) se
senala que, en general, la obesidad mdrbida no puede adscribirse a de-
terminantes psicopatoldgicos, salvo en aquellos casos con TPA. Cuya
presencia, entre quienes acuden a programas para reduccion de peso,
se estima que va desde 18% hasta 30%; no obstante, cabe advertir que
se han utilizado diferentes métodos para definir la presencia del tras-
torno, por ejemplo, algunos autores solo han utilizado cuestionarios de
autoinforme, mientras que otros unicamente han realizado entrevista
diagnostica, resultando pocos los estudios que han empleado ambos
(Kalman, Cascarano, Krieger, Incledon & Woolsey 2002; Ramacciotti
et al., 2000; Spitzer et al., 1992; Spitzer, Yanovski & Marcus, 1993), pese
a que diversos autores han destacado la mayor confiabilidad de esto
ultimo (Peldez-Fernandez, Labrador & Raich, 2008; Pelaez-Fernandez,
Raich & Labrador, 2010; Striegel-Moore & Franko, 2003).
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En cuanto a la presencia de TPA entre candidatos a CB, la inves-
tigacion ha sefalado que el rango es mayor al encontrado en las clini-
cas para reduccion de peso, estimandose que va desde 6.5% hasta 48%
(Fischer et al., 2007; Latner et al., 2004; Sansone, Schumacher, Wieder-
man & Routsong-Weichers, 2008; de Zwann, 2001), rango demasiado
amplio, por lo que resulta necesario realizar mayor investigacion que
permita precisar la estimacion (Fischer et al., 2007; Latner et al., 2004;
Sansone et al., 2008; de Zwann, 2001). Especificamente, Latner et al.
identificaron —de manera retrospectiva— que en una muestra de 65 can-
didatos a CB, 48% cumplio con los criterios para TPA del DSM-1V,
y —posterior a la cirugia— ninguno los reunio, por lo que estos autores
sugieren que la cirugia disminuyo o redujo los sintomas del trastorno;
aunado a que no encontraron diferencia significativa entre el porcenta-
je de reduccion de peso de quienes habian tenido el TPA y quienes no.
Sin embargo, una limitacion de esta investigacion es la diferente meto-
dologia utilizada entre la preevaluacion y la postevaluacion, ya que la
primera se realizo con la version breve de la Evaluacion de Trastornos
alimentarios (EDE, por sus siglas en inglés; Fairburn & Cooper, 1993),
mientras que la segunda fue con base a entrevistas telefOnicas. Poste-
riormente Fischer et al. (2007) encontraron, con base al Cuestionario
de Patrones de Alimentacion y Peso, tanto la version original como la
revisada (QEWP, por sus siglas en inglés; Spitzer et al., 1992; Spitzer et
al., 1993; respectivamente), que 31.5% de los candidatos a CB presen-
taba TPA. Fischer et al. hipotetizaron que una vez que diversos estudios
habian fundamentado que el atracon no tenia un efecto significativo so-
bre la reduccion de peso posterior a la CB, otra forma de conducta ali-
mentaria anOmala, la alimentacion emocional, si podria tener un efec-
to. No obstante, encontraron que ésta tampoco tuvo un efecto predic-
tivo sobre la reduccion de peso, por lo que advirtieron la necesidad de
realizar investigaciones en las que se evaluaran las variables tanto antes
como después de la CB, y no s6lo de manera previa a la intervencion.
Sin embargo, dos importantes limitaciones de esta investigacion fueron:
diagnosticar el TPA so6lo con base a la frecuencia del atracon, asi como
el hacerlo considerando el criterio de dos episodios por semana, cuando
en el DSM-IV (APA, 2000) se estipula el de dos dias por semana. De
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Panfilis et al. (2006), bajo la hipdtesis de que aspectos psicoldgicos po-
dian interferir en los resultados —en términos de reduccion de peso— de
la CB, evaluaron el efecto de ciertos rasgos de la personalidad. En cuan-
to a comorbilidad psiquidtrica entre candidatos a CB, encontraron que
37% presentaba TPA, diagnosticado con base a la subescala bulimia
del Inventario de Trastornos Alimentarios II (EDI-II, por sus siglas en
inglés; Garner, 1993) y una entrevista estructurada a partir de los crite-
rios propuestos por Spitzer et al. (1992). De Panfilis et al. encontraron
que “la persistencia” —en tanto rasgo de personalidad— fue un predictor
positivo de la reduccion de peso a los 12 meses de la CB. Sin embargo,
el efecto del TPA sobre la reduccion de peso no fue analizado, lo cual
hubiese resultado relevante, una vez que —en dicho lapso de tiempo- el
rango de peso reducido fue desde una hasta 14 unidades de IMC.

Por otro lado, en cuanto a la BN, que se caracteriza por la presen-
tacion de recurrentes atracones (al menos dos veces por semana), se-
guidos por la practica de conductas compensatorias inapropiadas, como
son: el vomito autoinducido, el ejercicio excesivo, las dietas estrictas o
ayuno, el consumo de diuréticos y/o laxantes (APA, 2000), se ha identi-
ficado en 0.5-1% de los pacientes sometidos a CB (Latner et al., 2004;
Puglisi et al., 2006). Mientras que en México, Vargas et al. (2003) do-
cumentaron tres casos en los que, posterior a la cirugia, las pacientes
desarrollaron BNy, por tanto, estos autores sugieren que ésta puede ser
iatrogénica a la CB; sin embargo, al analizar la resena de los casos, se
observa que las tres pacientes reportaban historias previas de atracon y
conductas compensatorias. En tanto que, en el mismo sentido, en Lon-
dres, Scholtz et al. (2007) encontraron que a los cinco anos de la CB, un
paciente desarroll0 psicopatologia anoréxica. Y, contrariamente, Lat-
ner et al. (2004) reportan que una candidata a CB con BN, posterior a
la intervencion —en un seguimiento a 16 meses— ya no presentaba dicho
trastorno. Ademas, previo a la cirugia, el atracon estaba en 30% de sus
participantes y las conductas compensatorias en 7%, conductas que no
se asociaron con el peso corporal; sin embargo, sorprendentemente, en-
contraron que el atracon si fue un predictor significativo de la reduccion
de peso posterior a la CB, e incluso, expresaban mayor satisfaccion con el
resultado de la cirugia quienes realizaban los atracones que quienes no.
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Otros aspectos a considerar en cirugia bariatrica
Insatisfaccion corporal

De acuerdo con los Institutos Nacionales de Salud de Estados Unidos
(NIH, por sus siglas en inglés, 1998), la consecuencia psicosocial de
la obesidad mas consistente es la insatisfaccion corporal (IC), la cual
se deriva de un constructo multidimensional conocido como imagen
corporal, en el que confluyen aspectos conductuales, subjetivos y pre-
ceptuales; asimismo, la imagen corporal se ve afectada por diversos fac-
tores que conllevan a un continuo valorativo de la misma, que puede
ir desde la satisfaccion —en un extremo— hasta la IC clinicamente rele-
vante en el otro extremo, y con diferentes grados de conformidad o
inconformidad en los puntos intermedios de este continuum. Pelletier y
Dion (2007), con base a un modelamiento con ecuaciones estructurales,
concluyeron que la IC es el resultado de las creencias de la sociedad
acerca de la delgadez y la obesidad, y el apropiarse o interiorizar dichas
creencias se asocia con la aparicion de las conductas alimentarias ano-
malas, como son: el atracOn, la dieta restrictiva, el ayuno y las conductas
compensatorias. Al respecto, Thompson, Heinberg, Altabe y Tantleff-
Dunn (1999) han referido que la IC no sélo implica la motivacion mor-
bida para intentar bajar de peso, sino que también puede ser motivo de
un importante y significativo impedimento y malestar cronico, ya que
influye en los pensamientos, sentimientos y conductas, repercutiendo
notablemente en la calidad de vida de quien la padece. Sin embargo,
lo que aun es poco claro, es por qué no todos los obesos estan insatis-
fechos con su imagen corporal.

Ademas, aun cuando la IC no es considerada un criterio diagnéstico
para el TPA, la terapia cognitivo conductual (TCC) para éste incluye,
como parte de la intervencion, su abordaje. Asi, Hilbert y Tuschen-Caf-
fier (2004) trataron con TCC a 24 pacientes obesas con TPA, quienes
ademads habian rebasado el punto de corte (PC) del Cuestionario de
Imagen Corporal (BSQ, por sus siglas en inglés; Cooper, Taylor, Cooper
& Fairburn, 1987), es decir, presentaban IC clinicamente relevante. Hil-
bert y Tuschen-Caffier encontraron que en el post tratamiento y en el
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seguimiento a cuatro meses la IC y los atracones disminuyeron sustan-
cialmente, pero no asi el IMC, lo que confirma la poca efectividad del
procedimiento no quirdrgico en la reduccion del peso corporal.

Especificamente en candidatos a CB, Grilo, Masheb, Brody, Burke-
Martindale y Rothschild (2005) encontraron que la IC, evaluada también
con el BSQ, fue significativamente mayor en las mujeres que en los va-
rones, quienes no rebasaron el PC del instrumento, ademas de que se
encontro que aquellos pacientes con atracOn presentaban mayor IC. Fi-
nalmente, Grilo et al. No encontraron que la etnicidad, la edad de inicio
del sobrepeso o la historia de maltrato infantil correlacionaran con la
IC, mientras que el atracon y la autoestima si mostraron capacidad para
predecirla. Estos autores concluyeron que los disefios transversales no
son adecuados para evaluar relaciones causales y sugirieron la necesidad
de realizar estudios longitudinales con medidas repetidas para evaluar
las fluctuaciones o variaciones en las variables. Posteriormente, Masheb,
Grilo, Burke-Martindale y Rothschild (2006) midieron la sobre-estima-
cion del peso y la figura con base a dos items de la EDE-Q (Fairburn &
Cooper, 1993, version cuestionario) y la IC con el BSQ, ello en una serie
de pacientes pre y post CB. Esto bajo la premisa que ambas variables
constituyen dimensiones distintas de la imagen corporal. Masheb et al.
encontraron que aunque la sobre-estimaciony la IC correlacionan mode-
radamente entre si, mostraron relaciones diferenciales con la autoestima
y el afecto negativo. Asi, la primera se relacion6 con cambios en la au-
toestima, pero no en el afecto negativo y, en contraste, la IC se relaciond
con cambios en ambos. Estos autores mostraron que la sobre-estimacion
y la IC, comunes entre personas con TCA, estan también presentes entre
obesos intervenidos con CB, apoyando esto la teoria transdiagndstico, la
cual refiere que hay mecanismos comunes involucrados en el mantenimi-
ento de las alteraciones alimentarias.

En cuanto a la baja estima corporal, considerada ésta un aspecto
de relevancia psicologica que suele estar presente en los pacientes con
obesidad grado III, Madam, Beech y Tichansky (2008) evaluaron a 27
pacientes bajo CB, de los cuales ocho fueron evaluados pre y los otros 19
post la intervencion, ello con base a la Escala de Estima Corporal para
Adolescentes y Adultos (BESAA, por sus siglas en inglés; Mendelson,
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Mendelson & White, 2001), la cual mide apariencia, peso y atribucion.
Madam et al. encontraron que los pacientes pre CB mostraron baja
estima corporal, mientras que aquellos evaluados post cirugia con base
a una doble aplicacion de la escala (tanto en relacion a como se sentian
actualmente, como a antes de la cirugia), mostraron una mejor estima
corporal. Sin embargo, la principal limitacion de este estudio fue que
los pacientes evaluados pre CBy post CB fueron diferentes, por tanto,
la comparacion no es equivalente; ademas de que el diseno es complejo,
porque se confid en los recuerdos de cOmo se sentian las personas antes
de la cirugia, justificando la naturaleza preliminar del estudio y sefalan-
do la pertinencia de realizar estudios longitudinales de panel.

Por otra parte, con lo que respecta a un constructo mds general:
funcionamiento psicoldgico (constituido por depresion, autoestima y
perfeccionismo), Rosenberger et al. (2006) reportaron que mostro ser
un factor predictor de la IC en candidatos a CB y, contrariamente, va-
riables como la etnicidad, la edad de inicio del sobrepeso, el IMCy el
atracén no lo fueron. Finalmente, Rosenberger et al. (2007) encontra-
ron que los candidatos a CB con historia de ridiculizacion por su peso
o figura presentaban mayor: preocupacion por la alimentacion, el peso
y figura, IC, frecuencia de atracon, depresion y baja autoestima, que
aquellos sin historia de burlas.

Ajuste psicologico

La obesidad grado III, ademas de tener consecuencias fisicas y de
salud, también tiene consecuencias sociales, una de ellas —quiza la mas
importante— es la estigmatizacion que encaran los individuos con dicha
condicion. La discriminacion que sufren estas personas potencializa el
riesgo de manifestar depresion grave, ansiedad elevada, baja autoes-
tima e importante deterioro en la calidad de vida, lo que conlleva al des-
ajuste psicologico, mismo que impacta no solo en el ambito personal,
sino familiar y laboral (Bannon, Hunter-Reel, Wilson & Karlin, 2009).
De esta manera, la meta de lIa CB no s6lo deberia ser la reduccion del
peso corporal y de la comorbilidad asociada, sino que también deberia
coadyuvar a un mayor ajuste psicologico y a una mejor calidad de vida.
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No obstante, los beneficios a largo plazo de la CB no han sido del todo
precisados, ya que como mencionan Pope, Filayson, Kemp y Birkme-
yer (2009), se necesitarian décadas de seguimiento posterior a la inter-
vencion, lo que resulta complicado, sino es que imposible, razén por la
cual estos autores desarrollaron un modelo de anélisis de Markov para
establecer la expectativa de vida de pacientes con y sin CB. Su modelo
predijo que los pacientes (hombres y mujeres) intervenidos quirdrgi-
camente tenian una esperanza de vida de dos ahos mas, sin embargo,
la principal limitacion de su estudio radicd en que propiamente no se
centraron en la calidad de vida, sino en la expectativa de €sta, por lo que
sugirieron la necesidad de realizar estudios prospectivos longitudinales
para evaluar la calidad de vida posterior a la CB.

Bajo la premisa de que mas alla de la reduccion de peso posterior a
la CB, ésta deberia mejorar el funcionamiento psicoldgico, Burgmer et
al. (2007) encontraron —tras la cirugia— una sustancial reduccion del peso
y de los sintomas depresivos, asi como una mejora en la autoestima y en
algunas dimensiones de la calidad de vida relacionada con la salud, pero
esto solo a los 12 meses y no a los 24, momento en el que casi 20% de
los pacientes continuaron presentando sintomas de depresion. En tanto
que, mas recientemente, Thonney, Bobbioni-Harsch y Golay (2010) ob-
servaron que la presencia pre CB de depresion y/o ansiedad disminuyo
sustancialmente a los dos anos de la cirugia, sin embargo, no mostraron
tener un efecto predictivo sobre la reduccion de peso. No obstante, es
importante precisar que si bien se encontrd que en las personas con TPA
la combinacion de estos factores tuvo un impacto negativo sobre la re-
duccion de peso, en este estudio no es claro como fue formulado el diag-
nostico del trastorno, ya que estos datos sOlo se retoman en la discusion.

Por ultimo, otro aspecto analizado han sido las expectativas acerca
de la reduccion de peso que tienen los candidatos a CB, de las que se
ha sugerido que tienen efecto sobre el resultado de la cirugia, es decir,
si las expectativas son poco realistas, las personas se desaniman y no se
adhieren al tratamiento, lo que —a su vez— impacta en la misma reduc-
cion de peso y las conduce a un desajuste psicologico. Al respecto, Whi-
te, Masheb, Rothschild, Burke-Martindale y Grilo (2007) evaluaron la
significancia pronostica de las metas de reduccion de peso con base a
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un diseno pretest-postest, encontrando que dichas expectativas no se
relacionaron con la depresion, la autoestima, las conductas alimentarias
anOmalas o la propia reduccion de peso, ni a los seis ni a los 12 meses.

Calidad de vida

Klem et al. (2000) evaluaron ex post facto la historia de peso, los nive-
les de actividad, la conducta alimentaria y la calidad de vida en dos
grupos: el primero con personas que perdieron peso a través de CB
y, €l segundo, personas que lo redujeron a través de algin método no
quirdrgico (programa comercial, grupo de auto-ayuda o por contacto
con algin profesional para el control del peso). La calidad de vida fue
evaluada con base a preguntas referentes al impacto del mantenimiento
de la reduccion de peso sobre: salud fisica, estado de animo, movilidad,
interaccion social, desempefo laboral y tiempo utilizado en pensar/
sofiar en aspectos relacionados a la comida; mientras que la conducta
alimentaria fue evaluada con base a dos preguntas del EDE-Q, especi-
ficamente sobre frecuencia de atracén y vomito en los dltimos 28 dias.
Los autores no encontraron diferencias significativas entre los grupos
en cuanto al porcentaje de peso reducido, en el impacto de dicha reduc-
cion sobre calidad de vida, frecuencia de los atracones, desinhibicion o
hambre percibida; no obstante, el grupo bajo CB presenté mayor fre-
cuencia de atracon nocturno que el de tratamiento no quirdrgico. Asi-
mismo, es importante mencionar que 1.6% del grupo de CB cumplian
los criterios de BN 'y 6% llevaban a cabo atracones en un rango de fre-
cuencia de dos a cinco veces a la semana, sin embargo, no se puntualiza
mayor informacion al respecto. Los autores sefialan como una limitante
de su estudio fue el haber recolectado los datos retrospectivamente y, por
tanto, sugieren la necesidad de evaluar prospectivamente éstas y otras
areas de funcionamiento psicoldgico, como son el estrés y la ansiedad.
Posteriormente, Sabbioni et al. (2002) encontraron que la reduc-
cion de peso no predijo la calidad de vida relacionada con la salud,
hallazgo no consistente con los de otros estudios, por lo que estos au-
tores advierten que ello pudo deberse a las medidas empleadas, ya que
—por ejemplo— solo se uso un item para evaluar un aspecto tan amplio
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como lo es la calidad de vida; sin embargo, un resultado interesante de
este estudio fue que 31% de la varianza de la variable salud percibida
fue negativamente explicada por el atracOn y los trastornos psicoldgicos
presentes pre cirugia. Por el contrario, Colles et al. (2008) encontraron
que si bien la calidad de vida mejoraba a los 12 meses post CB, la dieta
restrictiva aumentaba; pero, al dividir a la muestra en funcion de la pre-
sencia —o ausencia— pre CB de TPA, los primeros mostraron menor ca-
lidad de vida y reduccion de IMC, asi como mas sintomas de depresion
y rasgos patologicos asociados al atracon. En tanto que de Zwann et al.
(2010) compararon entre grupos con y sin atracOn respecto a la calidad
de vida relacionada con la salud en una serie de pacientes sometidos a
CB y no hubo diferencias significativas entre los grupos; no obstante,
solo se evalud post cirugia. Finalmente, Kinzl et al. (2007) encontraron
—al analizar retrospectivamente— que una mayor reduccion de peso se
asocio con mejor calidad de vida en las mujeres, pero no en los varones;
ademds observaron que la CB tuvo un impacto positivo a largo plazo
sobre la conducta alimentaria y la calidad de vida entre quienes habian
tenido un trastorno psiquidtrico, incluido el TCA (aunque no se preci-
san de qué tipo), antes de la CB. Sin embargo, en cuanto a este ltimo
estudio, es importante mencionar que las medidas empleadas en la pre
y la post evaluacion no fueron la mismas y, por tanto, la comparacion
no es equivalente.

Variables bioquimicas

Si se considera que a mayor grado de obesidad, mayor comorbilidad, las
personas clasificadas con obesidad grado III presentan una salud fisica
deteriorada (Aguilar, Gomez & Gomez, 2008). Al respecto, en la litera-
tura médica se ha referido ampliamente la esperanza que representa la
CB no solo por la consecuente reduccion de peso, sino por su repercu-
sion sobre el metabolismo, documentandose que tiene un efecto posi-
tivo (mayor al 60%) sobre la diabetes, la hipertension y la dislipidemia,
independientemente de la técnica quirdrgica utilizada (Buchwald et al.,
2004; Herrera et al., 2005; Zarate & Saucedo, 2008). No obstante, a la
fecha no se ha tenido acceso a estudios publicados en los que se tomen
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en cuenta —de manera conjunta— aspectos médicos y psicoldgicos, ya
que resultaria de gran interés evaluar la relacion entre la presencia del
TPA (o de la conducta de atracon) y la modificacion en los niveles de
dichas variables bioquimicas posterior a la CB.

Investigaciones nacionales sobre trastorno por atracon y cirugia baridtrica

Como se puede observar, la mayoria de los estudios antes referidos se
han llevado a cabo en otros paises; por tanto, con el proposito de iden-
tificar la existencia de mas investigaciones nacionales, se realizO una
busqueda de aquellas tesis que sobre obesidad, CB y comportamiento
alimentario se hubiesen desarrollado entre 2000 y 2010, tomando como
base los registros de la Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM). Se encontraron 17 tesis, todas procedentes de la Division
de Estudios de Posgrado de la Facultad de Medicina, para obtener el
grado de especialistas en: medicina interna, cardiologia, anestesiologia,
medicina familiar, psiquiatria o endocrinologia. En estas investigacio-
nes se evaluaron variables como: indicadores bioquimicos, mortalidad,
reduccion de peso, complicaciones quirdrgicas, trastornos del estado de
animo, manejo farmaco-quirdrgico, riesgo cardiaco, anestésico, endo-
crinoldgico, entre otras. El objetivo de la mayoria fue comparar entre
técnicas quirargicas (reductivas, malabsortivas o mixtas) y/o entre pro-
cedimientos (laparoscdpicos vs. a cielo abierto) y, en cuanto a los tres
ejes de interés, en conjunto, s0lo se encontrd un trabajo que investigd
la calidad de vida con relacion a las alteraciones médicas posteriores a
la CB (Bonifacio, 2010), quien concluye que la valoracién de los resul-
tados de la cirugia no deberian constrenirse a la reduccion de peso, sino
que deberian considerarse otros aspectos, como son el bienestar o el
ajuste psicologico de los pacientes. Finalmente, cabe destacar que no
se encontraron investigaciones sobre CB y psicopatologia alimentaria,
como son el TPA o el atracon, por tanto, se vislumbra la necesidad de
realizar mayor investigacion sobre obesidad y CB desde la perspectiva
de la psicologia de la salud.

Como antes se mencion0, la CB representa una buena opcion de
tratamiento para las personas con obesidad grado III, no obstante, no
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en todos los pacientes se observa el éxito esperado en cuanto a la reduc-
cion de peso, y si bien ésta es el objetivo principal de la CB, este criterio
no deberia bastar para valorar su efectividad (van Hout, Fortuin, Pelle
& van Heck, 2008; Juarez, 2001). Al respecto, Gonzalez et al. (2005) y
van Hout et al. (2008) senalan que en realidad el punto clave deberia
ser la mejora en la calidad de vida, tanto fisica como psicologica y, por
tanto, la evaluacion psicologica —desde la fase previa hasta la posterior
a la cirugia— juega un papel importante en la identificacion de aquellas
variables que pueden estar relacionadas con el éxito de la intervencion
quirurgica, lo que coadyuvaria al desarrollo de tratamientos especifi-
camente dirigidos a candidatos a CB que presentan problemas psico-
logicos y, de acuerdo a la revision bibliografica realizada, algunas de
las posibles variables involucradas son: imagen corporal, conductas ali-
mentarias andmalas, TCA, ajuste psicoldgico y calidad de vida. En este
sentido, algunos autores sugieren que el programa de tratamiento con
CB deberia considerar la conformacion de un equipo multidisciplinario
(Irurrizaga, Romero, Camunas, Rubio & Cabrerizo, 2001; Puglisi et al.,
2007), en donde el papel del psicdlogo no sélo se limite a evaluar el
grado de motivacion del paciente y promover la adherencia terapéutica,
sino que su participacion deberia ser medular tanto en la fase previa
como en la posterior a la cirugia, esto con el objetivo de identificar e
incidir sobre los aspectos que pudiesen optimizar los resultados de la
intervencion, o bien, sobre aquellos que atentan en la calidad de vida y
ajuste psicoldgico del paciente en la fase post quirtrgica. Situacion ain
mas apremiante en el caso de los candidatos a CB que presentan TCA
o conductas alimentarias anOmalas, condicion que podria marginarlos
de la aplicacion del procedimiento o, en el caso de aquellos que los de-
sarrollan posterior a la intervencion, en tanto condiciOn aparentemente
reactiva a la misma (de Zwann, 2001).

Conclusion

Se reporta un rango amplio de personas con TPA entre los pacientes
bajo CB, por ello es necesario continuar realizando investigaciones que

150



Obesidad, cirugia baridtrica y comportamiento alimentario

permitan precisar su prevalencia, tanto pre como post cirugia. No hay
consenso en el papel que juegan los TCA, y mas especificamente el
TPA, sobre la reduccion de peso posterior a la CB, ya que existen algu-
nas investigaciones que han fundamentado una reduccion adecuada
aun en presencia del trastorno y, contrariamente, otras mas que han
evidenciado que la presencia de éste tuvo un efecto desfavorable sobre
la modificacion del peso corporal; e incluso, en una posicion extrema,
se sugirio que la CB puede dar lugar al desarrollo de un TCA o que, por
el contrario, que tras la cirugia el TPA podia desaparecer, o bien, redu-
cirse la frecuencia de la conducta de atracon. No obstante, en lo que
parece existir consenso es en la existencia de mayor insatisfaccion cor-
poral y desajuste psicologico entre los pacientes candidatos a CB con
TPA, en comparacion con aquellos que no tienen el trastorno; aunque
no asi con relacion a la calidad de vida, una vez que los datos repor-
tados entre los estudios que la han analizado son inconsistentes. Por
otra parte, en cuanto a los disefos de las investigaciones revisadas, son
minoria los estudios longitudinales con evaluaciones pretest-postest,
mas aun aquéllas con seguimientos y que hayan utilizado los mismos
criterios o instrumentos de evaluacion en cada momento de medicion.
Y, en el mismo sentido, son escasos los estudios que han utilizado un
método de dos fases (cuestionario mas entrevista) para la formulacion
del diagnostico del TPA. Finalmente, es necesario puntualizar la nece-
sidad de trabajar multidisciplinariamente en la investigacion sobre obe-
sidad y CB para poder abordar aspectos tanto del area médica como
psicologica, en un mismo estudio.
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VII
Aplicacion de los principios
conductuales en la clinica:
analisis del proceso terapéutico

Maria Xestis Frojdan Parga’

La clarificacion de los procesos de cambio terapéutico que operan en el
contexto clinico, siguiendo la linea iniciada a partir de los anos 90 como
reaccion al estado que presentaba en aquellos momentos la Modifica-
cion de Conducta (MC), es un tema del méaximo interés en el campo de
la psicologia aplicada. La Modificacion de conducta y la investigacion
han ido siempre unidas, si bien durante la década de los 80 se produjo
una clara disociacion entre la aplicacion y la teoria e investigacion.
La evolucion de la Modificacion de conducta se vio determinada en
gran medida por dos fenOmenos estrechamente relacionados: por una
parte, el hecho de que hubiese diversos modelos tedricos y ninguno de
ellos estuviese, al menos en esos momentos, capacitado para explicar el
comportamiento humano en su totalidad hizo que el psicologo clinico
conductual empezase a prescindir del apoyo tedrico, aparentemente
innecesario, dada la efectividad de las técnicas de tratamiento. Por otra
parte, y unido también al éxito de los tratamientos, el psicdlogo clinico
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conductual se empezd a convertir en un mero “aplicador” de proce-
dimientos de cambio, de los cuales lo Uinico que importaba era que
funcionasen. La consecuencia inmediata fue que el tratamiento no se
disefiaba acorde con un analisis funcional del caso (descripcion objetiva
de la/s conducta/s problema, de las variables de las que es/son funcion, y
de la relacion de esos elementos entre si), requisito indispensable para
seleccionar y aplicar cualquier técnica conductual.

Pero durante la década de los 90 se produjeron cambios sustanciales
que determinaron la situacion actual: se plante6d que era necesario in-
vestigar sobre cuestiones abandonadas durante afios como la utilizacion
del lenguaje en terapia o el andlisis funcional de la relacion terapeuta-
paciente (Pérez, 1996a, 1996b). En este contexto, se empezaron a revi-
sar las técnicas de tratamiento clasicas para ver por qué funcionaban, y
en algunos casos no resistieron las explicaciones tradicionales, que con
frecuencia abusaban del uso de variables sin ninguna fundamentacion
y a las que se atribuia un valor causal como fue la reestructuracion cog-
nitiva que es un ejemplo paradigmatico de este quehacer. Por lo que
respecta al estudio del lenguaje durante la sesion clinica, se empezo a
convertir en un elemento de estudio central, hasta el punto de que el
enfoque contextual lo considerd (y considera) la clave terapéutica y uno
de los procedimientos mas poderosos para controlar y cambiar la con-
ducta humana. Las investigaciones sobre conducta verbal, sobre todo
desde la perspectiva del condicionamiento operante, representan hoy
en dia una de las lineas mas fructiferas en Modificacion de conducta
(Kohlenberg y Tsai, 1991; Hayes 2004; Ribes, 1996).

Por supuesto, en ninglin caso queremos afirmar que haya que re-
ducir el estudio de la conducta clinica a procesos de condicionamiento
verbal sino que hay que estudiar tales procesos en el contexto clinico
desde el momento en que la conducta caracteristica de ese contexto es
la conducta verbal. Y esto es algo que muchos otros autores comparten,
como vamos a ver a continuacion: tradicionalmente se consideraba que
las conductas problema tratadas en sesion no eran observadas directa-
mente por el terapeuta, sino que se presentaban en el contexto cotidia-
no, fuera del control del psicologo. Desde la perspectiva conductual se
entiende que lo Gnico necesario para resolver el problema del cliente se
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da en la misma sesion de tratamiento, esto es, la conducta tal como se
manifiesta alli es la conducta problema en si misma. Esta afirmacion se
refiere sobre todo a la conducta verbal, que el enfoque contextual con-
sidera esencial en terapia y que ha estudiado ampliamente a partir de la
investigacion basica sobre relaciones de equivalencia y la formulacion
de la teoria del marco relacional del lenguaje y la cognicion humana
(Hayes, Barnes-Holmes y Roche, 2001). Diversos autores de este enfo-
que (Hayes, Follete y Follete,1995; Kohlenberg y Tsai, 1991; Linehan,
1993; Luciano, 1999; Pérez,1996b) consideran que en la clinica se habla,
pero el terapeuta no maneja el lenguaje como conducta verbal en el
sentido de Skinner (1957/1981) y Keller y Schoenfeld (1950/1975)). El
lenguaje que tiene lugar en la sesion se considera una conducta clinica-
mente relevante, porque es tanto una muestra del problema como una
ocasion para la terapia (Kohlenberg, Tsai y Dougher, 1993). En la con-
ducta verbal, el presente interactua con el pasado y con el futuro, lo que
permite introducir dimensiones funcionales no presentes en la situacion
(“predecir” el futuro y “revivir” el pasado). El antes y el después verba-
les son convencionales y permiten construir futuros que nunca han sido
vividos, pero que no se analizan como sucesos hipotéticos sino como
reales en la medida en que la conducta verbal es real y presente.

En la actualidad, hay dos grandes lineas de investigacion que do-
minan el campo de la clinica: la investigacion de resultados y la inves-
tigacion de procesos. Mientras que la primera se centra en saber qué
funciona mejor que otra/s opcion/es, la segunda se centra en saber por
qué funciona. El objetivo final de la denominada investigacion de re-
sultados es conocer cudles son los tratamientos de eleccion para los
distintos problemas psicologicos, lo que ha dado lugar a numerosas
guias o manuales de tratamientos eficaces o efectivos, una informacion
en la que todo psicologo clinico deberia estar actualizado (Nathan y
Gorman, 1998, 2002, 2007), si bien no hay que olvidar que el interés
por conocer los resultados del tratamiento psicoldgico ya existia desde
mucho antes (véanse, por ejemplo, Eysenck, 1952; Smith y Glass, 1977).
Varios factores influyeron en el énfasis por los estudios de resultados
que se ha dado en los tiempos mas recientes: por un lado, el gran cre-
cimiento de los tratamientos psicofarmacologicos en competencia con
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los tratamientos psicoldgicos y, por otro, la aparicion de terceros paga-
dores publicos o privados entre el psicologo y la persona que recibe el
tratamiento, que hizo crecer el interés por conocer cudles de entre toda
la variedad de diferentes intervenciones son las que proporcionan los
mejores resultados con el menor coste posible (Pérez, Fernandez, Fer-
nandez y Amigo, 2003). En este contexto y, con el objetivo de aclarar
si todas las formas de psicoterapia son igualmente eficaces para cual-
quier problema o, por el contrario, hay tratamientos de eleccion para
distintos problemas psicoldgicos, surgieron en la década de 1990 los
trabajos de la Division de Psicologia Clinica (Division 12) de la Ameri-
can Psychological Association (APA), que lider6 el movimiento de los
tratamientos empiricamente validados, que pronto pasaron a denomi-
narse tratamientos con apoyo empirico. El final de este movimiento, al
menos hasta el momento, fue la creacion de la Presidential Task Force
on Evidence-Based Practice, que establecio una agenda de trabajo de
cara a fijar los siguientes pasos que habrian de darse en la evolucion de
los tratamientos empiricamente validados y definio, frente a los trata-
mientos con apoyo empirico, lo que ahora se llama practica psicologica
basada en la evidencia, que es “la integracion de la investigacion con la
experiencia clinica en el contexto de las caracteristicas, la cultura y las
preferencias del paciente” (APA Presidential Task Force on Evidence-
Based Practice, 2006, p. 273). Pero hay autores, como Kazdin (2008),
que consideran que hay que ir mas alla de la comparacion de resultados
y ponerse a estudiar los procesos a través de los cuales tienen lugar esos
resultados. Kazdin afirma que en los estudios de eficacia podemos esta-
blecer una relacion causal entre la intervencion y el cambio, pero esto
no explica por qué se produjo esa relacion.

La demanda de investigar mas alla de los resultados en psicotera-
pia no soélo se ha producido en los tiempos mas recientes; por ejemplo,
aunque con otras palabras, ya fue expuesta en nuestro pais en 1984 por
parte de Bayés, que resaltd la importancia no so6lo de investigar qué
terapias funcionan mejor que otras para determinados problemas, sino
también por qué funcionan las terapias, qué elementos son responsa-
bles del éxito. Estamos plenamente de acuerdo con los anteriores au-
tores en la necesidad de realizar, mas alla de la investigacion de resul-
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tados, una investigacion de procesos de calidad: es importante conocer
qué tratamientos funcionan y para qué tipos de problemas, pero resulta
fundamental identificar los mecanismos que permitan explicar por qué
se produce el cambio terapéutico aplicando las distintas técnicas. Esto
significa identificar qué procesos de aprendizaje subyacen a cada una
de éstas, mas alla del nombre que las describe. Asi como al hablar de
“Desensibilizacion sistematica” hasta un estudiante de grado la asocia-
ria inmediatamente con procesos de inhibicion reciproca y de contra-
condicionamiento; o al decir “Técnicas de exposicion” inmediatamente
se piensa en extincion operante de la respuesta de ansiedad al impedir
el reforzamiento negativo derivado del no escape, no seria tan facil de-
cir qué explica el funcionamiento de técnicas como la “graduacion de
tareas”, "auto-observacion de pensamientos automaticos”, “técnicas de
reatribucion” o “reestructuracion cognitiva”. Todas esas denominacio-
nes hacen referencia a procedimientos mas o menos estandarizados,
pero ninguna de ellas incluye el proceso de aprendizaje que las explica.
Y precisamente esos procesos son lo que muchos autores, entre los que
nos incluimos, estan investigando porque sélo conociéndolos podemos
saber qué es lo que hace que funcionen.

El objetivo de la linea de trabajo abierta por nuestro equipo de in-
vestigacion y cuyo planteamiento presentaremos partir de este punto,
es realizar una aportacion inicial a la mejora de la comprension de los
procesos asociados al cambio terapéutico cuando se aplican técnicas
de MC, desde la consideracion de que la Terapia conductual puede ser
definida como la aplicacion de operaciones conductuales bésicas para
la resolucion de problemas psicoldgicos. Las operaciones conductua-
les constituyen la logica interna de la MC y se han de tomar de los
procedimientos de la investigacion que ha proporcionado los hallazgos
constitutivos de la disciplina. Tales operaciones tienen lugar durante la
interaccion que se establece entre terapeuta y cliente durante las sesio-
nes de terapia. El estudio de esa interaccion puede darnos las claves
para comprender el proceso terapéutico. Consideramos que el paradig-
ma conductual es la mejor alternativa para realizar una aproximacion
cientifica al estudio del comportamiento, especificamente en cuanto a
la propuesta de la interaccion terapeuta-cliente como un proceso de
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moldeamientoy a la explicacion del lenguaje observado en la clinica por
los principios de condicionamiento clasico y operante.

El analisis de la interaccion clinica se inici6 hace anos, con el tra-
bajo pionero de Truax (1966), que concluy6 que en sesiones clinicas de
terapia rogeriana, en contra de las premisas del mismo Rogers, tenia lu-
gar el reforzamiento de algunas conductas del cliente. En esta linea de
analisis de la interacciOn terapeuta-cliente son también destacables los
trabajos no publicados llevados a cabo a partir de finales de la década
de 1960 por el equipo de W. Day en la Universidad de Reno. En estos
trabajos se realizaron analisis conductuales intensivos de didlogos, gran
parte de ellos extraidos de sesiones clinicas, basandose en la obra Con-
ducta Verbal de Skinner (1957). Por otra parte, se han hecho algunos
interesantes planteamientos tedricos que entienden el cambio clinico
como un moldeamiento de nuevas conductas a través de contingencias
obtenidas en la relacion terapéutica. Desde esta posiciOn se intenta
explicar la interaccion terapeuta-cliente en funcion de los principios
operantes de aprendizaje y parten de los resultados obtenidos en las
investigaciones sobre condicionamiento verbal que, segiin argumentan,
concluyen que el comportamiento verbal en psicoterapia puede ser mo-
dificado por el terapeuta igual que cualquier otro comportamiento. La
conceptualizacion de la relacion terapéutica como un contexto para la
administracion de contingencias de reforzamiento y castigo es aplicable
no solo a la intervencion conductual sino también a cualquier otra forma
exitosa de tratamiento psicologico y fue tomada como fundamento para
la formulacion de una nueva alternativa clinica, la Psicoterapia Analitico
Funcional (PAF; Kohlenberg y Tsai, 1991, 1995), basada en una serie
de reglas en la que se especifican los comportamientos del terapeuta
necesarios para que se produzca el cambio deseado en el cliente en el
contexto de la relacion interpersonal establecida entre ambos. La con-
sideracion del comportamiento verbal como una conducta clinicamente
relevante, por hablar en términos de la PAF ha sido algo inherente a la
aproximacion conductista radical.

No podemos olvidar que en los tratamientos ambulatorios el co-
nocimiento de los problemas y progresos del cliente ocurre principal-
mente a través el discurso del mismo. Por otra parte, pocas actividades
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distintas a hablar se realizan en la actualidad en la clinica pero, sobre
todo, partimos de la asuncion de que el lenguaje presentado por el
cliente en sesion es una conducta clinicamente relevante tanto porque
es una muestra del problema como porque constituye una herramienta
de cambio por la correspondencia decir-hacer-decir. Esto es, en muchas
ocasiones parte del problema del cliente radica en lo que éste se dice so-
bre su vida, el mundo o sobre su propio problema, verbalizaciones dis-
funcionales que pueden aparecer en el contexto clinico pero, aun mas,
es fundamental tener en cuenta que la consideracion de la equivalencia
funcional entre una palabra y su referente pone de manifiesto el poten-
cial que tiene la modificacion de las verbalizaciones de la persona para
cambiar, a su vez, su relacion con el referente real. Ademas, el terapeu-
ta trata de promover la realizacion de ciertas conductas fuera del con-
texto clinico mediante la presentacion de instrucciones verbales, reglas
o ambas durante la sesion. Por todo ello consideramos que, aunque el
estudio de los componentes de comunicacion no verbal podria resultar
también interesante, es el componente verbal el méas relevante en la te-
rapia psicoldgica en general. Este hecho se puede constatar facilmente
desde el momento en que la aplicacion de las técnicas de intervencion,
responsables en gran medida del cambio terapéutico, se hace de for-
ma eminentemente verbal. Como hemos dicho antes, no pretendemos
reducir el efecto terapéutico de la intervencion a la relacion entre el
psicologo y el cliente sino que partimos del supuesto de que €sta se con-
vierte en el contexto en el cual se da el cambio, ya que dicha interaccion
verbal permite la aplicacion de las técnicas de tratamiento

A partir de lo expuesto hasta el momento, podriamos intentar dar
una respuesta a la pregunta clave que se hace cualquier psicologo cli-
nico: (Por qué funcionan los tratamientos psicologicos o, dicho de otra
manera, cuales son los procesos que subyacen o explican el cambio en
terapia? Pero la respuesta no es facil, a pesar de los muchos intentos
que se han realizado en este sentido; es verdad que en la clinica psi-
coldgica hay muchas cosas que funcionan, pero ello no justifica que se
incorporen sin més a los fundamentos tedricos y tecnologicos de la mo-
dificacion de conducta. Podremos incorporarlas cuando podamos expli-
car por qué funcionan y repetir la experiencia en situaciones similares
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con idéntico resultado. Segun esto, la ciencia no es tan s6lo un modo
de hablar, es mas que una exigencia metodoldgica al tipo de fendmenos
que pueden ser estudiados

La investigacion realizada sobre el proceso terapéutico y que hemos

expuesto brevemente a lo largo de estas paginas nos lleva a destacar
cinco pilares fundamentales de la terapia psicologica:

1.

La reinvidicacion de un modelo terapéutico esencialmente psico-
logico, con una herramienta Unica e insustituible que es el analisis
funcional. Atendiendo a la funcionalidad de la conducta del clien-
te podemos explicar los problemas que lo traen a consulta y pode-
mos disenar y aplicar técnicas de intervencion que permitan desa-
rrollar nuevas funcionalidades mas adaptativas a largo plazo. Los
psicologos conductuales contamos con una estrategia de analisis y
tratamiento que caracterizan un modelo propio y sitiia el proceso
terapéutico en un plano radicalmente distinto del de otros profesio-
nales con los que supuestamente pueden estar en conflicto. Ya no se
trataria, por tanto, de diferenciarnos en virtud de una estrategia de
intervencion concreta o de destacar la discutible base organica de
determinadas patologias sino en el planteamiento de un modelo de
explicacion y tratamiento que abarcaria la totalidad de la conducta
humana. Y utilizamos el término conducta con toda la amplitud que
permite, esto es, como interaccidn entre una respuesta (encubierta
o manifiesta, cognitiva 0 motora, verbal o emocional) y el contexto
en el cual se da. La conducta, por tanto, no seria accion ni reaccion,
sino interaccion.

El analisis de la conducta verbal durante la interaccion terapéutica.
Aunque la terapia es fundamentalmente hablada, hasta muy recien-
temente no se ha planteado un estudio formal de la interaccion ver-
bal entre el psicologo y el cliente y una conceptualizacion de lo que
se dice en terapia como una conducta clinicamente relevante.

La consideracion de la situacion clinica como un contexto natural
en el que se dan los problemas en la misma forma en que pueden
aparecer en el contexto extra-terapéutico; ya no solo es que cam-
biando lo que una persona dice sobre lo que hace, se puede cambiar
lo que hace sino que al “comportarse” en terapia una persona puede
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mostrar los mismos problemas que la hacen buscar ayuda psicologi-
ca, exactamente igual que se mostrarian en cualquier otro contexto
social. En este sentido, la situacion terapéutica se constituiria en un
contexto Unico donde establecer contingencias de reforzamiento y
de castigo sobre las propias conductas objetivo de tratamiento.

El estudio de la relacion terapéutica como un proceso interactivo,
fruto del cual se va desarrollando una relacion que sera terapéutica
en si misma (en el sentido de que dara lugar a esos procesos de
aprendizaje que son, en ultimo término, los responsables del cam-
bio clinico). El concepto de relacion o alianza terapéutica (como
muchos otros que se han utilizado de forma equivalente) se ha ana-
lizado tradicionalmente desde una perspectiva estatica, atendiendo
a variables del cliente y del terapeuta que podian favorecer el esta-
blecimiento de una buena relacion en terapia y que eran ajenos a la
propia intervencion. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, consi-
deramos que el establecimiento de una buena relacion o alianza te-
rapéutica depende del proceso interactivo que tiene lugar durante
la sesion de terapia; en este sentido, la relacion o alianza seria con-
secuencia de la interaccion terapéutica y haciendo que esta interac-
cidn tenga unas caracteristicas determinadas (especificas para cada
caso) para conseguir el establecimiento de una buena alianza. De
esta manera dejaria de tener sentido la antigua polémica acerca de
qué pesa mas, si la relacion terapéutica o las técnicas de interven-
cion en la explicacion del cambio clinico, puesto que unay las otras
serian la ocasion para la ocurrencia de los procesos de aprendizaje.
La conducta encubierta, también llamada cognitiva, tiene las mis-
mas caracteristicas y puede ser abordada de la misma forma que la
conducta manifiesta; el hecho de que sea encubierta no cambia la
cualidad de la conducta, ni la hace inobservable ya que, al menos, es
siempre observable por un observador (uno mismo). Y ese observa-
dor la puede hacer publica a través (aunque no exclusivamente) de
sus verbalizaciones; no queremos entrar aqui en la polémica acerca
de si lo cognitivo es igual o diferente de lo verbal o si pensar es un
hablar silente, utilizando los términos Pérez (2004) pero de lo que
consideramos que no hay duda es de que, en terapia, el procedi-
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miento principal para tener acceso a las cogniciones del cliente es
precisamente lo que nos dice sobre lo que piensa. La famosa técnica
de reestructuracion cognitiva, un clasico en los manuales del enfo-
que cognitivo-conductual (la cursiva quiere destacar lo redundante
del término), Gnicamente trabaja con verbalizaciones que se van
modificando a través del debate socratico para, en ultimo término,
concluir que como fruto del cambio en las verbalizaciones han cam-
biado las cogniciones.

(Qué seria, por tanto, lo que hace el psicologo cuando hace terapia?
Desde nuestra perspectiva, lo que hace es poner en marcha (o al menos
intentarlo) una serie de procesos de aprendizaje tanto pavlovianos
como operantes que daran lugar a la aparicion de nuevas conductas,
mas adaptativas, menos problematicas, en el cliente. Y estos procesos
de aprendizaje ocurren a través, aunque no exclusivamente, de la inte-
raccion verbal que tiene lugar durante la sesion terapéutica. De esta
conceptualizacion de la actuacion clinica como desarrollo de procesos
de aprendizaje que ocurren en el contexto terapéutico han surgido las
terapias contextuales que han renovado el panorama de la intervencion
conductual en las dos ultimas décadas. En altima instancia, el cambio
de las verbalizaciones del cliente en sesion ha de ser utilizado para pro-
mover y mantener los cambios extra-clinicos, de manera que las nuevas
verbalizaciones le ayuden a discriminar conductas mas adaptativas en
la vida cotidiana.

Pero atn podemos ir mas alla en nuestra conceptualizacion del pro-
ceso terapéutico y podemos extender €sta a cualquier tipo de interven-
cion, se adscriba al modelo que se adscriba. Quiere esto decir que los
procesos de aprendizaje ocurren, los conozcamos o0 no, los queramos
provocar con la aplicacion de técnicas concretas o surjan de manera
espontanea. Si el psicologo los conoce, la probabilidad de que dichos
procesos ocurran y den lugar a los cambios en la direccion deseada sera
mayor y la intervencion sera mas eficaz; si, por el contrario, el clinico los
desconoce, los procesos se dardn igualmente, aunque quizds con mas
demora o con menor control por parte del psicologo. Los procesos de
aprendizaje son al cambio clinico lo que la electricidad es a la ilumina-
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cion de una habitacion: podemos tener diferentes tipos de lamparas,
de interruptores o de bombillas, pero lo que hace que haya luz es la
electricidad. La forma en la que ésta se haga patente (una lampara de
arana o una simple bombilla), es secundaria al circuito que hace llegar
la corriente eléctrica desde el interruptor a la fuente de iluminacidn. Si
conocemos algo de electricidad, nuestro circuito serd mas eficaz pero si
no lo conocemos, probaremos diversas conexiones hasta que al final se
haga la luz.

Hay una ultima cuestion que nos gustaria comentar en esta breve
reflexion que intenta dar una respuesta al funcionamiento de los tra-
tamientos psicologicos y que ya hemos mencionado antes: la conside-
racion del lenguaje como el mecanismo que permite traer el presente
hechos pretéritos, que de esta forma adquieren una funcionalidad ac-
tual. Quiere esto decir que pierde todo sentido la vieja distincion entre
pasado y presente a la hora de analizar un problema clinico o la insis-
tencia en rechazar el modelo conductual porque “olvidaba” aspectos de
la problemaética de las personas (sus vivencias pasadas) que podian ser
fundamentales para entender lo que ocurria; en el plano psicologico,
pasado y presente forman parte de un dnico conjunto que puede ser
funcionalmente importante: cuando un cliente habla de sus experien-
cias pasadas (de motu propio o “forzado” por la propia intervencion
terapéutica), su discurso hace presentes tales experiencias, de manera
que el papel que tengan en el momento actual lo tienen porque es pre-
sente (al hablarlo, sentirlo o comportarse con una morfologia deter-
minada). Si algo ocurri6 en el pasado, por grave o relevante que haya
sido en su momento, que no estd funcionalmente relacionado con el
comportamiento actual (patologico o no, problematico o saludable) de
una persona, ese algo pasado no contribuye a explicar éste; y por el
contrario, un acontecimiento pretérito irrelevante puede adquirir una
importancia clave en la explicacion del problema actual cuando al traer-
lo al presente por medio del lenguaje podemos identificar su funciona-
lidad. La historia de aprendizaje de una persona es presente desde el
momento que tiene un valor funcional sobre comportamientos actuales
y esta funcionalidad se puede estudiar a partir de las verbalizaciones
que dicha persona da cuando describe las relaciones que ha establecido
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entre diversos eventos ocurridos a lo largo de su vida. Estas relaciones
son “presente”, aunque describan hechos pasados.

Esperamos que este trabajo sirva de reflexion y analisis para todas
aquellas personas que trabajamos en el area clinica y que, a pesar de
las muchas y acusadas diferencias que podemos encontrar, tenemos un
objetivo comun: ayudar a nuestros clientes a ser mas felices.
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VIII
El trabajo de los psicologos especializados
en medicina conductual en México

Leonardo Reynoso-Erazo’

A pesar del maravilloso disefio bioldgico del cuerpo humano, las perso-
nas realizamos una serie de conductas (debido al contexto social y eco-
nomico en el que nos desenvolvemos) para enfermarlo. Comemos por
antojo y no necesariamente cuando tenemos hambre; bebemos cual-
quier clase de liquidos; podemos combinar comportamientos (comer,
beber, ver television y estar acostados); incluso a pesar de conocer del
riesgo de las enfermedades infecciosas podemos entrar en contacto
voluntariamente con alguien y adquirir alguna enfermedad. A esta serie
de comportamientos cotidianos, relativamente estables, la denomina-
mos estilo de vida y nos permite estar saludables, en riesgo o enfermar.

Cuando una persona se enferma por lo general presenta datos cli-
nicos; la interpretacion del enfermo es que tiene sintomas. La aparicion
de éstos genera miedo, ya que probablemente a la persona no le gusta
acudir al médico debido a la historia de encuentros con estos profesio-

1. Proyecto PAPIME PE301409. Universidad Nacional Auténoma de México. El autor es re-
sponsable académico de la residencia en Medicina Conductual. Programa de maestria y
doctorado en Psicologia. Cualquier correspondencia dirigirla a Leonardo Reynoso-Erazo:
leoreynoso@gmail.com
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nales, o bien a los comentarios de conocidos. El tener sintomas y buscar
la curacion de los mismos tiene, entre otras alternativas, la oportunidad
de acudir al sistema de salud por lo que existe la probabilidad de recibir
un diagnostico desagradable y amenazante para la vida, como el cancer.

Las personas, al presentar sintomas, por lo general se preguntan:
¢Significa que estoy muy enfermo? ¢ Necesito ver a un doctor? ¢ Debo
ir al hospital? Una persona comun sin conocimientos médicos, de inme-
diato tiende a cambiar su comportamiento para mantener sus funciones
o para recuperarlas. Por ejemplo, si los sintomas presentes son dolor
abdominal, diarrea, nauseay falta de apetito, probablemente la persona
dejara de comer por algunas horas o cambiara temporalmente su forma
de alimentarse; en vez de comer carne de cerdo frita y guisada, comera
arroz y pollo hervido desgrasado, todo ello antes de acudir con el médi-
co. Sin embargo, este ejemplo no significa necesariamente que se haya
cambiado el estilo de vida y por ello esto permite senalar la relevancia
de los aspectos psicologicos en la enfermedad y la necesidad de que un
profesional de la psicologia con entrenamiento especifico en el contex-
to hospitalario colabore activamente hacia la mejoria de los enfermos.

A través de estas paginas pretendo presentar un panorama general
que fundamenta y justifica la necesidad de la formacion del especialista
en Medicina Conductual en el escenario mexicano de la salud, ademas
de que describiré de manera general sus funciones.

Un poco de historia

Podemos suponer que la enfermedad es tan vieja como la humanidad;
en la época del hombre prehistorico, la enfermedad constituia una
forma de seleccion natural, justificaba el abandono y la segregacion del
enfermo. Los seres humanos paulatinamente y a lo largo de muchos
siglos buscaron una explicacion y fue entendida en muchos casos como
la posesion del cuerpo por espiritus 0 demonios. La explicacion de la
enfermedad en términos de la posesion por espiritus 0 demonios corre
a lo largo de la historia de la medicina; curanderos, brujos y monjes la
utilizaron para dar explicacion a los sintomas y para justificar sus trata-
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mientos, entre los que pudieron incluir el agua bendita, la comunion y
los exorcismos (Reynoso y Seligson, 2002).

Las explicaciones médicas que sustentaban a la parasitologia de fi-
nales del siglo XIX tienen la misma logica. Sin embargo, a principios
del siglo XX los estudiosos de la biologia entendieron el concepto de
vector, cuando Sir Patrick Manson lo introdujo para entender el proce-
so de transmision de las enfermedades parasitarias. Una vez entendido,
Walter Reed demostro que los mosquitos transmiten la fiebre amarilla
de persona a persona. El primer voluntario en ser infectado fué el sol-
dado John Kissinger (Garrison, 1960). A partir de ese entonces, los mé-
dicos tendieron a buscar relaciones causa-efecto para explicar la apari-
cion de cualquier enfermedad y para justificar el tratamiento farmaco-
l6gico o quirdrgico. ¢, Qué sabian hacer los psicélogos de principios
del siglo XX respecto de la salud?

En ese entonces, la tendencia de la psicologia como profesion se
enfocaba hacia las pruebas de inteligencia. En 1904 Karl Pearson escri-
bia sobre la herencia de las caracteristicas mentales humanas; Charles
Spearman publicaba su primer articulo sobre inteligencia; Alfred Binet
escribia en 1905 los Nuevos métodos para el diagnostico de los niveles in-
telectuales subnormales; y en 1908 Alfred Binet y Theodor Simon desa-
rrollaron un test para medir inteligencia. Otros se ocupaban de trabajar
con animales como Edward Thorndike, quien en 1911 publicé Animal
intelligence. Por esas fechas se registrd la fundacion de la revista The
Journal of Animal Behavior.

Naturalmente que el trabajo de los psicologos con seres humanos no
se limitaria a la medicion de la inteligencia; tras la medicion de diversos
aspectos y bajo la conduccion del modelo psiquiatrico dominante, en
el que todas las personas tienen alguna patologia, surgio la posibilidad
de que los psicologos iniciaran a desempenarse en el campo clinico.
Lightner Witmer en 1896 establecio en la Universidad de Pennsylvania
la primera clinica de psicologia en el mundo (Korchin, 1976). Posterior
a este hecho es imprescindible senalar el trabajo de Watson y Rayner
(1920) cuando presentaron los hallazgos experimentales al condicionar
la respuesta de miedo en un nifio de 11 meses al aparear un ruido fuerte
cuando el nifo tocaba una rata. La respuesta de miedo, en pocos dias
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se generalizO ante la presentacion de un conejo, un perro y un abrigo
de piel pero no asi con unos bloques para jugar. Este experimento, a
pesar de que ha sido usado muchas veces para denostar al conductismo,
prueba claramente la relacion causal existente entre el medio y el com-
portamiento que en este caso se podria nominar como fobia incipiente
hacia animales y objetos cubiertos de pelambre.

Durante la primera parte del siglo XX, la terapia psicoanalitica era
la unica forma de intervencion psicolOgica aceptada. A fines de la dé-
cada de 1940 se le cuestiono fuertemente en términos de la duracion
del tratamiento, su costo y la dificultad para utilizarla con grandes can-
tidades de pacientes. Eysenck (1952) comparé pacientes tratados con
terapia psicoanalitica contra un grupo de pacientes no tratados y no
encontro diferencias en el nimero de pacientes que refirieran mejo-
ria y sentirse recuperados en ambos grupos. Los psiquiatras de aquella
época habian convencido al mundo médico de la ineficacia de sus tra-
tamientos (incluido el coma insulinico y el electroshock); los hospitales
psiquiatricos se encontraban llenos de pacientes que esperaban su tur-
no para la sesion de psicoterapia y del tratamiento farmacologico de la
psicosis que adn no se desarrollaba. En ese contexto, en 1953 Lindsley
establecio el primer laboratorio operante en humanos en el Metropoli-
tan State Hospital en Waltham, Mass. En ese laboratorio analiz6 expe-
rimentalmente las conductas de las personas diagnosticadas con esqui-
zofrenia. Durante su estancia en ese hospital acuno el término Terapia
Conductual (Lindsley, Skinner & Solomon, 1953). Lindsley reclamo la
autoria del nombre y refiere que sugirio el término a Skinner por su
simplicidad, aunque Wolpe y Lazarus hayan popularizado el término
anos mas tarde (Lazarus, 1962). Por supuesto que la primera dificultad
para desarrollar actividades en hospital consistio en conseguir autoriza-
cion para el trabajo con este tipo de pacientes, pero una vez obtenidos
los permisos, los trabajos se desarrollaron rapidamente. Tras las pri-
meras intervenciones exitosas, los analistas conductuales empezaron a
trabajar con poblaciones diversas, como son los nifios con retardo en
el desarrollo, mejora conductual en ambientes carcelarios, nifios con
comportamiento antisocial en ambientes escolares, desempefio en el
ejército, entre otras areas y poblaciones.
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La Historia Natural de la Enfermedad y los niveles de prevencion

El modelo biomédico unicausal de la enfermedad, predominante en la
primera mitad del siglo XX empez6 a modificarse debido a los hallazgos
causa-efecto que empezaron a demostrar los epidemidlogos. Leavell y
Clark (1953) publicaron en la década de 1950 el libro titulado ZTextbook
of Preventive Medicine y posteriormente el libro Preventive Medicine for
the Doctor in his Community (Leavell y Clark, 1965), en los que expu-
sieron el modelo de la Historia Natural de la Enfermedad y los niveles
de prevencion. Este modelo propone que la enfermedad se produce por
desequilibrios entre factores del agente, huésped y medio ambiente. A
estos tres elementos se les denomind la triada ecologica.

Bajo el modelo de Leavell y Clark, los agentes pueden ser microor-
ganismos, alimentos y sustancias quimicas, entre otras cosas, mientras
que los factores del huésped incluyen: genética, raza, sexo, edad, condi-
cion fisioldgica y comportamiento. Los factores ambientales suponen el
entorno geografico y social.

La historia natural de la enfermedad tiene dos periodos. El primer
periodo denominado prepatogénico, comienza con la interaccion de la
triada ecologica; en dicho periodo no hay sintomas pues, aunque se ini-
cian los cambios patoldgicos, éstos pueden estar compensados, es decir,
no son suficientes para dar manifestaciones clinicas. De este periodo
se transita al segundo periodo denominado patogénico, en el cual la
enfermedad puede tener un curso subclinico, es decir, no tener datos de
enfermedad o bien que las alteraciones organicas se expresen a través
de la presencia de sintomas y signos. En este periodo, la enfermedad
puede tener varias posibilidades de evolucion: desde la curacion espon-
tanea hasta la muerte o las complicaciones de la misma

La aparicion de este modelo aporto novedades a la conceptualiza-
cion de la salud y la enfermedad ya que por primera ocasion se mencio-
no la necesidad de estudiar el comportamiento y el contexto social del
individuo como parte de la etiologia de la enfermedad, lo que abria la
puerta a la participacion de otros profesionales como son los antropo-
logos, socidlogos, economistas, psicOlogos entre otros, en el area de la
salud (Macmahon & Pugh, 1970).
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El modelo biopsicosocial

El modelo biopsicosocial de la medicina fue propuesto por el psiquia-
tra George Engel (1977) como una alternativa al modelo biomédico
dominante; la propuesta de Engel supone al ser humano como una
unidad bioldgica, con una mente y con la capacidad de sentir, percibir,
y pensar, ademas de que este sujeto se encuentra inserto en un deter-
minado contexto social, a diferencia del modelo biomédico tradicional,
que antes de 1977 no se preocupaba por las emociones, sentimientos y
pensamientos de las personas.

A diferencia del modelo biomédico, que se centra exclusivamente
en la enfermedad fisica, en la busqueda de signos clinicos, en la demos-
tracion de dano organico, es decir, de enfermedad, el modelo biopsico-
social propone incluir en el tratamiento los aspectos bioldgicos, psicolo-
gicos y sociales como si analogicamente fuesen sistemas pertenecientes
al individuo, tal como se aborda el estudio del sistema cardiovascular o
el sistema respiratorio, por ejemplo. El modelo también propone dis-
tinguir entre el proceso patologico, objeto de estudio de los médicos,
la enfermedad, y distinguirla de la percepcion que tienen los pacientes
respecto de su sintomatologia, es decir, el malestar, entendiendo que
estos dos procesos no necesariamente son paralelos. Una persona pue-
de tener una serie de malestares, pero ello no necesariamente implica
la existencia de una enfermedad; por otra parte, como senala Engel,
una persona enferma puede no tener ningiin malestar. Con estos sena-
lamientos, Engel critica la practica médica basada sélo en los resultados
del laboratorio clinico: si hay indicadores, se esta enfermo y si no exis-
ten, tampoco existe la enfermedad.

El modelo biopsicosocial presupone que es importante intervenir
tanto en la enfermedad como en los malestares, ya que ambos son rele-
vantes. Se parte de la base que, en el modelo biomédico, cuando el pa-
ciente es dado de alta y declarado como curado por los médicos, aun la
persona presenta una serie de malestares que se manifiestan mediante
la asistencia a la consulta externa, probablemente para la busqueda de
enfermedad detectada a través de la realizacion de pruebas de labora-
torio y gabinete. De esta forma, tanto el paciente como el sistema de
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salud pierden tiempo y dinero y el sistema se sobresatura de pacientes
insatisfechos que expresan sus quejas, las cuales no son legitimadas por
los resultados del laboratorio como enfermedad. De alli que el modelo
biopsicosocial proponga que el médico debe buscar informacion sufi-
ciente no solo en el nivel bioldgico sino también respecto a las creen-
cias, pensamientos y sentimientos de los pacientes con respecto de su
enfermedad, la opinion de los mismos sobre el tratamiento, ademas de
indagar sobre el grupo social de pertenencia del paciente, y el grado en
que existe el soporte social y religioso. Es por ello que en dicho modelo
la entrevista clinica se torna de capital importancia, el encuentro entre
el médico y el paciente debe centrarse en lo que diga éste ultimo, el
médico debe dirigir el interrogatorio para que el paciente se exprese
libremente.

Este modelo fue introducido a México por algunas escuelas de me-
dicina en sus planes de estudios en 1978; a partir de esta fecha se espe-
raba encontrar cambios en la forma de atencion de los médicos. Si el
médico dispone de tiempo y tiene la capacidad de escuchar al paciente
puede obtener informacion valiosa, pero: ¢qué hacer con ella? Los mé-
dicos estan entrenados para curar, no tienen entrenamiento para saber
qué hacer con los reportes verbales de los pacientes dado que no es su
area de competencia profesional. Esta carencia reclama la necesidad
de contar con un profesional altamente especializado que sea capaz de
trabajar en el area en forma multidisciplinaria.

Cambios en la atencion a la salud en el mundo

La Organizacion Mundial de la Salud definio la salud como el completo
estado de bienestar fisico, mental y social y no solamente la ausencia de
enfermedad o dolencia; tras el establecimiento del modelo biopsicoso-
cial, los esfuerzos de la OMS se centraron hacia la atencion primaria
a la salud. Esta fue definida desde la reunién de la OMS en Alma Ata
(1978) y declarada como un conjunto de valores rectores para el desa-
rrollo sanitario, principios para la organizacion de servicios de salud y
una variedad de criterios para abordar las necesidades sanitarias priori-
tarias y los determinantes fundamentales de la salud.

179



Leonardo Reynoso-Erazo

Esta declaracion, que promovio el movimiento de salud para todos,
senalaba que una politica clara y novedosa podria incrementar el nivel
de salud de las poblaciones desfavorecidas y, de ese modo, conducir al
desarrollo general. La declaracion amplio el modelo de atencion a la sa-
lud exclusivamente médico para incluir factores sociales y econOmicos,
y reconocio que las actividades de numerosos sectores determinaban
las perspectivas de mejorar la salud. Los objetivos generales eran la
equidad en el acceso a la atencion y la eficacia en la prestacion de los
servicios (OMS, 1978; OPS, 2004).

La atencion primaria a la salud se transforma en un argumento mas
que permite el nacimiento y desarrollo del profesional de la medicina
conductual.

Los psicologos en el drea de la salud

Uno de los iniciadores formales de la psicologia en el drea de la Salud
fue Schofield (1969), quien hizo una revision bibliografica de articulos
publicados acerca de Salud en los anos 1966 y 1967 y encontr6 muy
pocos, escribiendo entonces que la psicologia se encontraba anémica
en relacion a otras profesiones relacionadas con la salud, que estaba
muy débil tanto en la cantidad de investigaciones como en la tecnolo-
gia utilizada y que deberia ser mas fuerte. En esa época, los psicélogos
no estaban muy interesados en estudiar la salud y los problemas de la
enfermedad (Pomerleau, Bass & Crown, 1975; Schofield, 1976; Ham-
mond & Scheirer, 1984). Como ejemplo, en 1974 en Estados Unidos a
través de una encuesta nacional solo 52 psicologos se consideraban Psi-
cologos de la Salud; para 1988 ya eran 3500 (Belar, Deardoff & Kelly,
1987).

El término Medicina Conductual fue utilizado inicialmente por Birk
(1973a; 1973b) para senalar el uso de la retroalimentacion bioldgica
(biofeedback) como una terapia de aprendizaje para el tratamiento de
problemas como la epilepsia, el dolor de cabeza tensional, las migranas
y la enfermedad de Reynaud, particularmente en esta dltima enferme-
dad, donde los tratamientos farmacoldgico y quirdrgico habian probado
su ineficiencia.
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En la década de 1970, la principal causa de muerte en la Union
Americana era la enfermedad cardiovascular y los estudios epidemiolo-
gicos de la época mostraban que la incidencia de obesidad y de falta de
actividad fisica se presentaba con mayor frecuencia en las personas que
morian por esta causa. Ante este panorama la respuesta del National
Institute of Health fue la busqueda de soluciones para lo que organizo
al menos dos reuniones que favorecian el surgimiento de la Medicina
Conductual: la primera se llevo a cabo en Seattle, Washington entre
el 17 y 19 de junio 1974 y se denominé Applying behavioral science to
cardiovascular risk: proceedings of a conference. Posteriormente se llevo
a cabo otra reunion en Bayse, Virginia, entre mayo 12y 15 de 1975 que
fué denominada: Proceedings for the National Heart and Lung Institute
working conference on health behavior. El campo era fértil para el sur-
gimiento de una nueva area interdisciplinaria: la medicina conductual.

Surgimiento de la medicina conductual

Entre el 4 y el 6 de febrero de 1977 se llevo a cabo la First Conference
on Behavioral Medicine en la ciudad de New Haven, Connecticut, espe-
cificamente en Yale University, estableciéndose una definicion formal
de la medicina conductual. La conferencia incluia investigadores de los
campos de la antropologia, epidemiologia, medicina, psiquiatria, psi-
cologia y sociologia (Schwartz & Weiss, 1978a). La Yale Conference
on Behavioral Medicine de 1977 reuni6 a un grupo de investigado-
res que pusieron en el contexto de la salud-enfermedad la definicion
del campo de la medicina conductual. La definicion de entonces era
mas un proposito que lo que se estaba trabajando. Esto se debia a que
entonces se le queria diferenciar claramente de lo que la medicina psi-
cosomatica hacia. Una meta de la Conferencia era el promover una
buena comunicacion interdisciplinaria y la discusion entre investigado-
res y practicantes de las subdisciplinas de la medicina conductual para
encontrar mejores formas de integracion y hacer que la investigacion y
la practica clinica fuesen méas efectivas. La Conferencia de Yale en 1977
fué€ un evento histérico que marcé la aparicion de la medicina conduc-
tual como un campo coherente e integrado. Durante la Conferencia se
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reconocio la necesidad de unir la investigacion publicada previamente
en diversas revistas para facilitar la comunicacion interdisciplinaria y
la colaboracion, y el campo crecié en tal forma que hubo necesidad de
formar una sociedad cientifica sobre medicina conductual. Alli se defi-
ni6 a la Medicina Conductual como un campo interdisciplinario que
esta relacionado con el desarrollo e integracion del conocimiento de las
ciencias biomédicas y conductuales, a la aplicacion clinica de principios,
técnicas y procedimientos de la terapia conductual en la evaluacion, tra-
tamiento, rehabilitacion y prevencion de desOrdenes fisicos, asi como
la validacion de estos programas en problemas de salud (Schwartz y
Weiss, 1977; 1978a; 1978b).

El 19 de noviembre de 1978, en una reunion en Chicago, algunos
de los miembros de la Association for the Advancement of Behavior
Therapy (AABT) formaron la Sociedad de Medicina Conductual, sien-
do W. Stewart Agras el primer presidente. En 1980 se abrio el primer
internado en Medicina Conductual para psicologos, dirigido por Swan,
Piccione y Anderson (Pomerleau & Brady, 1979; Pinkerton, Hughes &
Wenrich, 1982; Herd, 1984).

Entre 1978 y 1979 se formaron la Sociedad de Medicina Conduc-
tual, la Academia de Investigacion en Medicina Conductual, se editd
la revista Journal of Behavioral Medicine y se abri0 la rama de Medicina
Conductual del National Heart, Lung and Blood Institute (Pomerleau,
1982). El éxito inicial de la medicina conductual se sustentd en la con-
sistencia y confiabilidad de la tecnologia conductual para cambiar con-
ducta manifiesta; estas intervenciones iniciales tuvieron buena acepta-
cion por el gremio médico (Blanchard, 1982; Agras, 1982). Gracias a
ello se presento una etapa de desarrollo muy acelerado de la medicina

conductual en los Estados Unidos de Norteamérica entre los anos de
1978 a 1984.

¢Y en México?

Esta narracion no pretende volverse un texto de historia de la medicina
conductual, pero no puedo dejar de senalar que en la década de los
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anos setenta existieron experiencias importantisimas para el desarrollo
de la psicologia en México. Mencionaremos al menos cuatro: la primera
fue el trabajo de una serie de distinguidos maestros (Ribes, Ferndndez,
Alcaraz et al.) que realizaron innovaciones curriculares en Xalapa, Ver.
La segunda, el cambio de plan de estudios de la entonces ENEP Izta-
cala (Ribes et al.), la tercera, el primer plan de estudios de una maestria
en modificacion de conducta (Seligson et al.) que incluia contenidos en
el area de la salud. La cuarta experiencia ocurrio en 1981 al realizarse,
bajo la coordinacion de Isaac Seligson, el Primer Simposio Internacio-
nal sobre Medicina Conductual en México, y fueron las instalaciones
de la ENEP Iztacala las que albergaron este evento que motivo a varios
académicos a reconceptualizar su quehacer profesional.

La salud en México

En los tltimos 30 afios hemos sido testigos de una serie de cambios en
la salud-enfermedad en nuestro pais. De un panorama caracterizado
por elevados indices de mortalidad materno-infantil, del predominio de
muerte por enfermedades infecciosas gastrointestinales y respiratorias,
por enfermedades virales y sus complicaciones, ademas de parasitosis,
todas ellas enfermedades caracteristicas de paises pobres y con sistemas
de salud que no cubren las necesidades de la poblacion, hemos pasado a
encontrar estadisticas de mortalidad propias de un pais industrializado:
la esperanza de vida se ha elevado, la mortalidad materno-infantil ha
decrecido, las enfermedades susceptibles de prevencion por vacunacion
se encuentran a la baja?, la diabetes mellitus ocupa el primer lugar de
mortalidad, seguido de los problemas de infarto miocardico, cirrosis
hepatica, enfermedad cerebrovascular, enfermedad pulmonar obstruc-
tiva crOnica, enfermedades hipertensivas, nefritis y nefrosis, ademés del
cancer. Los cambios son drasticos (SINAIS, 2011).

2. Baste senalar que hoy en dia no existen casos de viruela en el mundo, gracias a las campafas
de vacunacion llevadas a cabo desde el Siglo XIX. La vacuna Sabin (antipoliomielitica) se
empez06 a aplicar en México a fines de la década de 1950 y en la actualidad no hay reportes
de casos de poliomielitis en nuestro pafs.
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El panorama de salud consecuentemente ha cambiado: al tener
mayor esperanza de vida, la aparicion de las enfermedades cronico-de-
generativas se ha incrementado, lo que representa una serie de gastos
adicionales en el area de la salud para proporcionar consultas médicas,
medicamentos, estudios de laboratorio y gabinete y tratamientos diver-
sos para estos pacientes (Secretaria de Salud, 2007).

A partir del incremento en las enfermedades cronico-degenerativas,
los epidemidlogos centraron su atencion en los eventos antecedentes
de estas enfermedades; mientras que en las enfermedades infecciosas
era relativamente facil identificar al agente causal, en las enfermedades
cronicas no se encontraba un disparador inmediato. Por esto, resalta la
importancia de los estudios retrospectivos que permitieron demostrar
la importancia del comportamiento y su relacion con la enfermedad,
ya que pudieron identificarse factores de riesgo y conductas cotidianas,
que en conjunto se conocen en la actualidad como estilos de vida.

Las principales causas de muerte en nuestro pais estan fuertemente
influenciadas por el estilo de vida (Reynoso y Seligson, 1982). Los fac-
tores conductuales relacionados incluyen el fumar, el excesivo consumo
de bebidas alcoholicas, el uso de drogas ilegales, algunos habitos dieté-
ticos, el realizar ejercicio insuficiente o en exceso, el no adherirse a los
regimenes terapéuticos prescritos y las respuestas maladaptativas ante
las presiones sociales.

En la actualidad, el modelo de atencién médica ubica a los médi-
cos, todos ellos con especialidades y subespecialidades, en hospitales de
segundo y tercer niveles de atenciOn; por lo general, la atencion a los
pacientes es fragmentaria y reduccionista; este modelo de atencion se
encuentra altamente tecnologizado, representa costos elevados, la con-
dicion de integralidad del paciente se pierde y tal parece que en vez de
atender personas, se hace referencia a ellas, no como seres humanos, sino
como patologias o como Organos enfermos. Aunado a lo anterior, los as-
pectos psicoldgicos de los pacientes son vistos como un problema adicio-
nal; las creencias, los pensamientos y el comportamiento de las personas
ante la enfermedad son soslayados por los médicos con gran frecuencia,
lo cual nos remite nuevamente al modelo bioldgico unicausal.
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El modelo elegido para la formacion de recursos humanos

Ante este estado de cosas y con el antecedente de formacion de la
maestria en Modificacion de Conducta, nos dimos a la tarea de disenar
un programa educativo para psicologos con el proposito de formar pro-
fesionales de nivel maestria altamente especializados en la resolucion
de los problemas psicologicos de pacientes con enfermedad cronica,
partiendo de la base de que el ser humano enfermo tiene una serie
de creencias respecto de su enfermedad, del uso de medicamentos, de
los médicos y enfermeras, de su curacion y de la muerte. Ademas, una
persona enferma tiene una serie de miedos derivados las mas de las
veces del desconocimiento del posible curso de su enfermedad, ignora
los procedimientos médicos o quirtrgicos a los que serda sometido y es
separado de su nucleo familiar, de su trabajo, de actividades recreativas
y todo ello le genera estrés y emociones diversas (temor, desesperanza
y frustracion, entre otras) que pueden interferir con el tratamiento de
la enfermedad.

El modelo de trabajo seleccionado para la creacion del programa
fue el de la Medicina Conductual, ya que supone un abordaje integral
del paciente; partimos de la base de que la conducta puede generar
enfermedades, asi como que las enfermedades modifican el comporta-
miento, ademas de que existe evidencia empirica que los factores con-
ductuales contribuyen en gran medida al desarrollo de la enfermedad
(Friedman & Rosenman, 1974; Haynes, Feinleib & Kannel, 1980; Ame-
rican Heart Association, 1981).

En la Medicina Conductual estamos interesados en estudiar y mo-
dificar el comportamiento de la persona enferma en el contexto hos-
pitalario, ya que tiene creencias, sentimientos y pensamientos ante los
sintomas, ademas de que genera expectativas sobre las posibilidades
de su curacion o muerte y del grado de participacion de su familia en
este proceso. Tiene ademas pensamientos, sentimientos y creencias res-
pecto de los médicos, de los medicamentos, de los procedimientos, del
personal de enfermeria, del resto del equipo, del hospital, etc.

Nuestro objetivo como profesionales de la psicologia en el area de
la salud consiste en colaborar con el equipo médico para la curacion,
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rehabilitacion del paciente o a mejorar la calidad de vida en el caso
de enfermedades terminales. Para ello requerimos identificar el grado
en que el comportamiento del paciente se encuentra relacionado con
procesos bioquimicos o bien si el comportamiento, los pensamientos y
emociones del paciente estan en funcion de la evaluacion que el enfer-
mo hace del ambiente en el que se encuentra inserto. Como ejemplo, la
somnolencia y obnubilacion que presenta el enfermo renal cronico es
consecuencia de la acumulacion de desechos metabolicos; a diferencia
de lo anterior, los pensamientos catastroficos ante el diagnostico de en-
fermedad renal cronica son consecuencia de la evaluacion del contexto.

El especialista en Medicina Conductual trabaja bajo un marco teo-
rico cognitivo-conductual, no realiza especulaciones ni inferencias ana-
liticas, no cree en las fuerzas ocultas del subconsciente como causantes
del comportamiento; para su trabajo cotidiano utiliza metodologia cien-
tifica, por lo que requiere evaluar cuidadosamente las condiciones de su
paciente antes y después del tratamiento; sus disenos cuasiexperimen-
tales pueden ser individuales o grupales y procura realizar seguimiento
de sus pacientes. Las técnicas que utiliza se encuentran derivadas o de
la experimentacion en el laboratorio o de investigacion aplicada

Terapia cognitivo-conductual

El modelo cognitivo-conductual es el nombre genérico que se aplica a
una variedad de modelos terapéuticos como la solucion de problemas,
las aproximaciones de autocontrol, el condicionamiento encubierto, la
autoeficacia y las terapias cognitivas, entre otras. El comun denomi-
nador de ellas lo constituye el interés en la naturaleza y modificacion
de los pensamientos del paciente y el compromiso en la utilizacion de
procedimientos derivados de la terapia conductual para promover el
cambio. Las aproximaciones cognitivo-conductuales incorporan proce-
dimientos de la terapia conductual y parten del supuesto que los pro-
blemas del paciente derivan de sus distorsiones cognitivas, por lo que la
meta de esta terapia constituye en reemplazar los esquemas maladap-
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tativos o al menos tener un mayor control sobre estos esquemas (Mei-
chenbaum, 1972).

Los terapeutas cognitivo conductuales, al igual que los conductua-
les, se enfocan en el estado actual mas que en el pasado y se concentran
en la percepcion del paciente respecto de su vida. La meta consiste en
entrenar a los pacientes para que tengan mas control sobre los aconteci-
mientos, ayudandolos a cambiar estilos de vida que han sido problema-
ticos por otros que funcionen mejor. La terapia cognitivo-conductual
es una forma de tratamiento basada en evidencia experimental que se
orienta hacia el problema, generalmente de corta duracion, se encuen-
tra basada en hallazgos de investigacion y procura que las personas rea-
licen cambios y alcancen metas especificas. Las personas pueden apren-
der nuevas formas de actuar, aprender a expresar sentimientos, formas
de pensamiento, formas de desarrollo y formas de afrontamiento (Mei-
chenbaum & Jaremko, 1983).

Residencia en Medicina Conductual

Para el posgrado en Psicologia, una residencia esta definida por la prac-
tica profesional supervisada en un escenario donde se realiza el ejercicio
de la profesion. Es un conjunto de practicas de diagndstico, evaluacion
e intervencion vinculadas conceptualmente, y que definen un estilo de
abordaje para la solucion de problemas de salud, educacion, sociales y
organizacionales.

Para desarrollar esas practicas logramos establecer un convenio de
trabajo con la Direccion General de Educacion en Salud de la Secreta-
ria de Salud por medio del cual los alumnos de Medicina Conductual
son colocados en instituciones médicas dependientes de la Secretaria
de Salud al igual que los residentes médicos. El programa en hospita-
les se desarrolla en dos anos, al igual que la mayoria de las residencias
médicas, ademas de que se inician y concluyen labores al mismo tiempo
que los distintos programas de residencias médicas, por lo que en lo
operativo nuestro programa no tiene diferencias en ubicacion y tempo-
ralidad con los programas de especialidades médicas.
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Propésitos del programa de residencia

El programa de residencia en Medicina Conductual, como parte del
posgrado en Psicologia de la UNAM pretende desarrollar en sus estu-
diantes habilidades, destrezas, competencias profesionales, actitudes y
comportamiento €tico, asi como conciencia social en tanto actitud de
compromiso expresada a través del vinculo de las acciones profesiona-
les con las instituciones de salud y la comunidad del area de influencia.

De esta forma, los egresados reciben una educacion integral que
promueve la calidad en el servicio, en el trabajo y en el desempeno co-
tidiano con el proposito de elevar el nivel académico del psicologo de
alta especialidad en nuestro pais.

El programa de residencia en Medicina Conductual fue disenado
bajo la perspectiva de una relacion docencia-servicio-investigacion, que
implica fundamentalmente la solucion de problemas y tiene como fina-
lidad que el alumno ponga en practica los conocimientos adquiridos de
acuerdo al principio de aprender haciendo y que desarrolle las compe-
tencias necesarias para resolver problemas.

El alumno de la residencia se ubica en instalaciones hospitalarias
de segundo y tercer niveles de atencion. Los programas académicos que
se desarrollan en la residencia estan basados en un modelo de entre-
namiento practico de supervision clinica en donde se identifican dos
tipos de supervisores: el supervisor in situ, quien es un profesionista
contratado por la institucion hospitalaria y el supervisor académico,
quien interactia con los estudiantes tanto a través de visitas periddicas
a los escenarios clinicos como por medio de la discusion de casosy en la
actualidad, también a través de la supervision online.

El programa de residencia en Medicina Conductual fue disefado
en 1998 y se aplicO por primera vez a partir de marzo de 1999, enfocado
fundamentalmente a la solucion de problemas bajo un enfoque cogni-
tivo - conductual.

El modelo de entrenamiento practico esta dirigido al manejo de las
siguientes areas:

* Deteccion de factores de riesgo y modificacion de estilos de vida.
* Prevencion de algunas enfermedades cronico degenerativas
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* Manejo general de problemas de indole crdnico - degenerativo

* Manejo de estrategias de afrontamiento para el control y manteni-
miento de la calidad de vida

* Manejo del paciente para favorecer la adherencia terapéutica.

* Manejo del estrés.

* Manejo de la depresion, la ansiedad, el miedo y los déficits en habi-
lidades sociales que acompanan a las enfermedades.

* Uso de la retroalimentacion biologica para el control de algunos
sintomas.

* Rehabilitacion a través del establecimiento de nuevas conductas al-
ternativas.

Objetivo general del programa

El objetivo de la residencia, desde una perspectiva multidisciplinaria, es
lograr que los egresados cuenten con los conocimientos y competencias
necesarios para prevenir y solucionar problemas prioritarios mediante
la aplicacion de las técnicas, métodos y procedimientos idoneos que sus-
tentan el quehacer disciplinario, tanto a nivel individual como grupal.

Caracteristicas de la residencia

El programa de residencia se encuentra dividido en tres etapas de for-

macion, que son las siguientes:

a) Una primera etapa ocurre con entrenamiento dentro de instalacio-
nes universitarias y se desarrolla entre los meses de agosto a febrero.
Los alumnos reciben 16 talleres breves sobre los topicos de: panora-
ma general de salud en México, desarrollo historico de la Medicina
Conductual, campos de accion del experto en Medicina Conductual,
modelos tedricos en Medicina Conductual, investigacion del estrés
y afrontamiento. Anatomia y Fisiologia general, conceptos sobre
terapéutica, efectos secundarios y toxicidad de los medicamentos
comunmente usados para el tratamiento de padecimientos cronico-
degenerativos, evaluacion y manejo de la depresion hospitalaria,
bases bioldgicas de la depresion, manejo de la entrevista, manejo
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del expediente clinico, manejo de diversos instrumentos de evalua-
cion conductual, disenio de programas de intervencion psicologi-
ca, manejo de diferentes estrategias de intervencion en Medicina
Conductual (relajacion, solucion de problemas, entrenamiento en
habilidades de afrontamiento, manejo de contingencias, detencion
del pensamiento, juego de roles, técnicas de autocontrol, retroali-
mentacion bioldgica, entrenamiento en inoculacion de estrés, ma-
nejo de la depresion, terapia racional emotiva), intervencion en cri-
sis y evaluacion de programas de intervencion psicologica.

Los topicos anteriores tienen el proposito de que los alumnos se en-
cuentren preparados para dar tratamiento a los siguientes proble-
mas psicoldgicos que pueden surgir derivados del problema médico
del paciente:

* Preparacion disposicional de pacientes que recibiran procedi-
mientos médicos invasivos.

* Preparacion disposicional de pacientes ante procedimientos
quirdrgicos prescritos.

* Manejo de la depresion causada por la estancia hospitalaria.

* Manejo del miedo a lo desconocido en el hospital.

* Manejo del dolor.

* Formas de comunicacion de noticias a pacientes y familiares.

* Intervencion en crisis.

* Lograr, mejorar o mantener la adherencia a la terapéutica.

* Canalizacion de los casos que no son de su competencia.

El trabajo en hospitales, de dos anos de duracion y que inicia formal-
mente el primero de marzo, ofrece 2,800 horas de practica supervi-
sada durante dos afios. Se encuentra constituido por el trabajo con
los enfermos en los hospitales que implica la mayor parte del tiem-
po como horas de atencion, ademas de su participacion en semina-
rios, estudios de caso, sesiones clinicas y bibliograficas y actividades
complementarias que beneficien el logro de los objetivos. El trabajo
en hospitales se divide en dos etapas:

a) En el primer afo, los residentes estdn ubicados en hospitales de
segundo nivel de atencion a la salud desarrollando habilidades
terapéuticas, realizando intervencion en consejo psicologico, ca-
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b)

nalizando aquellos pacientes cuyo problema no sea de su com-
petencia y aplicando técnicas especificas para el tratamiento de
pacientes. Un elemento central del modelo de formacion es que
en este primer afo el residente esta en contacto directo y con-
tinuo con los supervisores, disminuyendo progresivamente la
vigilancia de éstos en la medida en que se vuelve mas autonomo
el trabajo del residente.

Durante el segundo ano los residentes son ubicados en hospita-
les de tercer nivel, donde contintan con su proceso de entrena-
miento. El proposito es que durante este ano adquieran mayor
autonomia en sus actividades y que sean capaces de generar un
proyecto de investigacion aplicada sobre algiin problema parti-
cular en la sede hospitalaria en la que se encuentren ubicados.

Instituciones sede de entrenamiento en la residencia

Para que un hospital sea considerado adecuado para la formacion de
estudiantes de la residencia en Medicina Conductual, debe demostrar
que cumple los estaindares minimos de calidad en su area de servicio o
especialidad. Es por ello que en el programa de posgrado en Psicologia
de la UNAM se establecieron convenios y programas operativos con las
siguientes sedes:

Hospital General de Atizapan

Hospital General “Dr. Manuel Gea Gonzalez”

Hospital Juarez de México

Instituto Nacional de Cancerologia
Instituto Nacional de Ciencias Médicas y de la Nutricion “Dr.

Salvador Zubiran”

Instituto Nacional de Enfermedades Respiratorias “Dr. Ismael

Cossio Villegas”

Instituto Nacional de Pediatria
Instituto Nacional de Rehabilitacion
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Sistema de supervision

Una actividad fundamental de los docentes de la residencia en Medi-
cina Conductual consiste en la supervision de las actividades clinicas
cuyo objetivo principal consiste en favorecer y lograr que los alumnos
alcancen los estandares maximos en términos de ofrecer una adecuada
calidad de los servicios para los individuos y la comunidad.

La supervision consiste en una relacion entre un supervisor con ha-
bilidades clinicas avanzadas y una serie de alumnos supervisados, con
el proposito de desarrollar competencias entre los alumnos. Dentro de
la supervision los alumnos generan conocimientos y habilidades, exa-
minan sus propias creencias, actitudes y sentimientos respecto de los
pacientes como individuos, y de éstos con su familia y comunidad. Se
pretende que los alumnos desarrollen progresivamente una identidad
profesional.

La supervision tiene el proposito de asegurar que el estudiante ad-
quiera distintas competencias y que efectie la exploracion de sus reac-
ciones emocionales o de los dilemas personales ya que su desempefno
profesional debe limitarse estrictamente a aquellos aspectos que no in-
terfieran con el proveer servicios de salud.

Imagine que Ud. es residente de Medicina Conductual, que se en-
cuentra acompanando a un médico oncélogo en la consulta externa del
hospital. El primer enfermo que reciben es un hombre en la séptima dé-
cada de la vida, sucio, desalinado, con una tumoracion en la cara lateral
derecha del cuello, de aproximadamente 15 cm de diametro, que pro-
truye y deforma el cuello y parte de la cara. Dicha tumoracion presenta
secrecion purulenta de olor fétido. El médico oncologo le indica a esta
persona que va a ser intervenida quirargicamente dado que dicha tumo-
racion es maligna y debe ser extirpada quirtrgicamente. El didlogo con
el oncologo provoca que el enfermo rompa en llanto, por lo que el mé-
dico solicita su intervencion e inmediatamente abandona el consultorio.

Esta escena, cotidiana para los estudiantes de la residencia en Me-
dicina Conductual, permite sefalar que los estudiantes deben: (a) Ad-
quirir competencias para el trato con los enfermos. (Como dirigirse a
este enfermo en particular? (b) Explorar sus reacciones emocionales.
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¢El ver a una persona llorando ante el diagnostico de cancer genera
emociones en el estudiante? (Cudles? (Es capaz de manejar sus emo-
ciones y mostrar serenidad ante este enfermo? (c) Manejar sus dilemas
personales. {Es capaz de acercarse y establecer una conversacion con
una persona sucia y con una deformacion evidente, sin manifestar des-
agrado? (El problema de este enfermo le recuerda lo sucedido a algiun
familiar?

Funciones de la supervision

El supervisor tiene la responsabilidad a través de los diferentes métodos
de supervision de identificar, valorar y apoyar las habilidades inherentes
del supervisado, asi como determinar el déficit de habilidades en el super-
visado y ayudarlo a adquirirlas y apoyar el desarrollo natural, fomentar
la autonomia del supervisado en su trabajo clinico y la confianza en su
propio juicio e inculcar la honestidad para solicitar la consulta.

Supervision clinica

La supervision clinica se realiza en modalidades individual y grupal.

La primera se lleva a cabo en un dia y una hora establecida periddica-

mente, para lo cual el supervisor elabora su programa de supervisiones

con una duracion aproximada de 60 minutos cada una con un maximo
de 2 o 3 residentes a la semana. Las actividades que se llevan a cabo en
la supervision clinica individual son las siguientes:

a) Supervision del expediente.

b) Exposicion breve del caso (ficha de identificacion, motivo de con-
sulta, actividades terapéuticas realizadas, reporte de resultados,
estado actual del caso, exposicion de dudas, aclaracion del caso, re-
troalimentacion, esquema de acciOn, entrenamiento y/o simulacion
de procedimientos, asignacion de lecturas, deteccion del impacto
del caso clinico en el residente y programacion de presentacion de
estudios de caso.
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Para el cumplimiento de los puntos anteriores, los supervisores de-
ben ser competentes en las habilidades clinicas que supervisan bajo el
marco teorico cognitivo-conductual; ademas de lo anterior deben ser
competentes en la ensefianza, ernta formacion y observacion de compe-
tencias de sus alumnos.

Para desarrollar adecuadamente sus labores, los supervisores de-
ben conocer los problemas de los pacientes y las necesidades, evaluar
qué necesidades de los pacientes deben ser conocidas por la institucion,
evaluar la forma en que los alumnos pueden conocer estas necesida-
des, y evaluar como los alumnos pueden incrementar sus habilidades
en el conocimiento de las necesidades de los pacientes para mantener
estandares éticos que incluyen a la confidencialidad de la informacion
relacionada con el paciente.

Los supervisores deben identificar las habilidades y deficiencias de
los alumnos, para estimar si €stas pudiesen afectar el desempeno profe-
sional, con el propdsito de buscar alternativas para ayudar a los alum-
nos a progresar en conocimientos, habilidades y actitudes personales,
asi como trabajar de la mejor manera posible acorde a las reglas de la
institucion, propiciando que los alumnos mantengan estandares éticos
que incluyen a la confidencialidad entre otros aspectos.

Ante las autoridades universitarias, el supervisor debe elaborar los
reportes de sus funciones, y buscar ayuda de otros expertos en proble-
mas concretos. Ademas, el supervisor debe trabajar siguiendo las poli-
ticas y regulaciones de la institucion prestadora de servicios de salud.

Dado que las labores de la residencia se desarrollan dentro de hos-
pitales y que los académicos no tienen posibilidad de consultar expe-
dientes ni de realizar trabajo clinico con los pacientes, se tuvo que desa-
rrollar un sistema de supervision con dos distintos tipos de supervisores:
a) El supervisor in situ, que es un psiclogo contratado por la

Institucion hospitalaria, cuyo compromiso con los residentes en for-

macion consiste en responsabilizarse de los mismos en el escenario

clinico, siguiendo los horarios, las politicas y los reglamentos de la

Institucion sede. Este supervisor es el jefe inmediato de los residen-

tes, por lo que sus actividades estan estrechamente vinculadas con

la observacion diaria del desempeno de éstos; cuando el residente
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requiere ayuda inmediata, es el supervisor in situ quien lo apoya
y/o dirige para establecer las estrategias de accion. Muchas de las
tareas de este supervisor son de indole administrativa, siguiendo las
politicas de cada servicio y sede, asi como las relacionadas con la
atencion psicologica de pacientes.

b) EI supervisor académico universitario, que es un psicélogo con-
tratado por la UNAM, con experiencia docente, responsable de la
asesoria de los alumnos y acude a la Institucion hospitalaria sede
de entrenamiento mediante visitas programadas. Debe proporcio-
nar un minimo de dos horas semanales de supervision individual
de los casos atendidos por cada uno de los alumnos de los cuales
es responsable. Las actividades de este supervisor estan estrecha-
mente vinculadas con la presentacion de casos clinicos, revision de
bibliografia especializada, revision metodoldgica vy, si es el caso, en
la realizacion de protocolos de investigacion. Por esto, deben ser
competentes en habilidades clinicas, de ensefianza, de investigacion
y tener la capacidad de identificar las competencias de sus alumnos
supervisados para resolver casos clinicos.

Por su parte, las actividades desarrolladas por los residentes en los dis-
tintos servicios permiten la adquisicion gradual de las competencias pro-
fesionales en al menos las siguientes dreas: (a) Manejo de la entrevista
psicologica de exploracion, orientacion, canalizacion y de evaluacion
diagndstica. (b) Evaluacion y medicion cognitivo-conductual, que implica
disefo y elaboracion de hojas de registro, aplicacion, calificacion e inter-
pretacion de instrumentos de evaluacion diagnostica. La elaboracion del
diagndstico. (¢) Manejo, organizacion y actualizacion del expediente cli-
nico (altas, bajas, interconsultas, canalizaciones, evaluaciones, programas
de intervencion). (d) Elaboracion de programas cognitivo - conductuales
para entrenamiento en relajacion, asertivo, solucion de problemasy toma
de decisiones, autocontrol, manejo de grupos, reduccion de estrés, entre
otros. (e) Registro de sus actividades asi como la elaboracion de resime-
nes de cada sesion que se lleve a cabo.
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Programas Operativos

Desde marzo de 1999 que se inicié formalmente el programa de resi-
dencia en Medicina Conductual en las distintas sedes hospitalarias,
se desarrollan Programas Operativos anuales (Secretaria de Salud,
2011). En éstos se describen las actividades de servicio profesional que
desarrollaran los residentes, asi como las actividades académicas y de
investigacion. Cada programa operativo especifica los datos generales
de la residencia, el objetivo, el programa de actividades académicas,
los periodos vacacionales de cada uno de los residentes, las activida-
des profesionales que realizaran los residentes por area de servicio, el
sistema de supervision de los residentes, las actividades por servicio, el
programa de asistencia a cursos y congresos, la lista de titulos de pro-
tocolos de investigacion y las formas de evaluacion del aprendizaje de
los residentes.

Todas las sedes tienen caracteristicas comunes, lo que permite tener
una serie de actividades clinicas y académicas muy similares, que son las
siguientes: pasar visita, realizar procedimientos diagndsticos y terapéu-
ticos con base en la modalidad de intervencion cognitivo—conductual,
elaborar diariamente notas clinicas en el formato SOAP?, participar ac-
tivamente en la consulta externa (al menos una vez por semana), acudir
a las interconsultas para pacientes internados en otras areas del Hospi-
tal y que a juicio del personal médico requieran de atencion psicologica.

Cada una de las sedes hospitalarias tiene caracteristicas particula-
res, que se ven reflejadas en el programa operativo y en la forma de
trabajo de los alumnos de la residencia. A continuacion se presenta una
lista de las principales actividades desarrolladas en las distintas sedes y
servicios hospitalarios.

Hospital General de Atizapdan
Medicina Interna
Adherencia al tratamiento de pacientes diabéticos e hipertensos

3. SOAP de acuerdo con las iniciales significa: Subjetivo, la queja del enfermo; Objetivo, los
signos observables; Analisis del problema; Prondstico.
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Prevencion de complicaciones de la diabetes e hipertension arterial

Manejo del paciente con enfermedad renal cronica candidato a didlisis
peritoneal

Evaluacion de la calidad de la atencion en los pacientes de didlisis pe-
ritoneal

Hospital General Dr. Manuel Gea Gonzalez

Valoracion de los candidatos a cirugia (obesidad morbida).
Protocolo de evaluacion para pacientes candidatos a cirugia (con-
juntamente entre el personal médico del servicio y los residentes de
Medicina Conductual).

Hospital Judrez de México
Oncologia
* Desarrollo de programas de afrontamiento ante el cancer
* Desarrollo de programas de afrontamiento ante la cirugia
* Reduccion de ndusea y vomito en pacientes sometidos a qui-

mioterapia
* Manejo de la ansiedad y el dolor ante procedimientos médicos
invasivos
* Manejo del tiempo libre
Oncopediatria

* Desarrollo de programas de afrontamiento ante el cancer
* Reduccion de ndusea y vomito en pacientes sometidos a qui-
mioterapia
* Manejo de la ansiedad y el dolor ante procedimientos médicos
1nvasivos
Trasplante renal
* Valoracion de los candidatos a trasplante (donador y receptor).
* Protocolo de evaluacion para pacientes candidatos a trasplante
(conjuntamente entre el personal médico del servicio y los resi-
dentes de Medicina Conductual).
Nefrologia
* Manejo del paciente con enfermedad renal cronica candidato a
dialisis peritoneal o hemodialisis

197



Leonardo Reynoso-Erazo

* Evaluacion de la calidad de la atencion en los pacientes de dia-
lisis peritoneal o hemodidlisis
* Retroalimentacion bioldgica a los pacientes hipertensos some-
tidos a hemodialisis
Hematologia
* Desarrollo de programas de afrontamiento ante el cancer
* Reduccion de nausea y vomito en pacientes sometidos a qui-
mioterapia
* Manejo de la ansiedad y el dolor ante procedimientos médicos
invasivos
* Protocolo para trasplante de médula 6sea (conjuntamente entre
el personal médico y los residentes de Medicina Conductual)
Medicina Interna
* Adherencia al tratamiento de pacientes diabéticos e hipertensos
* Prevencion de complicaciones de la diabetes e hipertension ar-
terial
* Manejo de la depresion y el estrés en pacientes diabéticos o hi-
pertensos

Instituto Nacional de Pediatria
Cuidados Paliativos
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.

Instituto Nacional de Cancerologia
Psicooncologia
* Desarrollo de programas de afrontamiento ante el cancer
* Desarrollo de programas de afrontamiento ante la cirugia
* Reduccion de nausea y vOmito en pacientes sometidos a qui-
mioterapia
* Manejo de la ansiedad y el dolor ante procedimientos médicos
Invasivos
Clinica del dolor
* Manejo de la ansiedad, depresion y el dolor progresivo
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico
Cuidados paliativos
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* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.

Instituto Nacional de Ciencias Médicas y de la Nutricion “Dr. Salvador
Zubirdn”
Clinica del Dolor y cuidados paliativos
* Manejo de la ansiedad, depresion y el dolor progresivo
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.
* Departamento de Neurologia y Psiquiatria
* Manejo conjunto psicologo/psiquiatra de ansiedad y depresion
en pacientes ambulatorios y hospitalizados
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.
Clinica de VIH/SIDA
* Adherencia al tratamiento de pacientes con VIH/SIDA
* Prevencion de complicaciones
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.

Instituto Nacional de Rehabilitacion
Tumores Oseos
* Desarrollo de programas de afrontamiento en pacientes con
cancer que sufrirdn amputaciones.
* Desarrollo de un proyecto de investigacion especifico.
* Electroencefalografia
* Busqueda de relaciones entre dano cerebral, actividad cerebral,
ansiedad y depresion

Oferta académica

En el programa de Medicina Conductual anualmente estamos en capa-
cidad de aceptar entre 12y 16 estudiantes bajo criterios muy rigurosos
para su ingreso. Cada aspirante debe contar con titulo de licenciatura
en psicologia o algun area afin y someterse a una serie de evaluaciones
que inician con un examen general, que explora fundamentalmente los
conocimientos de los aspirantes en las areas de metodologia de la inves-
tigacion, medicion y evaluacion psicoldgica y estadistica. Los aspirantes
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que aprueben este primer examen tienen derecho a presentar los exa-

menes especificos de la residencia, que son los siguientes:

a) La resolucion de un caso clinico, en el que el aspirante debe de-
mostrar que posee las habilidades minimas para la evaluacion y el
tratamiento de problemas psicoldgicos con un enfoque cognitivo-
conductual.

b) Un examen de comprension de lectura de textos cientificos en in-
glés sobre el area de Medicina Conductual.

c) Una entrevista en la que el aspirante debe demostrar conocimien-
tos sobre el area.

A manera de conclusion

El programa de posgrado en Psicologia de la UNAM (que incluye
maestria y doctorado, y en el que se encuentra ubicada la residencia
en Medicina Conductual) ha sido evaluado por el CONACyT y ha sido
calificado como un programa de alto nivel, motivo por el cual la totalidad
de nuestros estudiantes se encuentran becados y pueden dedicarse a sus
estudios como alumnos de tiempo completo. A la fecha han egresado 135
alumnos, de los cuales se han graduado 96 (lo que significa que el 71% de
los egresados logra graduarse), todos ellos como Maestros en Psicologia
con area de especializacion en Medicina Conductual. La mayor parte de
ellos han sido contratados para laborar en diversas instituciones, entre
las que podemos citar a hospitales publicos de segundo y tercer niveles
de atencion, universidades publicas y privadas, centros de investigacion,
hospitales privados e instituciones de consejeria, entre otras.

El panorama de accidn de los egresados es promisorio en tanto que
los escenarios médicos estan abriéndose a nuevas opciones terapéuticas
y nuestros egresados cuentan con los conocimientos, habilidades, des-
trezas y competencias necesarias para laborar en equipos multidiscipli-
narios de salud. Este ha sido, a grandes rasgos, un vistazo en la forma-
cion de los especialistas en Medicina Conductual en México.
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IX
Ansiedad precompetitiva
en deportistas universitarios:
validacion del CSAI-2 en espanol

Imelda G. Alcala Sanchez!

Las emociones que experimentan los atletas en el periodo anterior a la
competencia son un fendmeno de gran importancia por los efectos que
los diversos estados emocionales tienen sobre el desempefio competi-
tivo (Lazarus, 2000). Entre las emociones mas estudiadas en deporte
se encuentra la ansiedad que los atletas experimentan en el periodo
previo a la competencia. El planteamiento tedrico mas aceptado para
caracterizar la ansiedad pre-competitiva es la concepcion multidimen-
sional de Martens (Martens, 1977; Martens, Burton, Vealey, Bump y
Smith, 1990). En este modelo de ansiedad se identifican tres factores:
la ansiedad cognitiva, la ansiedad somatica y la auto-confianza. Estos
factores han demostrado independencia y se han manipulado de diver-
sas formas, ya sea mediante la introduccion de condiciones estresantes
o mediante la observacion y andlisis del patron temporal (en el para-
digma de dos a tres periodos previos y uno posterior al evento) que

1.  Universidad Autonoma de Chihuahua. Contacto: Email: ialcala@uach.mx. Ave. Cuauhtemoc
#3005, Col. Centro, C.P. 31000. Tel. (614) 411 1191, Fax (614) 411 1431.

205



Imelda G. Alcald Sanchez

sigue cada componente conforme se acerca el momento de competir
(Parfitt, Jones, y Hardy, 1990). Adicionalmente a esto, tanto la intensi-
dad del estado de ansiedad, como la direccion positiva o negativa de la
experiencia de ansiedad se han planteado como elementos importantes
de la ansiedad pre-competitiva, ya que se ha observado que influyen de
forma significativa en las posibilidades de llevar a cabo las tareas depor-
tivas con éxito (Eubanck, Collins y Smith, 2002; Jones, Swain, y Hardy,
1993a; Jones, Swain, y Hardy, 1993b; Jones, y Hardy, 1989).

El estado de ansiedad-precompetitiva difiere en la forma de ma-
nifestarse entre hombres y mujeres y se ve afectado tanto por factores
ambientales, como por la conviccion que tiene el atleta en sus posibili-
dades de éxito o de fracaso (Lane y Rodger, 1997), asi como por el ni-
vel de inteligencia emocional del atleta (J-H Lu, Shuk-Fong Li, Ya-Wen
Hsu, & Williams, 2010).

De acuerdo a estos datos, en las mujeres es mas comun que la an-
siedad dependa de sus experiencias previas mientras que en los hom-
bres la ansiedad depende de sus expectativas de éxito o de fracaso en
la competencia que enfrentan. Por otra parte, las intensidades de la
ansiedad cognitiva y somatica, asi como de la auto-confianza varian de
forma independiente en el periodo pre-competitivo. De acuerdo con la
teoria multidimensional de Martens, la ansiedad somatica incrementa
conforme se acerca el momento de competir mientras que la ansiedad
cognitiva se mantiene elevada y relativamente constante hasta el perio-
do posterior a la competencia (Martens, Vealey y Burton, 1990). Por
otra parte la teoria postula que la auto-confianza representa el opuesto
de la ansiedad cognitiva en el continuo de evaluacion cognitiva, y que
por ello mostrara tendencias opuestas a las de la ansiedad cognitiva.
Aunque Martens y cols. (1990a) usando el CSAI (Competitive State
Anxiety Inventory o Inventario del Estado de Ansiedad Competitiva)
reportaron fuerte evidencia que apoya estos planteamientos, en estu-
dios recientes se ha observado que este patron temporal no se presenta
como lo predice la teoria, incluso cuando se considera la intensidad y la
direccion de las experiencias de la ansiedad, adicionalmente a los facto-
res de ansiedad somatica, ansiedad cognitiva y autoconfianza.
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También se han observado diferentes tendencias de los factores de
la ansiedad en deportes de conjunto en comparacion con deportes indi-
viduales (Perry y Williams, 1998; Mellalieu, Hanton, y Jones, 2003). De
acuerdo a los resultados de algunos estudios, la ansiedad cognitiva y la
ansiedad somatica permanecen estables durante el periodo anterior a la
competencia y se observa un declive significativo en la ansiedad cogni-
tiva una vez terminado el evento competitivo. Este declive parece estar
asociado con las expectativas de éxito del atleta tanto antes de iniciar
el evento competitivo como después de terminarlo (Butt, Weinberg,
Horn, 2003). También se han documentado diferencias en la forma en
como la intensidad de la ansiedad afecta a la ejecucion. En algunos
estudios se observaron las habilidades de enfrentamiento de los atle-
tas y la interpretacion que el atleta hace de la situacion competitiva en
relacién con el desempeiio deportivo (Ntoumanis, y Biddle, 2000). Los
datos indicaron que en deportes de conjunto la forma en como el atleta
percibe la competencia y su grado de dificultad, modifica la intensidad
de la experiencia de ansiedad, particularmente afectando el nivel de an-
siedad cognitiva. Por otra parte, la ansiedad somatica se relaciona con
reacciones emocionales que pueden facilitar o deteriorar la ejecucion
dependiendo de como se combinen con las percepciones del atleta con
respecto a sus posibilidades de obtener buenos resultados en la compe-
tencia. Estas percepciones pueden ser favorables o desfavorables, fa-
cilitando o deteriorando la ejecucion. Las percepciones favorables de
los cambios fisioldgicos se contemplan en el componente de ansiedad
llamado “autoconfianza”, mientras que las percepciones desfavorables
de esos mismos cambios se contemplan en el componente de ansiedad
“cognitiva” (Mellalieu, Hanton, y Jones, 2003).

Sin embargo, en el estudio de las relaciones de estos componentes
de la ansiedad pre-competitiva con el desempeno del atleta durante la
competencia, se han planteado diversos problemas para explicar los re-
sultados obtenidos cuando los tres componentes fluctaan.

Por ejemplo, se ha propuesto que las habilidades de afrontamien-
to, las expectativas y otras variables psicologicas tienen efectos no solo
sobre la intensidad de la ansiedad sino también sobre la direccion de
esta experiencia emocional y los efectos que esto puede tener sobre la
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ejecucion deportiva (Ntoumanis y Biddle, 2000; Mellalieu, Hanton y
Jones, 2003).

Asi, la ansiedad pre-competitiva ha recibido mucha atencion du-
rante las pasadas décadas; la razon de esto es en parte porque mediante
el mejor conocimiento de la relacion entre la ansiedad y la ejecucion
deportiva, se espera poder dar a los atletas mayores oportunidades de
alcanzar su ejecucion Optima. Hardy, Parfitt y Pates (1994) y Parfitt
y Pates (1999) argumentan que la ansiedad se explica mejor cuando
se analizan las interacciones entre los dos componentes identificados
como cognicion y emocion. Jones (1995a) también senala que debido a
la complejidad de la relacion entre la ansiedad y la ejecucion es nece-
sario analizar las fluctuaciones que ocurren en cada uno de los compo-
nentes identificados por Martens et al (1990a). De acuerdo con Jones
(1995a), la suposicion de que la ansiedad es siempre, 0 cominmente,
destructiva para la ejecucion es una exageracion, y que experimentar
poca ansiedad puede ser contraproducente para la ejecucion deportiva
ya que para alcanzar la ejecucion Optima se requiere de la movilizacion
de todos los recursos fisicos y cognitivos del individuo para sostener e
incrementar el esfuerzo hasta concluir con la tarea, en vez de relajarse.
Esta movilizacion ocurre, mientras se mantiene la atencion y la con-
centracion en la ejecucion de la tarea, lo cual se observa tanto durante
la preparacién precompetitiva, como durante la competencia (Jones,
1995a; Lazarus 2000).

A fin de analizar los efectos interactivos de la ansiedad, Swain y Jo-
nes (1992) condujeron un estudio en el que observaron el patron tem-
poral de los componentes de la ansiedad, identificados por Martens et
al (1990a); estos componentes_son ansiedad somatica y ansiedad cogni-
tiva. Los hombres con mayor competitividad mostraron més estabilidad
en la ansiedad cognitiva y menos auto-confianza el dia de la competen-
cia que durante las practicas de los dias anteriores. En los hombres de
baja competitividad los patrones fueron diferentes. En ellos se observo
un incremento en la ansiedad somatica seguido de una reduccion al
acercarse al momento de competir, mientras que la auto-confianza se
mantuvo constante.
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Las diferencias en el patron que siguen los componentes de la an-
siedad no se limitan al patron temporal, también se han observado
diferencias en la forma en como interactdan los tres componentes en
hombre y en mujeres. En varios estudios realizados por Jones y sus cola-
boradores (Jones, Swain, y Cale, 1991; Jones, J. G., Swain y Cale, 1990;
Jones, y Cale, 1989a), analizando a hombres y mujeres que practican
una variedad de actividades deportivas, tales como jockey, rugby, balon
mano y basquetbol, encontraron que en el caso de la ansiedad cognitiva
los hombres no muestran cambios a través del tiempo, mientras que
las mujeres muestran un progresivo incremento en ansiedad cognitiva
al acercarse el momento de la competencia. Ambos géneros muestran
que el patron de la ansiedad somatica incrementa el dia de la compe-
tencia. El patron de auto-confianza revela reducciones en ambos géne-
ros al aproximarse la competencia, pero la reduccion continda hasta el
momento de la competencia en las mujeres y no en los hombres; estos
efectos diferenciados entre hombres y mujeres, en la ansiedad cognitiva
y la auto-confianza se han observado en otros estudios. Jones (1991)
sugiere que se requiere mas investigacion en donde se examine el pa-
tron temporal de ansiedad pre-competitiva y auto-confianza en diversos
deportes y en ambos géneros.

Con respecto a los efectos de la ansiedad precompetitiva sobre el
desempeno deportivo, Hannin (1986) Jones (1995b) y Hardy (1997) ci-
tan evidencia de que en un numero significativo de atletas los niveles
elevados de ansiedad pueden facilitar la ejecucion 6ptima, por lo que
argumentan que la ansiedad puede tener un valor positivo. Esto puede
ser valido en atletas de diversas culturas, provenientes de diversos pai-
ses (Hannin, 1986).

Sin embargo, la evidencia de que la ansiedad puede ser facilitadora
del desempeno deportivo no es clara. También se han reportado diver-
sos efectos adversos producto de la ansiedad en deporte, por ejemplo
los cambios en la atencion y en la memoria de un jugador pueden redu-
cir su atencion y hacerle perder concentracion en el juego, en deporte
de conjunto (Mathews, y Milroy, 1994), o pueden alterar la estrategia
de revision visual del oponente en Karate, o incrementar el tiempo de
reaccion para diferenciar una sefal relevante de una irrelevante pre-
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sentada en la periferia del campo visual (Williams, y Elliott, 1999). Ja-
nelle y sus colaboradores (1999), concluyeron que la ansiedad produce
limitaciones periféricas e incrementa la probabilidad de que los parti-
cipantes se enfoquen en sefales irrelevantes (distractores) a la tarea
deportiva. Estas limitaciones en la visiOn periférica se han analizado
en otras investigaciones que sugieren un decremento significativo en la
eficiencia como resultado del incremento en la ansiedad (Woodman, y
Hardy, 2001). Este efecto de la ansiedad en limitar la vision periférica
se puede considerar como interruptor o deteriorante en deportes como
Karate, el tenis de mesa, (Williams, y Elliott, 1999; Williams, Vicker,
Rodriguez, 2002). Sin embargo, en otros deportes este efecto puede
no afectar el desempeno e incluso puede facilitarlo como en el caso de
natacion, en donde se han reportado mejores resultados en nadadores
ansiosos que en nadadores no ansiosos (Jones, Swain, y Harwood, 1996;
Jones y Hanton, 1999), o en el caso de la ansiedad cognitiva, se puede
observar facilitacion en el incremento del esfuerzo y el bloqueo de los
distractores, asi como la priorizacion de las tareas (Raffety, Smith, y
Ptacek, 1997). Por otra parte, la intensidad de la ansiedad y no sélo su
presencia puede determinar sus efectos sobre el desempeno, y a su vez
esta intensidad puede depender de la vulnerabilidad del atleta, parti-
cularmente de su grado de predisposicion a interpretar las situaciones
como amenazas (Eubank, Collins, 2002; Macleod, y Cohen, 1993).

La consideracion de caracteristicas individuales puede afinar el
analisis de las relaciones entre la ansiedad y la ejecucion deportiva, ya
que el analisis de las dimensiones de la ansiedad que han facilitado la
ejecucion de los deportistas de é€lite, ha demostrado que la intensidad
de la ansiedad es una medida insuficiente para reflejar esas relaciones
(Eubank, y Collins, 2000; Swain, y Jones, 1996). El analisis del patron
temporal de cada uno de los tres componentes de la ansiedad pre-
competitiva, sus efectos independientes e interactivos considerando la
direccion y la intensidad de la ansiedad puede resultar en una mejor
medida de la ansiedad precompetitiva, que la intensidad (Ntoumanis,
Biddle, y Stuart 2000). Por ejemplo, la interpretacion que hace el atleta
de sus sintomas de ansiedad también juegan un papel en los efectos de
la ansiedad sobre la ejecucion, los nadadores que pueden identificar e
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interpretar los sintomas de ansiedad generan mejores resultados com-
petitivos que los que no pueden identificarlos. La forma en cémo el
atleta detecta e interpreta sus sintomas de ansiedad determina la dife-
rencia entre una ejecucion de élite y una ejecucion insuficiente (Eubank
y Collins, 2000; Jones, Hanton, y Swain, 1994; Jones, Swain, y Harwood,
1996). Los datos en los que la ansiedad se percibe como deteriorante
pueden explicarse con base en la forma en como los atletas identifican
e interpretan sus sintomas de ansiedad (Ntoumanis, Stuart, 2000), esto
de acuerdo al modelo de Jones y Swain (1995) en el que se pretende
analizar las fluctuaciones en la direccion y la intensidad de la ansiedad,
considerando las diferencias individuales.

En un estudio hecho con 62 jugadores de Jockey, que se enfoco en
identificar las fluctuaciones de la ansiedad y la auto-confianza durante
la competencia y la relacion entre las interpretaciones de la intensidad,
su direccion y las percepciones de la ejecucion durante la competencia,
se observaron fluctuaciones significativas en la intensidad de los dos
componentes de la ansiedad y en la auto-confianza, asi como en las
direcciones de ambas. La interpretacion de las sensaciones de ansiedad
jugo un papel importante en determinar la direccion de las fluctuacio-
nes en los componentes de ansiedad (Butt, Weinberg, y Horn, 2003).
De acuerdo a Krane (1994) y a Jones (1995b) las fluctuaciones de la
ansiedad cognitiva y somatica asi como las de la auto-confianza ocu-
rren en cuatro momentos o periodos de la competencia, dias y horas
antes, justo antes, durante y después de realizar la ejecucion. En los
estudios que ellos reportan, los cambios significativos ocurren predomi-
nantemente en los periodos pre y post competencia. La intensidad de la
ansiedad somatica decrece lentamente una vez iniciada la competencia
como se propone en la teoria multidimensional de la ansiedad, en el
caso de la ansiedad cognitiva la intensidad es mayor, dias y horas antes
de la competencia, para declinar significativamente en el periodo inme-
diato anterior y posterior a la competencia (Krane, 1994; Jones, 1995b).
En estudios semejantes, los jugadores de deportes de conjunto mostra-
ron consistentemente niveles de ansiedad significativamente mas bajos
en el post juego comparados con los niveles anteriores al juego (Gould,
Pletichkoff, y Weinberg, 1984; Gould, y Tuffey, 1996).
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Segin Hardy (1990), la auto-confianza es un importante predictor
de la ejecucion deportiva ya que sus valores se combinan con los de
ansiedad para determinar la ejecucion Optima. La intensidad y la direc-
cion de la auto-confianza son aspectos que requieren de mas estudio.
Los atletas que pueden interpretar positivamente sus sintomas de an-
siedad muestran mayores calificaciones de auto-confianza, sin embar-
go las interacciones entre la auto-confianza, la ansiedad y la ejecucion
no son claras y requieren de més investigacion (Vealey, 2001). Vealey
identifica diversos origenes para la auto-confianza en el deporte, entre
ellos menciona la demostracion de habilidad y maestria en las destre-
zas deportivas, la identificacion de metas personales, la imaginacion y
la auto-regulacion, asi como un clima social de apoyo y sentimientos
de confort en el medio ambiente competitivo. Es importante realizar
investigacion sobre los efectos de las fluctuaciones de la ansiedad y la
auto-confianza en hombres y mujeres atletas, que practican deportes
individuales y de conjunto a fin de contar con informacion util para la
preparacion psicologica para la competencia. En México se requiere
atender estos aspectos con informacion fundada y adecuada a la cul-
tura de nuestro pais. El Inventario del Estado de Ansiedad Competiti-
va (CSAI-2), es la herramienta de medicion mas popular para evaluar
ansiedad pre-competitiva. Este inventario en su version en Inglés ha
demostrado tener buena consistencia interna y validez predictiva (Mar-
tens et al. 1990a; Martens, Vealey, Burton, Bump y Smith, 1990). Como
en espafnol no se cuenta con un instrumento equivalente, es necesario
evaluar las caracteristicas psicométricas y la validez predictiva de este
instrumento en su version en espanol y con poblaciones de deportistas
mexicanos. Una serie de estudios realizados con este fin es la que se
describe a continuacion.

Con el objetivo de validar una version del CSAI-2 en espanol, y
analizar el patron temporal de las respuestas de un grupo de atletas
mexicanos, hombres y mujeres, que practican deportes individuales y de
conjunto se llevo a cabo un estudio que se describe en seguida.
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Método
Participantes

Participaron 105 Atletas universitarios, hombres (20.8 + 4.5 afos de
edad) y mujeres (19.7 + 4.96 anos de edad), seleccionados al azar
durante una competencia pre-nacional en México. Los atletas perte-
necian a diferentes equipos representativos de diferentes universidades
mexicanas que compitieron en diferentes deportes individuales. Para
realizar el estudio se obtuvo aprobacion de los comités de ética de la
universidad sede y de una universidad extranjera.

Instrumento.

CSAI-2. El instrumento aplicado fue una version en espafnol del CSAI-2
el cual consta de 27 reactivos y cada reactivo cuenta con cuatro opcio-
nes de respuesta: “Nunca” = 1, a “Casi siempre” = 4.

Traduccion-Retraduccion del CSAI-2. Con el fin de generar una
version en espanol del CSAI-2, la version original en inglés se tradujo
al espafnol y una vez revisada esta traduccion, se tradujo de nuevo al
inglés por tres profesores universitarios bilingiies espanol-inglés. Asi,
siguiendo este procedimiento de traduccion re-traduccion se cotejaron
las dos versiones del CSAI-2, el original en inglés y la retraduccion del
espafol al inglés. Usando las diferencias en esas versiones se corrigio la
version en espanol. Esta version retraducida del cuestionario CSAI-2
se administro a un grupo de 80 estudiantes universitarios de diversas
carreras de nivel licenciatura, inscritos en una universidad Mexicana..
Todos los estudiantes tuvieron al menos una experiencia en competen-
cia deportiva antes de este estudio.

Una vez resuelto el cuestionario, se discutié con los estudiantes
el significado de cada reactivo y se tomo registro de sus comentarios
acerca de la claridad y significado de cada uno de ellos. Estos comen-
tarios se registraron en una de tres categorias: (A) “Completamente
de acuerdo” con el significado que se pretende, (B) “En desacuerdo”
con el significado que se pretende, y (C) “No entendi el significado”.
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Los reactivos del CSAI-2 que se clasificaron “en desacuerdo” y “no en-
tendi el significado” se corrigieron considerando las sugerencias de los
participantes y el conocimiento que los investigadores tenian sobre el
instrumento y la teoria subyacente. De acuerdo con este procedimiento,
el CSAI-2 en su version final en espanol, se consider0 semejante a la
version en lengua inglesa.

Procedimiento

La version en espanol del CSAI-2 desarrollada para este estudio se
administro a los 105 atletas participantes repitiendo la aplicacion en
periodos de 120, 60, y 20 minutos antes de competir. El tiempo reque-
rido para responder al cuestionario en todas las ocasiones fue menor o
igual a 5 minutos.

Las evaluaciones a los participantes se llevaron a cabo en diversas
situaciones de competencia, en las que se administro cada conjunto de
tres cuestionarios, esto es, el CSAI a los 120, 60, y 20 minutos antes de
competir. Algunos de esos escenarios fueron la alberca, los campos de
futbol y beisbol, las canchas de basquetbol y de voleibol, el estadio de
atletismo para pista y campo y el gimnasio universitario.

En cada situacion el investigador se acerco a cada atleta en el lugar
en el que esperaba a ser llamado(a) para competir en su prueba. La
aplicacion de los cuestionarios se llevd a cabo durante los ensayos de
eliminacion en todos los ambientes deportivos considerados en el estu-
dio. Todas las aplicaciones se hicieron después de que el entrenador y
los auxiliares responsables permitieron a los investigadores acercarse a
los atletas, y después de que cada atleta individualmente recibi0 infor-
macion sobre el estudio y acepto participar.

Andlisis estadisticos
A fin de analizar la consistencia interna del CSAI-2 en esta muestra de
atletas se capturaron las respuestas al cuestionario en una hoja electro-

nicay se obtuvieron las frecuencias de datos perdidos. Se eliminaron los
cuestionarios con mas del 10% de datos perdidos. En los cuestionarios
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con menos del 10% se sustituyeron los datos perdidos con la media
aritmética correspondiente a cada uno de los reactivos pertinentes. Una
vez preparada la base de datos se llevd a cabo un andlisis de consis-
tencia interna para cada una de las tres sub-escalas componentes del
cuestionario, conforme a la estructura factorial propuesta por Martens
et al (1990c).

En cada sub-escala se conservaron o eliminaron los reactivos bus-
cando los valores mas elevados de consistencia interna, con base en los
resultados del alfa de Cronbach (1951) y los valores de las correlaciones
reactivo-total buscando un valor minimo de r = 0.30. (ver Tabla 1 con
los valores originales).

Con base en los resultados del analisis de consistencia interna se
calcularon las calificaciones de cada uno de los tres factores (ansiedad
somadtica, ansiedad cognitiva y auto-confianza), para cada una de las
tres aplicaciones del cuestionario. Se realizo una serie de Analisis de
Varianza para evaluar los efectos del tipo de deporte (individual y de
conjunto), del género y del tiempo antes de la competencia (120 min,
60 min, 20 min) sobre las calificaciones del CSAI-2 en los diferentes
factores (Ansiedad Cognitiva, Ansiedad Somatica, y Auto-confianza).
El tiempo antes de competir se incluyo en el modelo de ANOVA como
una variable independiente y cada factor como una medida repetida de-
pendiente. Para este analisis se usaron solamente las respuestas de los
participantes que llenaron el CSAI-2 para los tres periodos anteriores a
la competencia (n = 35).

Para todos los efectos reportados por factor se usé la prueba esta-
distica Lambda de Wilks para las medidas dependientes (Tabachnick,
& Fidell, 1996).

Resultados
Andlisis Factorial

En un andlisis previo realizado con la muestra usada en este estudio
y con una muestra adicional de atletas mexicanos (Alcald, Coleman,
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Muinoz y Armenta, 1996) se revisé la estructura factorial del CSAI-2
propuesta por Martens y cols (1990c). El anélisis factorial confirmato-
rio (AFC) gener6 un indice comparativo de ajuste (CFI) de 0.872 para
el modelo predicho.

A fin de obtener un modelo con mejor indice de ajuste, se revisaron
los reactivos considerando su significado y los valores arrojados en el
AFC, con esos criterios se elimino el reactivo 14 “mi cuerpo se siente
relajado”, y se cargo el reactivo 3 “me siento tranquilo” en el Factor de
ansiedad Cognitiva (originalmente ubicado en la sub-escala de auto-
confianza). El CFI del modelo modificado fue de 0.90.

Andlisis de Consistencia Interna

Para este estudio y a fin de analizar la consistencia interna de cada sub-
escala del cuestionario, para esta muestra, se obtuvieron los valores
de alfa de Cronbach, y las correlaciones reactivo total por sub-escala
(indice de discriminacion del reactivo), de los cuestionarios aplicados
separandolos en tres grupos, los aplicados dos horas antes, una hora
antes y veinte minutos antes de la competencia en la que participd cada
uno de los atletas.

Dos Horas Antes. Los resultados de este analisis con la estructura
original del CSAI-2, para los cuestionarios aplicados dos horas antes de
la competencia se muestran en las tablas 1, 2 y 3. Los valores alfa para
cada una de las sub-escalas fueron superiores a 0.80. Sin embargo, la
correlacion reactivo total del reactivo #4 “tengo dudas de mi mismo”
fue de .204, inferior al valor criterio de 0.30, por lo que se elimino de
la sub-escala de ansiedad cognitiva para realizar de nuevo el analisis
de confiabilidad. Aunque el reactivo #14 “mi cuerpo se siente relajado”
mostro aqui una correlacion superior a 0.30, éste es el que demostro
la correlacion mas baja, una vez eliminado el #4. Adicionalmente a su
baja correlacion, ese reactivo también fue eliminado en el andlisis facto-
rial confirmatorio reportado en el estudio de Alcald y cols. (1996), por
lo que se decidi6 eliminarlo de la sub-escala para realizar de nuevo el
analisis de confiabilidad (ver Tabla 1).
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Tabla 1
Valores Alfa de Confiabilidad para el CSAI-2 Original, y correlaciones
reactivo total por subescala

Ansiedad Cognitiva Media = Desviacion Correlacion Alfade  Alfa

9 reactivos, 20.072  Estindar = Reactivo- Total Cronbach Estandarizada
97 casos validos 5.7992 =.816 =.812
Acl 472

Ac4 204

Ac7 .596

Acl0 487

Acl3 472

Aclo 758

Acl9 407

Ac22 708

Ac25 523

Ansiedad Somatica, Media = Desviacion Correlacion Alfade  Alfa

9 reactivos, 12.806  Estindar = Reactivo- Total Cronbach Estandarizada
98 casos validos 4.1185 =.811 =.829
As2 588

As5 571

As8 .654

Asll 525

Asl4 .397

As17 467

As20 509

As23 444

As26 .606

Autoconfianza, Media = Desviacion Correlacion Alfade  Alfa

9 reactivos, 29.990  Estindar = Reactivo- Total Cronbach Estandarizada
98 casos validos 4.9737 =.834 =.839
Aa3 508

Aab 497

Aa9 .561

Aal2 .643

Aal5 501

Aall .641

Aa2l 559

Aa24 .600

Aa27 428

Nota. Ac = ansiedad cognitiva; As = ansiedad somética; Aa = auto-confianza
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En la Tabla 2 pueden verse los resultados del andlisis factorial con-
firmatorio de los dos modelos, el original y el ajustado.

Tabla 2
Resultados del analisis factorial confirmatorio del cuestionario CSAI-2

Modelos 21 gl CFI NFI BBNFI  BBNNFI
Original 591.446 319 770 872 .615 747
Final 520.600 296 .805 .900 .647 786

Nota: g/ = Grados de Libertad; CFI = Indice de Ajuste Comparativo; NFI = Indice
de Ajuste Normado; BBNFI = Indice de Ajuste Normado de Bentler Bonett;
BBNNFI = Indice de Ajuste No Normado de Bentler Bonett.

Una vez eliminados los dos reactivos, el namero 14 de la sub-escala
de ansiedad somatica y el nimero 4 de la sub-escala de ansiedad cogni-
tiva, se obtuvieron valores de confiabilidad y correlaciones reactivo to-
tal aceptables. Los valores de confiabilidad y las correlaciones reactivo
total con esos reactivos eliminados se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3
Valores Alfa de Confiabilidad para Ansiedad Cognitiva, Ansiedad
Somatica y correlaciones reactivo total, eliminando los reactivos 4 y 14

Ansiedad Cognitiva, Media = Desviacion Correlacion Alfa de Alfa
8 reactivos, 18.536 Estindar = Reactivo- Cronbach Estandarizada =
97 casos validos 5.5903 Total =.827 .828
Acl 461

Ac7 .590

Acl0 527

Acl3 A77

Aclo 745

Acl9 433

Ac22 .682

Ac25 517
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Ansiedad Somatica, Media = Desviacion Correlacion Alfa de Alfa
8 reactivos, 10.768 Estindar = Reactivo- Cronbach Estandarizada =
99 casos validos 3.6135 Total =.816 .826
As2 546

As5 592

As8 .683

Asll1 467

Asl7 480

As20 500

As23 489

As26 .615

Nota= Ac = Ansiedad Cognitiva; As= Ansiedad Somaética

Una Hora Antes. Se realizo también el mismo andlisis de confiabilidad
por sub-escala usando los cuestionarios aplicados una hora antes de que
el atleta entrara a competir en su prueba. En este analisis se eliminaron
el reactivo #4 y el #13 de la Sub-escala de ansiedad cognitiva y el #14
de la sub-escala de ansiedad somatica. Los valores alfa de confiabilidad
y de correlacion reactivo-total para estas sub-escalas se muestran en las

tablas 4y 5.

Tabla 4
Valores Alfa de Confiabilidad para Ansiedad Cognitiva, y
correlaciones reactivo total, usando los cuestionarios aplicados una
hora antes de la competencia, eliminando los reactivos 13 y 4

Ansiedad Cognitiva, Media = Desviacion Correlacion  Alfa de Alfa
8 reactivos, 18.0488 Estindar  Reactivo- Cronbach  Estandarizada
105 casos validos = 5.5922 Total =.8380 =.8382
Acl 4901

Ac7 .6204

Acl0 .5603

Acl3 3861

Acl6 7745

Acl9 .5033

Ac22 .6736

Ac25 .5566
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Ansiedad Cognitiva, Media = Desviacion Correlacion  Alfa de Alfa

7 reactivos, 16.347  Estindar  Reactivo- Cronbach  Estandarizada
105 casos validos =5.1835 Total =.838 =.839
Acl 508

Ac7 .601

Acl0 551

Acl6 763

Acl9 543

Ac22 .658

Ac25 524

Nota: Ac = Ansiedad Cognitiva.

Tabla 5
Valores Alfa de Confiabilidad para Ansiedad Somatica,
y correlaciones reactivo total, usando los cuestionarios aplicados
una hora antes de la competencia, y eliminando el reactivo 14.
Con 101 casos validos

Ansiedad Somatica, Media = Desviacion Correlacion  Alfa de Alfa
9 reactivos, 101 11.366 Estindar =  Reactivo-  Cronbach Estandarizada
casos validos 4.0465 Total =.835 =.844
As2 466

As5 .602

As8 .638

Asll 677

Asl7 583

As20 547

As23 412

As26 .675

Nota: As = Ansiedad Somatica.
Veinte Minutos Antes. Usando los cuestionarios aplicados veinte minu-

tos antes de la competencia se llevo a cabo el analisis de confiabilidad
de la misma forma descrita para los analisis anteriores.
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En este andlisis el reactivo #14 fue el que muestra la correlacion
reactivo total mas baja, aunque ésta es superior a 0.30. Debido a que
tanto el valor de alfa como el de correlacion reactivo-total fueron ade-
cuados, este reactivo no se elimind de la sub-escala para el calculo de
los puntajes obtenidos en esta aplicacion.

Las confiabilidades y las correlaciones reactivo-total sin eliminar
ningun reactivo se muestran en la Tabla 6.

Tabla 6
Valores Alfa de Confiabilidad para las tres sub-escalas del CSAI-2,y
correlaciones reactivo total, usando los cuestionarios aplicados veinte
minutos antes de la competencia. Con 102 casos validos

Ansiedad Cognitiva, Media = Desviacion Correlacion Alfa de Alfa
9 reactivos, 19.647 Estindar = Reactivo- Cronbach Estandarizada
102 casos validos 6.2500 Total =.852 =.851
Acl 544

Acd 406

Ac7 .670

Acl0 .568

Acl3 507

Aclo6 756

Acl9 501

Ac22 .688

Ac25 515

Ansiedad Somatica, Media = Desviacion Correlacion  Alfa de Alfa
9 reactivos, 13.979  Estindar = Reactivo- Cronbach Estandarizada
97 casos validos 4.6636 Total =.830 =.842
As2 527

As5 .631

As8 .608

Asll1 .644

Asl4 331

Asl7 .645

As20 480

As23 444

As26 .649
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Autoconfianza, Media = Desviacion Correlacion  Alfa de Alfa
9 reactivos, 28.500 Estindar = Reactivo- Cronbach FEstandarizada
102 casos validos 5.7398 Total =.876 =.877
Aa3 .639

Aab .590

Aa9 .679

Aal2 .674

Aal5 572

Aal8 708

Aa2l .613

Aa24 .593

Aa27 499

Nota: Ac = Ansiedad Cognitiva; As = Ansiedad Somatica; Aa = Auto-confianza

Una vez terminado el andlisis de confiabilidad de correlacion-reac-
tivo total, se calcularon todos los puntajes considerando la suma de los
reactivos conservados para cada sub-escala en cada uno de los tres mo-
mentos en que se aplicaron los cuestionarios.

Se obtuvieron las correlaciones entre las variables dependientes. En
la Tabla 7 se muestran las correlaciones indicando las que son signifi-
cativas.

Como se observa en la tabla 7, las correlaciones entre ansiedad cog-
nitiva y somatica son significativas y positivas en todos los periodos es-
tudiados y las correlaciones entre ansiedad cognitiva y auto-confianza,
asi como las correlaciones entre ansiedad somatica y auto-confianza
son significativas y negativas.
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Tabla 7
Correlaciones entre calificaciones de las tres sub-escalas usando los
cuestionarios aplicados dos horas, una hora y veinte minutos antes de
la competencia. Con 105 casos validos.

NN (\]N mm
T %2 2 2 3 0F 2 ¥ 3
Autoc 1 1.00

Ax Cog 1 *-0.22 1.00
AxSom1  **-0.66 **0.41 1.00

Autoc 2 *0.24 **-0.27 **-0.31 1.00

Ax Cog 2 009 -005 -0.07 *02 100

Ax Som 2 -0.02 0.07 0.02 **-0.48 **0.31 1.00

Autoc 3 -0.04 0.00 0.02 -0.04 0.05 0.05 1.00

Ax Cog 3 *0.22  -0.04 0.08 -0.15 0.02 -0.09 **-0.33  1.00

Ax Som 3 -0.06 0.11 0.15 -0.09 -0.02 -0.06 **-0.38 **0.46 1.00

Notas: **Correlacion significativa al 0.01 (2-colas). *Correlacion significativa al 0.05
(2-colas). Autoc = Auto-confianza ; Ax Cog = Ansiedad Cognitiva ; Ax Som =
Ansiedad Somatica.

Andalisis de Varianza

Para llevar a cabo una serie de ANOVAs se calcularon las calificaciones
obtenidas por sub-escala, en cada una de las tres aplicaciones del cues-
tionario.

En un ANOVA inicial se uso el género como factor entre sujetos y
las calificaciones de los tres factores de la ansiedad pre-competitiva en
cada uno de los tres periodos anteriores a la competencia se usaron como
medidas dependientes repetidas. Los resultados de este analisis mues-
tran diferencias significativas en la primera medicion de auto-confianza
([F(1,103)= 6.654, p> (0.011)] asi como en la primera evaluacion de
ansiedad somatica [F(1,103)= 13.537, p> (0.000)], siendo los hombres
quienes arrojaron mayor puntaje en auto-confianza (Media 30.6618;
Dv.St. 4.7868) que las mujeres (Media 27.9379; Dv.St. 5.8137), a la vez

223



Imelda G. Alcalad Sanchez

que arrojaron menores calificaciones en ansiedad soméatica (Hombres,
Media 11.6176; Dv.St. 3.5283) que las mujeres (Media 14.5036; Dv.St.
4.3604). En las demas mediciones no se observaron diferencias signi-
ficativas, las calificaciones de los tres factores en cada uno de los tres
periodos previos a la competencia se muestran en las figuras 1, 2y 3.

EHHombres

B Mujeres

o_
AutoConf Ax Somat Ax Cognit

Figura 1. Calificaciones de Ansiedad Precompetitiva para Hombres y Mujeres en el
periodo de 2hrs antes de la competencia. Diferencias significativas en Autoconfian-
za y Ansiedad Somatica. AutoConf = Auto-Confianza; Ax Somat = Ansiedad Soma-
tica; Ax Cognit = Ansiedad Cognitiva.

EHombres

B Mujeres

AutoConf Ax Somat Ax Cognit

Figura 2. Calificaciones de Ansiedad Precompetitiva para Hombres y Mujeres en
el periodo de 60 min antes de la competencia. No son significativas las diferencias.
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E Hombres

B Mujeres

AutoConf  Ax Somat Ax Cognit

Figura 3. Calificaciones de Ansiedad Precompetitiva para Hombres y Mujeres en
el periodo de 20 min antes de la competencia. No son significativas las diferencias.

En un segundo ANOVA se uso6 el tipo de deporte (individual o
de conjunto) como factor entre sujetos, y las calificaciones de los tres
factores de la ansiedad pre-competitiva en cada uno de los tres perio-
dos anteriores a la competencia, como medidas dependientes repeti-
das. Los resultados muestran diferencias significativas en el periodo de
dos horas antes de la competencia, para la medida de auto-confianza
[F(1,103) = 14.089, p> 0.000)] (ver Figura 4), siendo los deportistas
de conjunto los que obtuvieron mayores puntajes (Media 30.8879; Dev.
St. 4.7769) en comparacion con los que practican deportes individua-
les (Media 26.8710; Dev.St. 5.5121). En la medida de auto-confianza
a los sesenta minutos también se observaron diferencias significativas
[F(1,103)= 7.237, p 0.008)] (Figura 5), y aunque se observa una reduc-
cion en la auto-confianza de los atletas de conjunto estas son de nuevo
los que muestran los puntajes mas elevados ([Conjunto, Media 28.2973;
Dev.St. 4.2739] [Individuales, Media 25.5642; Dev.St.5.7426]). Aunque
en la tercera evaluacion de auto-confianza las diferencias no son signifi-
cativas, los deportistas de conjunto siguen mostrando mayores puntajes
que los deportistas individuales como se aprecia en la Figura 6. También
se encontraron diferencias significativas en la evaluacion de ansiedad
somatica [F(1,103)= 13.674, p >0.000], con los niveles mas elevados de
ansiedad para los atletas individuales (Individuales, Media =14.7742,
Dev.St.=5.0180.; Conjunto, Media =11.7383, Dev.St. =3.2294). Final-
mente, en esta tercera evaluacion de ansiedad cognitiva las diferencias
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fueron significativas [F(1,103)= 6.783, p >0.011], siendo los atletas in-
dividuales los que reportaron mayores puntajes de ansiedad que los de
conjunto (Individuales, Media =22.0645, Dev.St.= 6.3558; Conjunto,
Media =18.6892, Dev.St. = 5.9309).

35

30 /
ud

25 —— Individual

20 .\\/ —— conjunto

15 ¥

10 T
Ax Cognit Ax Somat AutoConf

Figura 4. Calificaciones de Ansiedad Precompetitiva de Deportes Individual y de
Conjunto en el periodo de 2 hrs antes de la competencia.

30

N A
—&— Individual

20
—&— conjunto
15 L

10

Ax Cognit Ax Somat AutoConf

Figura 5. Calificaciones de Ansiedad Precompetitiva de Deportes Individual y de
Conjunto en el periodo de 60 min antes de la competencia.
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34

29 /
24

/ —o— Individual

19 \.\ / —&— conjunto

Ax Cognit Ax Somat AutoConf

Figura 6. Calificaciones de ansiedad precompetitiva de deportes individual y de
conjunto en el periodo de 20 min antes de la competencia.

Discusion y conclusiones

En este estudio, la sub-escala de auto-confianza mostré buena consis-
tencia interna en las tres aplicaciones (alfas = 0.8, 0.8, 0.8). En esta sub-
escala se conservo el reactivo #3 a pesar de que en el estudio realizado
por Alcalay colaboradores (1996), este reactivo (“Me siento tranquilo™)
se traslado de la sub-escala auto-confianza a la de ansiedad cognitiva
para mejorar el indice comparativo de ajuste. Sin embargo, como en
la literatura (Martens et al., 1990a; 1990c), no se reportan resultados
semejantes a los hallazgos de ese estudio, se considerd conveniente
dejar este reactivo en la sub-escala original y en un futuro proximo
analizarlo en su contenido semantico y corroborar los resultados del
estudio de Alcald y cols. (1996). Esta variacion en el reactivo puede
analizarse considerando los postulados del modelo de Lazarus (1991)
y de Lazarus y Folkman (1984), en el que se concibe la ansiedad como
una consecuencia de las percepciones de amenaza. En este modelo, la
ansiedad se define como una evaluacion cognitiva compleja que es pro-
ducto de la amenaza percibida. El significado de este reactivo puede
reflejar la seguridad personal en afrontar las demandas de la situacion,
o puede reflejar que la situacion no se percibe como amenazante. En
este estudio se conservo el reactivo asumiendo que ambos significados
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son factibles y considerando que la correlacion reactivo total y el valor
de alfa fueron adecuados.

El analisis de consistencia interna se llevo a cabo de forma inde-
pendiente para cada periodo analizado, con lo que fue posible observar
que el instrumento mostrd mejor consistencia interna en el periodo in-
mediatamente anterior a la competencia (20 min antes). Los reactivos
que resultaron con menor consistencia fueron el 4 “Tengo dudas de mi
mismo(a)”, €l 13 “Me preocupa bloquearme bajo presion”y el 14 “Mi cuer-
po se siente relajado”, 1o cual puede reflejar diferencias en la interpre-
tacion del significado del reactivo, entre los participantes. En estudios
posteriores nos proponemos analizar estos reactivos con mayor detalle
a fin de identificar los determinantes de esta inconsistencia. Dado que
esta es la primera experiencia con participantes mexicanos, el analisis
detallado de estas diferencias con respecto a otras poblaciones reporta-
das merece atencion, especialmente en el analisis hermenéutico de los
reactivos que muestran inconsistencias.

En el analisis de correlacion, las tres sub-escalas demostraron una
independencia adecuada ya que ninguna correlacion excedio el .80.
Aunque no todas las relaciones fueron significativas, las que si lo fueron
tuvieron la direccion esperada. Esto es, las sub-escalas de ansiedad cog-
nitiva y somatica se correlacionaron positivamente entre ellas y negati-
vamente con la sub-escala de auto-confianza. Incluso las correlaciones
que no fueron significativas siguieron el patrén esperado, demostrando
la correspondencia con el modelo tedrico que subyace al instrumento
(Martens et al, 1990b). Los resultados del analisis de varianza muestran
la misma tendencia que la observada en otros estudios en los que las
mujeres consistentemente muestran menores niveles de auto-confianza
que los hombres, particularmente en el periodo inmediatamente ante-
rior a la competencia (Eubank, Collins, 2002; Butt, Weinberg, Horn,
2003; Jones, Swain, & Cale, 1991; Jones, y Cale, 1989b). Sin embargo,
el patron temporal de los tres factores por género no siguio la tendencia
predicha por Martens y colaboradores, (1990a; 1990c). Las fluctuacio-
nes observadas en la ansiedad cognitiva y somatica asi como en la auto-
confianza no fueron significativas, aunque, si se consideran solamente
las tendencias, se pueden observar incrementos en la ansiedad somatica
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y cognitiva y reducciones en la confianza, del periodo de dos horas al de
una hora antes de la competencia. Contrario a las predicciones de Mar-
tens, la ansiedad somadtica y la cognitiva se redujeron y la auto-confian-
za aumento en el periodo inmediatamente anterior a la competencia.

Aunque la estabilidad en las intensidades de los tres factores a tra-
vés de los tres periodos analizados pueden deberse a las habilidades de
afrontamiento con que cuentan los atletas (Ntoumanis y Stuart, 2000),
por ejemplo, la estabilidad puede deberse a la habilidad que tiene el at-
leta para hacer una interpretacion positiva de sus sintomas de ansiedad.
Esta habilidad se considera una estrategia de afrontamiento adecua-
da para el manejo de la ansiedad, ya que esta forma de interpretar los
sintomas de ansiedad se asocia con la mejoria en la ejecucion y no con
su deterioro (Mellalieu, Hanton y Jones, 2003). Sin embargo, conside-
rando los datos recogidos en este estudio, no es posible identificar los
determinantes particulares de estas fluctuaciones. Algunos de los deter-
minantes que se han identificado en otros estudios son las estrategias de
afrontamiento de que dispone el atleta, las fluctuaciones en la evalua-
cion positiva o negativa de la situacion, las percepciones de amenaza en
cada periodo, la demostracion de habilidad y maestria en las destrezas
deportivas, la identificacion de metas personales, la imaginacion y la
auto-regulacion, asi como un clima social de apoyo y sentimientos de
confort en el medio ambiente competitivo, etc. (Vealey, 2001), la con-
tribucion de estos u otros factores a la estabilidad observada en esta
muestra de atletas mexicanos esta por analizarse.

Se han observado diferencias en los niveles de ansiedad y los de
auto-confianza entre deportistas individuales y de conjunto (Martens
et al, 1990b; Perry y Williams, 1998; Mellalieu, Hanton y Jones, 2003).
Estas diferencias pueden interpretarse en términos de los diferentes ni-
veles de demanda implicados en las situaciones en las que se compar-
te la responsabilidad en la obtencion de resultados. En este estudio se
observaron diferencias significativas entre deportes individuales y de
conjunto a lo largo del periodo pre-competencia que observamos, esto
es consistente con las predicciones de Martens y cols. (1990b) y con los
hallazgos de Ntoumanis y Stuart (2000). Los deportistas de conjunto
muestran mayor auto-confianza y menor ansiedad que los deportistas
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individuales, este hallazgo puede explicarse por las diferencias en la
responsabilidad sobre los resultados competitivos, que tienen los atle-
tas que compiten individualmente y los que compiten en conjunto. La
responsabilidad de obtener resultados es compartida por todos los inte-
grantes del equipo deportivo, es posible que esta responsabilidad com-
partida se interprete como menos demandante que la responsabilidad
personal implicita en los deportes individuales. Esta diferencia puede
explicar las mayores intensidades observadas en deportistas individua-
les, ya que el equipo puede proporcionar apoyo social que ha demostra-
do ser un determinante de reducciones en la ansiedad y aumento de la
auto-confianza (Vealey, 2001).

Como conclusion podemos afirmar que es posible usar el CSAI-2
para la evaluacion de la ansiedad pre-competitiva en atletas mexicanos,
con las modificaciones senaladas antes. En el futuro esperamos conti-
nuar analizando las interacciones de los tres componentes de la ansie-
dad pre-competitiva, incluyendo las interpretaciones que el atleta hace
de la situacion. Esperamos con ello contribuir con informacion util para
la preparacion psicoldgica de los atletas de élite en México.
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Anexo
CSAI-2 (Version en Espafiol)

NOMBRE

SEXO: Fem.( ) Masc.( )

EDAD: DELEGACION
DEPORTE/CATEGORIA
FECHA DE HOY HORA

Abajo se enlistan algunas afirmaciones que los deportistas han usado
para describir lo que sienten antes de una competencia. Lee cada afir-
macion y marca el nimero que corresponda, en las opciones que tienes
a la derecha de cada una, para indicar “ COMO TE SIENTES AHO-
RITA, EN ESTE MOMENTO”. No hay respuestas correctas o equi-
vocadas, no te detengas mucho tiempo para escoger tu respuesta, pero
elige la que mejor describa tus sentimientos AHORITA.

Nunca | Algunas | Regular-| Casi
Veces mente |siempre

Estoy preocupado(a) por esta competencia
Me siento nervioso (a)

Me siento tranquilo(a)

Tengo dudas de mi mismo(a)

Me siento Tembloroso(a)

Me siento a gusto

Me preocupa que no pueda hacerla

en este juego como yo quisiera.

8. Siento tenso mi cuerpo

9. Me siento seguro de mi mismo(a)

10. Me preocupa perder

11. Siento tensiOn en mi estomago

12. Me siento seguro(a)

13. Me preocupa bloquearme bajo presion

—_ e = e
[N \O I \O I \O I \O ) \ O]
W W W W W W
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N = T Y = W G
[N 2 NS (O I \O I \O I \O I \9)
W W W W W W W
B G S S S S SN

235



Imelda G. Alcald Sanchez

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.
24.

25.
26.
217.

Mi cuerpo se siente relajado

Tengo confianza en enfrentar este reto

Me preocupa realizar una ejecucion pobre
Mi corazon esté acelerado

Estoy seguro de tener una buena ejecucion
Estoy preocupado por lograr mis metas
Siento hundido mi estomago

Me siento mentalmente relajado

Me preocupa que otros se desilusionen
con mi ejecucion

Mis manos estan frias, humedas

Tengo confianza porque mentalmente

me imagino logrando mis metas

Me preocupa no ser capaz de concentrarme
Siento tieso mi cuerpo

Estoy seguro de poder sobreponerme

a la presion
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Analisis exploratorio del ajuste
de la practica docente a una guia
para la ensehanza

Guadalupe Mares, Elena Rueda, Olga Rivas, Héctor Rocha,
Dolores Gonzilez y Edith Benitez!

En el terreno de la practica educativa y de los planes y programas de
estudio que se implementan en diferentes paises, las guias para los
profesores tienen como funcion mas importante establecer el vinculo
entre un plan de estudios y la practica docente. A través de ellos y otros
medios se pretende apoyar a los maestros para que instrumenten alguna
reforma educativa, un programa de ensehanza o asignaturas diversas.
No obstante, diversos trabajos han documentado que no existe corres-
pondencia entre la practica de los maestros y el plan disefiado (Duit,
2002; 2006, Fernandez, Pérez, Pena y Mercado, 2011; Fernandez, Tuset,
Pérez y Leyva, 2009; Lopez, Rodriguez y Bonilla, 2004), observandose
asi una disparidad entre lo que persiguen los disenadores del curriculo
y lo que los profesores llevan a cabo.

1. Universidad Nacional Auténoma de México. Facultad de Estudios Superiores Iztacala.
Cualquier correspondencia dirigirla a Guadalupe Mares: guadalupemares@hotmail.com
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A nivel internacional, el interés en el analisis de los usos de los ma-
teriales curriculares por parte de los maestros data desde los anos 70s
(Zhang, 1996), en México, la investigacion sobre los usos de los mate-
riales curriculares y sobre los textos mismos ha recibido atencion desde
la década de los ochentas.

El interés se ha dirigido principalmente hacia el analisis de los li-
bros de texto de los nifios (Carvajal, 2001; Diaz-Martinez, Miramontes
y Sanchez, 2001; Guerra y Lopez, 2011; Gallegos y Flores, 2008; Liza-
rraga, 2011; Lopez-Manjon y Postigo, 2008; Mares, Rivas, Pacheco, Ro-
cha, Davila, Penalosa y Rueda, 2006; Nicol y Crespo, 2006; Ray, 2011;
Vargas, 2001) y, en menor grado hacia el uso de los materiales dirigidos
al maestro (Ball y Feiman-Nemser, 1988; Beyer y Davis, 2009; Flores,
Garcia, Alvarado, Sdnchez-Mora, Sosa y Reachy, 2004; Ray, 2011). Esta
ultima linea de investigacion es la que se aborda en este trabajo.

Ray en 2011 analizo, entre otros, los libros para el maestro de se-
gundo a cuarto grado de primaria, del plan de 1993. Reviso6 el porcen-
taje de lecturas en las cuales se indicaban diferentes estrategias de com-
prension lectora para abordar los textos. El autor concluye que algunas
estrategias de comprension estan indicadas de manera constante en
todos los grados, pero que existe un claro descuido en las indicacio-
nes para que el maestro promueva la formacion de lectores autonomos.
Esto ultimo significa que las indicaciones para desarrollar ciertas estra-
tegias no aparecen, de manera explicita, en el abordaje de cada lectura.

Flores et al. (2004) investigaron, en el nivel de secundaria, la con-
cordancia entre los propositos de los cursos de actualizacion docente y
los materiales utilizados. Los materiales analizados fueron: a) la guia de
estudio, en la cual se establece la secuencia de las actividades, b) el libro
del maestro en donde se presenta el enfoque y el programa de estudios
de cada uno de los cursos y c) el libro de lecturas que contiene articu-
los y secciones de libros que abordan aspectos historicos, problemas
de ensenanza y actualizacion cientifica. Con base en los resultados, los
autores indican que muchas de las actividades que se proponen en las
guias de estudio son incongruentes con el enfoque y que en éstas no se
desarrollan de manera concreta los aspectos didacticos. Recuperando
a Ball y Cohen (1996) los autores afirman que los materiales curricu-
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lares podrian tener un impacto mayor en la practica de los docentes si
fueran creados poniendo mas atencion en el proceso de llevar a cabo el
curriculum.

Las investigaciones de Flores et al. (2004), y de Ray (2001) se orien-
tan hacia el analisis de los materiales dirigidos a los maestros sin abor-
dar el analisis de la practica docente en relacion con dichos materiales.

En una investigacion reciente realizada por Beyer y Davis (2009),
se aborda el uso de las guias dirigidas a los maestros en relacion con sus
practicas docentes referidas al analisis del plan de una leccion. Com-
pararon dos formas diferentes de apoyo educativo: apoyos generales y
apoyos especificos a la leccion. Los primeros sefialan un principio gene-
ral de la préactica, describiendo su significado e importancia aparte de
situaciones, contextos o lecciones especificas; los segundos sefialan un
principio general de la practica describiendo un ejemplo del principio
en la forma de una historia (reporte detallado). Los resultados indican
que el apoyo especifico ayudo a los maestros a identificar adaptaciones
especificas que ellos podrian hacer para planear la leccion, asi como a
considerar los apoyos educativos como ttiles y relevantes motivandolos
a usar los apoyos en sus analisis; mientras que los apoyos generales solo
ayudaron, y en menor medida que los especificos, a identificar adapta-
ciones en la planeacion de las lecciones.

En este reporte se realiza un analisis descriptivo de la practica do-
cente en los salones de clase, en relacion con una guia dirigida al pro-
fesor; en esa guia se define la forma de trabajar un texto para segundo
grado de primaria sobre un contenido de biologia. Esta guia se elaboro
como parte de un estudio en el cual Mares, Rueda, Rivas, Rochay Mén-
dez (2010) investigaron como el uso de un texto de ensefianza modifi-
ca la practica didactica de la maestra y como afecta el aprendizaje de
los alumnos. Participaron 35 nifios adscritos a dos grupos de segundo
de primaria con sus respectivas maestras. Se aplicO un disefio pretest
postest con grupo control agregado, el grupo que utilizo los materiales
de la Secretaria de Educacion Publica fue asignado como control y el
grupo que utilizé un texto modificado fungié como experimental. En
la primera y segunda evaluacion se midieron las competencias de los
ninos acerca del tema “las plantas y los animales”. Durante el tiempo
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de instruccion, se filmaron las clases dedicadas a dicho tema. Al grupo
experimental se le proporciond un manual para que la maestra pudie-
ra trabajar de manera adecuada con el texto modificado, mientras que
a la maestra del grupo control se le pidié que trabajara conforme al
programa oficial, que cuenta con sus propios materiales. En los resulta-
dos se observa que los ninos del grupo experimental obtuvieron mejo-
res puntajes que los del grupo control en una prueba de aprendizaje y
transferencia, y que la maestra del grupo experimental promovio menos
aprendizaje por repeticion que la maestra del control.

Estos resultados sugieren que el texto instruccional fue un media-
dor que facilité un comportamiento eficaz en los profesores al impartir
las clases sobre el tema seleccionado. Por tal motivo el objetivo de la
investigacion se centra en explorar el efecto en la dinamica del docente
al utilizar un texto instruccional y observar a través de las videograba-
ciones el grado de apego a dicho texto.

En el trabajo de Mares ef al. (2010), las filmaciones de las clases se
analizaron en términos del tipo de interacciones que las maestras pro-
mueven entre los alumnos y los contenidos educativos. No obstante, no
se llevo a acabo un analisis cuidadoso del papel jugado por las guias en
el desarrollo de las clases. En este trabajo se analizan las filmaciones de
las maestras que utilizaron la guia en términos de su ajuste a las mismas,
y se explora qué caracteristicas del instructivo pudieran relacionarse
con las ejecuciones.

Los objetivos del presente trabajo son: a) analizar el ajuste de la
practica del docente en el saldn de clases a una guia instruccional, y b)
explorar la relacion entre el seguimiento de la guia del docente y sus
caracteristicas.

Metodologia
Participantes

Participaron de manera voluntaria e informada dos maestras de segundo
grado de primaria de dos escuelas publicas ubicadas en el municipio de
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Tlalnepantla, Estado de México. Una de ellas (M-1) tenia 10 afios de
experiencia y estaba realizando estudios de maestria en Pedagogia, la
otra (M-2) contaba con méas de 10 afnos de experiencia frente a grupo.
Los alumnos de las maestras fueron 46 en total y ninguno de ellos habia
repetido curso escolar, M-1 tuvo 23 nifios en su clase, uno de ellos lo
reportd como especial y, M-2 conto con 24 nifos.

Materiales

A las maestras les fueron proporcionados dos clases de materiales: una
leccion modificada de “Las plantas y los animales” del bloque cinco
del libro integrado de segundo grado de la SEP (Mares, Rueda, Rivas
y Rocha, 2009) y una guia instruccional para trabajar con dicha leccion.
Adicionalmente, se utilizO una videograbadora, una computadora con
reproductor de DVD para codificar las filmaciones, audifonos y hojas
de registro.

Instrumento de evaluacion del aprendizaje. Se elaboraron 20 reacti-
vos para evaluar cinco tipos de competencias: seleccion de imagenes,
seleccion de definiciones, reelaboracion de definiciones, elaboracion de
deducciones y elaboracion de redes conceptuales.

Leccion modificada. El tema de las plantas y los animales present6
la informacion dividida en cinco parrafos, cada uno de ellos seguidos
de una o mas preguntas o ejercicios (11 en total). Después del quinto
parrafo se presentaron 13 preguntas o ejercicios a manera de recapitu-
lacion.

Guia Instruccional. El contenido de la guia se divide en tres secciones:

1) Criterios diddcticos generales

En la primera hoja de la guia se describen cuatro criterios didacticos:
La retroalimentacion, el modelamiento y el reconocimiento verbal de
la actividad, asi como la clase de contenido que se debe emplear al tra-
bajar con ninos de pequena edad. El primer criterio hace referencia
a que el nino siempre debe recibir informacion sobre su ejecucion; el
segundo, que ante cualquier tarea la maestra debe modelar la manera
de hacerlo; el tercero busca que los ninos puedan explicar de manera
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hablada aquello que realizaron y; el cuarto trata sobre los contenidos
de la ensehanza, acudiendo a las experiencias cercanas del nifo y en
lenguaje accesible.

2) Metodologia general para la leccion

En la segunda hoja de la guia para el maestro se describe la manera espe-
cifica de trabajar con la leccion proporcionada a los ninos. a) Lectura
repetida de cada parrafo del texto: primero se lee por la maestra, des-
pués dos veces por todo el grupo y finalmente por un nifio del grupo. b)
Dinamica de los ejercicios que se proporcionan en el texto: En primer
lugar todos los ninos leen dos veces en voz alta las instrucciones o pregun-
tas de cada ejercicio; posteriormente se resuelve la pregunta o ejercicio
de manera grupal, en donde la maestra elabora preguntas y pistas de res-
puesta y; ¢) Cuando los nifios grupalmente hayan alcanzado la respuesta
correcta, la maestra la verbaliza y solicita la escriban en su libro.

3) Metodologia especifica para la leccion

En las siete hojas siguientes y de manera correspondiente con el nimero
de hojas de la leccion proporcionada a los alumnos, se presenta foda la
informacion e imdgenes contenidas en dicha leccion, asi como las pistas
y preguntas especificas que la maestra debe formular a sus alumnos en
cada uno de los ejercicios y preguntas. Con el proposito de que las hojas
de la guia del docente coincidan con las hojas del texto del nifo, las
imagenes que aparecen en el libro del docente, son una reduccion de
las imagenes del libro del nifo, lo cual abre espacio para incorporar las
instigaciones concretas (ver Anexo 1).

En el Anexo 2 se proporciona a manera de ejemplo la tercera hoja
del texto del nifo, en la que se puede observar que la leccion de los
ninos esta estructurada en pequenos parrafos de informacion seguidos
por una instruccion y un ejercicio. En la guia para el maestro estos ejer-
cicios ya tienen escritas las respuestas correctas e inmediatamente deba-
jo de cada ejercicio aparece un recuadro con las instrucciones especificas
que la maestra puede proporcionarles.

De la guia del maestro se abstrajeron cinco lineamientos para ana-
lizar el grado de ajuste del profesor a la guia del docente durante su
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practica en el salon de clases, estos son: 1) lectura de parrafos por parte
de la maestra, 2) solicitar a los ninos la lectura de parrafos, 3) solicitar
a los nifos la lectura de ejercicios, 4) formular pistas y preguntas a los
nifios y 5) retroalimentar las respuestas de los nifos.

Procedimiento

Se establecioO el contacto con las maestras, explicandoles la investiga-
cion y el papel que ellas desempenarian, obteniendo asi su disposicion
voluntaria para trabajar, se acordod con ellas los dias convenientes para
el inicio de la investigacion segun el calendario escolar.

Trabajo con la guia

Se entregd a cada maestra la leccion de los nifios junto con la guia ins-
truccional. Tres dias después se corrobor¢ la lectura de la guia, encon-
trando que la M-1 no la habia leido, por lo cudl se les dieron otros tres
dias mas. En la siguiente sesion de 90 minutos de duracion y después de
que ellas ya habian leido los instrumentos, dos investigadores trabaja-
ron con cada maestra por separado en la instruccion de la guia: leyendo,
describiendo, explicando y en algunos casos modelando el contenido de
la guia, incluyendo la parte de los criterios didacticos, aclarando todas
las dudas que cada profesora pudiera tener.

Implementacion en el aula

Al dia siguiente de la instruccion en la guia, se llevaron a cabo las filma-
ciones de dos clases por maestra, donde cada una entrego a los ninos la
leccion modificada y enseno con base en la guia. Al finalizar la segunda
clase, todos los textos de los nifios se recogieron y calificaron con el
fin de medir el impacto de las actividades realizadas por las maestras
durante las clases.
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Evaluacion de los aprendizajes

Un dia antes y un dia después del desarrollo de las clases, todos los
ninos fueron evaluados con base en el instrumento descrito en la sec-
cion de materiales.

Categorias de analisis

Con base en la guia instruccional se elaboraron cuatro categorias perti-
nentes para analizar las conductas de cada maestra en el video.

1.

2.

3.

4.

Lectura de pdrrafos: En cada uno de los cinco parrafos del texto se

registro lo siguiente:

a) Maestra. La ocurrencia de la lectura por parte de la maestra.

b) Grupal. La frecuencia de la lectura de todos los nifios (una vez,
dos o0 ninguna).

c) Individual. La frecuencia de la lectura por parte de un solo nifio
(un nifo, dos o ninguno).

Lectura de ejercicios. Posterior a la lectura de cada parrafo se pre-

sentaban uno o mas ejercicios, en cada uno de ellos se registraron:

a) Frecuencia de la lectura grupal de cada una de las preguntas (24
preguntas e instrucciones en total).

b) Ocurrencia de la lectura por parte de la maestra.

Pistas y preguntas de la maestra. En cada ejercicio del texto se registro:

a) La maestra plantea las pistas y preguntas del manual.

b) La maestra no realiza ninguna pregunta o pista dado que los
ninos responden correctamente de manera inmediata.

Retroalimentacion

a) De la respuesta hablada. La maestra acepta, niega o repite la
respuesta oral del o los nifnos.

b) De la respuesta escrita. La maestra observa el texto de algin
nino, lo senala y le dice algo.
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Transcripcion y andlisis de los videos

Dos investigadores entrenados en las categorias de andlisis observaron
de manera conjunta los videos de las clases impartidas por las dos maes-
tras. La guia contiene 24 ejercicios y se registraron las frecuencias de las
diversas categorias que se presentaban en cada uno.

Resultados

A continuacion se presentan los porcentajes encontrados en cada cate-
goria y para cada uno de los grupos evaluados. En la Figura 1 se mues-
tra la lectura de parrafos. El porcentaje de la lectura de parrafos se
obtuvo de acuerdo al criterio especificado en el manual. La maestra
debia realizar una lectura por parrafo (5 lecturas = 100 %). Los nifos,
de manera grupal e individual, debian realizar dos lecturas por parrafo
(10 lecturas = 100 %).

En la Figura 1, se puede apreciar que ambas maestras realizaron la
lectura de parrafos con un alto nivel de ejecucion (80 % y 100 %), ajus-
tandose a la indicacion de la guia. Sumado a lo anterior, las maestras
después de la lectura del parrafo agregaban informacion adicional al
texto, formulaban preguntas y solicitaban repeticiones de los conceptos
0 aspectos relevantes.

En la misma figura se puede observar que la indicacion de que los
ninos leyeran los parrafos, de manera grupal e individual, s6lo modul6
la conducta de una de las maestras. La maestra uno (M-1) alcanz6 en
lectura grupal un 70 % y un 80 % en la individual; mientras que M-2
obtuvo 0 % en grupal y 30 % en individual. En los videos se puede
apreciar que el hecho de que los nifos leyeran los parrafos permitio a
M-1 ofrecer mas explicaciones, formular mas preguntas, solicitar mas
repeticiones de los conceptos o aspectos relevantes al tema, y modular
la lectura de los ninos.
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Figura 1. Presenta el porcentaje de lecturas en cada grupo (M1, maestra uno; M2,
maestra dos), comparando los parrafos leidos por la maestra, leidos por los nifios y
leidos por un nifio en particular.

La indicacion de la guia referida a la lectura de las instrucciones
y preguntas de los ejercicios por parte de los ninos, practicamente no
modul6 la conducta de las maestras. Esta lectura apenas fue solicitada
a los nifos por M-1y por M-2, ya que esto se realizo en tan solo 4 de
los 24 ejercicios del texto (16.6%) y fueron las mismas maestra quienes
leian las instrucciones o las preguntas (Figura 2). En este caso no se
observo que la conducta de las maestras correspondiera con lo indicado
en la guia.

LECTURA DE EJERCICIOS

100

80

60

40

Porcentaje de lecturas

20

I

NINOS MAESTRA 1 NINOS MAESTRA 2

Figura 2. Presenta el porcentaje de lectura de ejercicios realizado por los alumnos
de cada maestra.
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En las pistas y preguntas sugeridas en la guia para que las maestras
llevaran a su grupo a responder correctamente los ejercicios, se observo
un alto grado de ajuste, ya que M-1 lo realiz6 con 18 de los 21 ejercicios
(85.71%) y M-2 lo realiz6 con 17 de los 24 ejercicios (70.83%). También
se observo que en ciertos ejercicios algunos nifos respondian correcta-
mente de manera inmediata (4.76% y 16.66% respectivamente), por lo
cual las maestras no formulaban mas preguntas (Figura 3). Resulta re-
levante comentar que ambas maestras tuvieron la guia en sus manos du-
rante toda la clase, la consultaban frecuentemente tanto para la lectura
de los parrafos y las preguntas, como para la elaboracion de las pistas.
Ademas, se observo que ambas maestras utilizaban los criterios y ejem-
plos especificados en la guia para realizar los ejercicios y conducir a los
ninos a la respuesta correcta. Dado el disefio de la guia, las maestras
volteaban las hojas de la guia de manera coordinada con el movimiento
de los ninos en su texto.

PISTASY PREGUNTAS
100

60 -

Porcentaje

20

MAESTRA 1 MAESTRA 2

Figura 3. Presenta el porcentaje de pistas y preguntas, comparando las formuladas
por cada maestra.

En la Figura 4 se observa la retroalimentacion proporcionada por las
maestras tanto a las respuestas habladas de los nifios como a sus res-
puestas escritas, contemplando el porcentaje de retroalimentacion para
los 24 ejercicios del texto. De esta manera, se observa que M-1 retroa-
limento6 a los nifios en dos ocasiones (13%), ya sea diciéndoles “muy
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bien”, repitiendo la respuesta del nino, o diciendo si 0 no. Esto mismo
pas6 con M-2, s6lo que ella lo realiz6 en 8 ocasiones (33%).

Ademas de lo anterior, cabe sefalar que la duracion del tiempo to-
tal dedicado a ambas clases fue diferente para cada maestra, de 2 horas
47 minutos para M-1, mientras que para M-2 fue de 1 hora 25 minutos.
La diferencia es grande, el tiempo que M-1 dedico a la ensenanza del
tema fue casi el doble del tiempo que M-2 dedico al mismo tema. Esta
diferencia se puede explicar porque M-1 solicitd que los nifios leyeran
tanto grupalmente como individualmente todos los parrafos del texto,
de tal manera que durante las clases de M-1 cada parrafo fue leido al-
rededor de cuatro veces, mientras que durante las clases de M-2, los
parrafos se leyeron solo una vez.

RETROALIMENTACION

100

80

60

Porcentaje

40

20 E—

, I

MAESTRA 1 MAESTRA 2

Figura 4. Presenta el porcentaje de retroalimentacion otorgada comparando a las
maestras.

Ambas profesoras mostraron un buen control de su grupo ya que soli-
citaban a los nifos que pusieran atencion a las respuestas y verificaban
con preguntas si ya habian terminado el ejercicio para pasar al siguiente.

Con respecto a los aprendizajes de los nifios, se encontro que los
ninos de M-1 incrementaron en un 25% su puntaje en la segunda eva-
luacion con respecto a la primera, mientras que los alumnos de M-2
incrementaron en un 14% en la segunda evaluacion. Al aplicar una
prueba ¢ para muestras relacionadas ambos incrementos fueron signi-
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ficativos, para el grupo de M-1 se obtuvo una ¢t (17) = 6.055yunap =
.000, y para el grupo de M-2 se obtuvo una ¢ (23) = 6.207 y una p = .000.
No obstante que hubo aprendizajes estadisticamente significativos en
ambos grupos, al aplicar una prueba t para muestras independientes,
las diferencias en cuanto al nivel de aprendizaje entre los dos grupos
también fueron significativas (t (44) = 2.417, p = .02), los nifios de M-1
aprendieron mas que los de M-2. Al evaluar los ejercicios realizados por
los nifos durante el tiempo de las clases, se encontro que los alumnos
de ambas maestras alcanzaron un puntaje aceptable de respuestas co-
rrectas, 77% para M-1y 82% para M-2.

Analisis y discusion

En relacion al objetivo de describir el ajuste de dos maestras a una guia
para trabajar un texto de aprendizaje, a manera de sintesis se puede
senalar que solo dos de los cinco lineamientos incluidos en la guia
fueron seguidos por ambas maestras con un criterio arriba del 70%. Los
dos lineamientos seguidos fueron la maestra lee una vez los pdrrafos y la
maestra formula pistas y preguntas. Los dos lineamientos que practica-
mente no modularon la conducta de las maestras fue solicitar a los nifios
la lectura de los ejercicios, y retroalimentar las ejecuciones de los nifios.
Finalmente el lineamiento solicitar a los nifios la lectura de los pdrrafos
modul6 la conducta de una maestra pero no la de otra.

Al tratar de relacionar la guia del docente con las ejecuciones de las
maestras al impartir sus clases, nos parece relevante resaltar que duran-
te las clases ambas maestras consultaban la tercera seccion de la guia
instruccional (metodologia especifica) conforme avanzaban en las lec-
turas y en la resolucion de los ejercicios. El efecto modulador de la guia
se hizo evidente en el hecho de que las maestras retomaron los términos
del texto, las preguntas concretas y los criterios de respuesta, todos ellos
relacionados con el lineamiento formulacion de preguntas y pistas.

Esta manera de usar la tercera seccion de la guia se propiciaba por-
que existia una correspondencia en contenido, estructura, imagenes y
numero de paginas entre el texto del nifio y esta seccion. Este disefio
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funciona como disposicional de naturaleza contextual que favorece el
uso de la guia, porque le permite al docente tener acceso al texto del
nino y a las indicaciones para trabajarlo de manera simultdnea; este
disefio funciona de manera semejante a una buena distribucion de los
objetos en el espacio para favorecer ciertos comportamientos.

Por el uso que las maestras le dieron a la tercera seccion de la guia,
consideramos importante que los lineamientos referidos a la lectura de
parrafos y ejercicios por parte de los alumnos deberian estar senalados
en esta seccion. Esta consideracion se fundamenta también en los ha-
llazgos de Beyer y Davis en 2009, quienes encontraron que los apoyos
especificos que contienen ejemplos concretos de una leccion, facilitan
que la practica educativa de los maestros orientada hacia el analisis de
la planeacion de una leccion, se vea modulada por dichos apoyos, a di-
ferencia de los apoyos educativos generales.

En nuestro estudio, la guia para el docente contempld dos seccio-
nes generales. Con excepcion del lineamiento el maestro lee los pdrrafos,
los demds lineamientos fueron seguidos de manera irregular por am-
bas profesoras. Consideramos que el hecho de las dos maestras hayan
leido los parrafos se relaciona con la practica habitual que ellas tienen
como docentes. En estudios descriptivos previamente realizados sobre
la practica docente en los salones de clases (Mares, Guevara, Rueda,
Rivas y Rocha, 2004), hemos encontrado que las maestras al trabajar
materias diferentes al Espanol y en los grados escolares iniciales como
el de segundo ano de primaria, frecuentemente leen la leccion de un
texto ellas mismas. De esta manera resultard conveniente resaltar en
las guias la importancia de la lectura repetida por parte de los lectores
principiantes, como practica habitual para la ensefanza, adicional a la
introduccion de lineamientos dentro de la seccion Metodologia especi-
fica de la leccion.

La observacion de las videograbaciones nos llevo también a detec-
tar que el lineamiento general de retroalimentar la respuesta de los
alumnos no considero las respuestas escritas de los nifos, lo cual fue
sOlo eventualmente practicado por las profesoras del estudio. Adicio-
nalmente pudimos observar que las respuestas escritas de los nifos a
los ejercicios de sus textos, fueron en algunos casos incorrectas. Por
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ejemplo, cuatro ninos de M-2 entregaron solamente la mitad de los
ejercicios resueltos. Sin embargo, en términos generales las ejecuciones
de los alumnos fueron cercanas en ambos casos al 80% de respuestas
correctas. Este resultado se puede incrementar si también se incluyeran
dentro de la tercera seccion de la guia algunos recordatorios sobre dar
retroalimentacion y felicitar a los nihos por sus logros. Ambas practicas
docentes, ademas de poner ejercicios de repaso y ejemplos accesibles,
fueron reportadas por Backhoff, Bouzas, Gonzalez, Andrade, Hernan-
dez y Contreras (2008), como las tnicas variables referidas al contexto
escolar que impactan, de manera positiva, el aprendizaje de los alum-
nos de primaria.

Como se senal6 previamente en la introduccion, la importancia de
la Guia del Docente, radica en establecer el vinculo entre un plan de
estudios con la practica educativa. Determinar las caracteristicas de las
guias que impactan en mayor medida en dicha practicas facilitard la
transicion e implementacion de los actuales planes de estudio por parte
de los docentes.

Aun en muchos paises, como Estados Unidos, se ha observado que
algunos maestros de formacion reciente en un plan de estudios, pueden
carecer del tiempo necesario para analizarlo y comprenderlo y que para
llevarlo a cabo requieren de instrucciones especificas que faciliten su
desempeno en el salon de clases (Beyer y Davis, 2009). En nuestro pais,
la situacion es mas urgente, ya que en el interior de la republica existen
alrededor de un 28% de escuelas primarias en donde el personal do-
cente cuenta con un grado maximo de bachillerato (SIEEB-SEP, 2009),
que no han tenido una formacion pedagogica estricta y para los cuales
interpretar un nuevo plan de estudios y llevarlo a cabo con tan solo re-
comendaciones generales, resultard sin lugar a dudas mucho mas dificil.
Aunado a lo anterior, tenemos que los docentes de nivel primaria no
estan especializados en las diferentes disciplinas, esto es, en las ciencias
naturales, sociales, matematicas, geografia y civismo y que un gran nu-
mero importante de ellos cubre un doble turno de trabajo, laborando
muchas veces en dos escuelas diferentes.
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Anexo 1. Pagina 3 de la metodologia especifica. Guia del docente

Otra funcion de los seres vivos es la excrecion. Gracias a esta pueden salir de su cuerpo los
restos de los alimentos que ya no necesitan.

;Qué funcién esta realizando este bebe?

la_excrecion

A: Haciendo popo, se considera no pertinente.
M: Si estd haciendo popé pero, ¢Cémo se llama esta funcién?. Si es
necesario recurrir a la pista de tipo formal.

¢;Para qué excreta esta hormiga?

Para desechar lo que su cuerpo ya no necesita

A: Para vivir // Para que no se muera, no se consideran pertinentes.
M: ¢Qué pasa con lo que comemos? ¢ Todo se queda en nuestro cuerpo? Se
guia para que los nifios elaboren la definicién.

Otra funcién comun de los seres vivos es que pueden reproducirse, es decir, generar otros seres
semejantes a ellos.

Encierra en un
circulo los animales
que nacieron de
estas aves

M: Observen las dos aves de arriba, ¢Cémo son? Guiando a los nifios para describir
caracteristicas de color, pico, plumaje, etcétera.

M: Observen los dibujos de abajo y busquen los animales que se parecen mds a ellos. Se
enfatiza la indicacién de que a través de la reproduccién se generan otros seres
semejantes a ellos, es decir, que los hijos se parecen a los papds.

:Qué es la funcion de reproduccion?

Es la funcidon que permite generar seres parecidos a los papas

A: Tener hijos, se considera respuesta no pertinente
M: Si, pero la definicidn correcta es que venimos de otro ser vivo.
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Anexo 2. Pagina 3 del texto para el nifo

Otra funcion de los seres vivos es la excrecion. Gracias a esta
pueden salir de su cuerpo los restos de los alimentos que ya no
necesitan.

;Qué funcion esta realizando este bebe?

¢(Para qué excreta esta hormiga?

Otra funcion comun de los seres vivos es que pueden reproducirse,
es decir, generar otros seres semejantes a ellos.

Encierra en un
circulo los animales
que nacieron de
estas aves

(Qué es la funcion de reproduccion?
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X1
Efectos de la retroalimentacion
bajo condiciones de aprendizaje y no
aprendizaje en tareas de discriminacion
condicional humana

Héctor Martinez Sanchez!

Los efectos del reforzamiento sobre la conducta animal y humana pare-
cen estar bien establecidos. Tipicamente proporcionar una reforzador
como consecuencia de la emision de una conducta suele tener como
efecto que la probabilidad futura de emision de esa conducta aumente.
La tasa de respuesta de una conducta que es seguida por este tipo de
consecuencias puede variar dependiendo de la manera en como tales
consecuencias son administradas (Skinner, 1938). Los programas de
reforzamiento constituyen la demostracion empirica de que gran parte
del repertorio conductual de un organismo esta gobernado por las
consecuencias a las que es expuesto (Ferster y Skinner, 1957; Sidman,
1960). Estos hallazgos que tienen un s6lido soporte en el laboratorio de
conducta animal han sido extendidos al terreno de la conducta humana
(Skinner, 1953). Evidentemente, las situaciones a las que son expuestos

1. Instituto de Neurociencias, Universidad de Guadalajara-México
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los humanos no guardan una correspondencia puntual con las que se
emplean de manera usual en el laboratorio animal. Por ejemplo, no
es posible someter a las condiciones de privacion de alimento o agua
a las personas que participan en los estudios operantes. Por lo tanto,
existe una importante limitacion en el uso de reforzadores primarios y
en su lugar se emplean reforzadores secundarios bien establecidos en la
historia de los individuos participantes en estos estudios (p. €j., dinero,
créditos escolares, aprobacion social entre otros).

Es una nocion bastante aceptada que cuando usamos las palabras
acierto o error en cualquiera de sus modalidades (i.e., oral, escrita) ten-
dran un efecto especifico sobre la conducta de quién recibe este tipo de
consecuencias. Una vez que se presenta la palabra acierto como conse-
cuencia a una conducta apropiada en la ejecucion de una tarea, espe-
ramos que esta conducta se fortalezca, en tanto que cuando usamos la
palabra error como consecuencia a una conducta inapropiada espera-
riamos que esa conducta disminuya su frecuencia de ocurrencia. Esta
nocion tiene bases bien fundadas en beneficio del acierto pero no del
error desde los estudios de Thorndike (1906), quién proporciond este
tipo de consecuencias a sujetos humanos y observo que las respuestas
cuyas consecuencias era el anuncio de acierto presentaron una mayor
frecuencia de lo esperado por encima del azar, en tanto que las res-
puestas cuya consecuencia era el anuncio de error no disminuyeron la
frecuencia de repeticion. Thorndike, asumio que los efectos de acierto
y error mostraban una clara asimetria.

Algunos intentos por esclarecer los efectos del acierto y el error so-
bre la conducta posterior en humanos han sido documentados en térmi-
nos de una teoria asociativa (Buchwald (1969). Levine (1971) elabor6
una teoria que asumia el descarte de hipotesis para resolver una tarea
de discriminacion basada en la presentacion del acierto o el error como
consecuencia de su conducta. Esta teoria intentaba explicar los fracasos
en el aprendizaje y transferencia usando este tipo de consecuencias. El
acierto o error era la base que guiaba a los sujetos a descartar o confir-
mar la hipotesis de como solucionar un problema.

Partiendo de estas ideas, el presente experimento tuvo como obje-
tivo exponer a ninos escolares y jovenes universitarios a condiciones en
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las que se manipul6 el acierto y error como consecuencia de su conduc-
tay bajo condiciones en las que la aparicion del acierto y el error fueran
independientes de su conducta en una tarea de discriminacion condi-
cional de primer orden. Como parte del experimento las consecuencias
de acierto y error para ninosy jovenes se presentaron en cada ensayo, €s
decir recibieron retroalimentacion inmediata de su ejecucion. En otra
parte con participantes distintos, replicando las condiciones experimen-
tales de la primera, las consecuencias se presentaron de forma demora-
da, es decir al final de una serie de 24 ensayos. Habia cuatro condicio-
nes experimentales: a) todas las respuestas eran seguidas de la palabra
acierto; b) todas las respuestas eran seguidas por la palabra error; ¢) la
aparicion del acierto o el error dependian de si la respuesta era correcta
o errdnea bajo un criterio de adquisicion; y, d) Tanto la aparicion del
acierto como el error estaban programados independientemente de la
respuesta del sujeto. Asumimos que los grupos de participantes selec-
cionados (ninos y jovenes escolares) serian sensibles a este tipo de con-
secuencias debido a su experiencia escolar que aseguraba la exposicion
previa a este tipo de consecuencias.

Método General

Participantes

Participaron voluntariamente 24 nifos y nifias de entre 10 y 11 anos
del quinto y sexto afo de primaria de una escuela privada y 24 estu-
diantes de ambos sexos de entre 18 y 24 anos de los primeros semestres
de licenciatura de una universidad privada sin ninguna experiencia en
tareas de discriminacion condicional que fueron reclutados mediante
una asignatura y obtuvieron créditos en ella.

Aparatos y materiales

Las sesiones se llevaron a cabo en tres cubiculos con dimensiones
aproximadas de 3 m de largo por 1.5 m de ancho con iluminacion natu-
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ral y artificial. Se utilizaron 3 ordenadores Pentium tipo PC de marca
comercial con monitores a color VGA de 13”. El programa MEL (Micro
Experimental Laboratory) version 1.0 fue utilizado para la programa-
cion de los estimulos, la aplicacion de la tarea experimental y el registro
de los datos de de cada participante.

Procedimiento

Cada participante entraba al cubiculo se le pedia que se sentara en una
silla frente al monitor que estaba colocado en una mesa con el teclado
y era expuesto a la pantalla del monitor en la que inicialmente aparecia
un texto que le daba la bienvenida y un agradecimiento por su partici-
pacion en el estudio con las siguientes instrucciones para la sesion de
linea base.

iHola!

Te damos la bienvenida es este estudio sobre aprendizaje. Agradece-
mos tu participacion y esperamos que pases un buen rato. En la pantalla
aparecerdn cuatro figuras, una arriba y tres abajo. De las figuras de abajo
deberds escoger la que creas que va con la de arriba.

Para llevar a cabo tu eleccion deberds oprimir las teclas 1, 2, 6 3 que
corresponden de la siguiente manera: La tecla 1 para la figura de la iz-
quierda. La tecla 2 para la figura del centro. La tecla 3 para la figura de la
derecha.

En esta sesion NO se te indicard si tu eleccion ha sido correcta o no. Si
tienes alguna duda consulta al asistente ya que una vez comenzada la se-
sion, no serd posible hacerlo. Para continuar oprime las barra espaciadora.

Una vez que el participante leia las instrucciones el asistente le pe-
dia una descripcion oral de la tarea por realizar. Si la descripcion era co-
rrecta se procedia al inicio de la sesion de linea base. En caso contrario
se le pedia que volviera a leer las instrucciones y la descripcion oral de
lo que tenia que hacer hasta que fuese correcta. Una vez concluido este
paso el asistente salia del cubiculo dando inicio la sesion.

La tarea experimental consistia en responder bajo un procedimien-
to de igualacion de la muestra de primer orden similar al utilizado por
Martinez, Ortiz y Gonzalez (2007). En cada ensayo aparecia un esti-
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mulo de muestra colocado en el centro de la pantalla del monitor y
tres estimulos de comparacion colocados en forma horizontal abajo del
estimulo muestra. En cada ensayo uno de los estimulos de comparacion
era idéntico en forma o color al de muestra, otro era semejante en for-
ma o color y uno mas que era diferente en forma y color al de muestra.
Por lo tanto habia tres relaciones entre los estimulos de muestra y de
comparacion: identidad, semejanza y diferencia. Las figuras empleadas
durante la sesion de linea base y las de prueba eran: cruces, rombos,
pentagonos y pares de lineas paralelas. Para las sesiones experimenta-
les cambiaban las figuras a circulos, triangulos, cuadrados y rectangu-
los. Los colores de las figuras siempre fueron los mismos: rojo, blanco,
verde y amarillo. La tarea de cada participante consistia en elegir uno
de los estimulos de comparacion en cada ensayo mediante la opresion
de alguna de las tres teclas activas (1,2 6 3) del teclado que correspon-
dian con la posicion de los estimulos en la pantalla (izquierda, centro,
o derecha, respectivamente). Un ensayo terminaba con la respuesta del
participante y, si correspondia, la aparicion del letrero acierto o error.
No habia limite de tiempo para responder.

Cada sesion (linea base, experimental y prueba) contenia 24 ensa-
yos. Cada ensayo estaba programado y todos los participantes fueron
expuestos al mismo ndmero de ensayos y a los mismos ensayos aunque
el orden variaba dependiendo de la secuencia de las fases experimenta-
les. Durante las sesiones experimentales y dependiendo del tipo de re-
troalimentacion, una vez que el participante respondia por pulsar cual-
quiera de las Unicas tres teclas (1, 2 6 3) activas del teclado, se limpiaba
la pantalla del monitor y aparecia un letrero de acierto o error durante
1.5 segundos si la retroalimentacion era continua (cada ensayo) y se
presentaba el siguiente ensayo. Si la retroalimentacion era demorada
(al final de la sesion) inmediatamente después de la respuesta del par-
ticipante se limpiaba la pantalla y aparecian los estimulos del siguiente
ensayo, el intervalo entre estimulos era igual a cero (IEE = 0). Al final
de la sesiOn aparecia en la pantalla inicamente el total de respuestas
correctas obtenidas. En las sesiones de prueba y en la de linea base no
se presentd ningln tipo de retroalimentacion. Las instrucciones para
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las sesiones experimentales con retroalimentacion continua fueron las
siguientes:

iHola!

En la pantalla aparecerdn cuatro figuras, una arriba y tres abajo. De
las figuras de abajo deberds escoger la que creas que va con la de arriba.
Para llevar a cabo tu eleccion deberds oprimir las teclas 1, 2, 6 3 que co-
rresponden de la siguiente manera: La tecla 1 para la figura de la izquierda.
La tecla 2 para la figura del centro. La tecla 3 para la figura de la derecha.

Realizada tu eleccion, aparecerd en la pantalla un letrero de Acierto o
Error para indicarte si tu eleccion fue correcta o no. Si tienes alguna duda
consulta al asistente ya que una vez comenzada la sesion no serd posible
hacerlo. Para continuar oprime las barra espaciadora.

Las instrucciones para las sesiones experimentales con retroalimenta-
cion demorada eran las mismas, excepto en el ultimo parrafo que cam-
biaba de la siguiente manera:

Al terminar la sesion, aparecerd en la pantalla un letrero con el niimero
total de aciertos que has obtenido a lo largo de la sesion.

Para las sesiones de prueba las instrucciones eran las mismas que
en la sesion de linea base solo que se omitia el parrafo de bienvenida y
agradecimiento por la participacion en el estudio.

Diserio experimental

De los 24 participantes de cada grupo etario (nifios y adultos) la mitad
de ellos fueron aleatoriamente asignados a uno de cuatro grupos (N=3)
y lo mismo se hizo con la otra mitad. Después de una sesion de linea
base en la que no recibian retroalimentacion, cada uno de los cuatro
grupos fue expuesto a cuatro condiciones experimentales que diferian
por el criterio de presentacion de la retroalimentacion. Habia una con-
dicion llamada de acierto en la que en cada ensayo cualquiera de las
tres opciones elegida (identidad, semejanza o diferencia) por el parti-
cipante era considerada acierto. No importaba si repetia su eleccion o
la cambiaba de ensayo a ensayo, todas sus respuestas eran registradas y
retroalimentadas como acierto. Obviamente, en esta condicion los par-
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ticipantes siempre obtenian 24 aciertos por sesion. En otra condicion
llamada de error, cualquiera de las tres opciones elegida era conside-
rada error y por lo tanto, los participantes siempre obtenian 24 erro-
res por sesion. En una condicidon mas, la retroalimentacion (acierto o
error) era presentada independientemente de la opcion elegida por el
participante. La mitad de los 24 ensayos estaban programados y deter-
minados para ser retroalimentados como acierto y los otros 12 ensayos
como error sin importar cual fuera la eleccion del participante. En esta
condicion los participantes siempre obtenian 12 aciertos y 12 errores
por sesion. Finalmente, en otra condicion llamada dependiente, las
respuestas correctas eran las elecciones de la relacion de semejanza
mientras las elecciones de los estimulos de comparacion idénticos y
diferentes eran erroneas. En esta condicion la retroalimentacion de
acierto o error dependia de las elecciones del participante. Cada sesion
constaba de 24 ensayos y cada condicion experimental era de dos sesio-
nes y una sesion similar a la de linea base era introducida después de
cada condicion experimental. La Tabla 1 muestra las secuencias de las
condiciones experimentales y de prueba para cada uno de los grupos.
La tnica variacion en el diseno fue la presentacion de la retroalimenta-
cion. Para la mitad de los nifios y los adultos se presentaba de manera
continua (cada ensayo). La otra mitad de nifios y adultos recibieron la
retroalimentacion demorada (al final de cada sesion). Con el propdsito
de tener una evaluacion similar, todos los grupos independientemente
de la secuencia seguida terminaron con una condicion de dependiente.
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Resultados
Nirios con retroalimentacion continua

La Figura 1 representa las frecuencias de eleccion individuales de todos
los participantes de los cuatro grupos experimentales durante cada una
de las sesiones de las distintas condiciones experimentales. Las filas de
graficas corresponden a los participantes por grupo. En la parte supe-
rior del panel aparecen los resultados del Grupo 1 (AERD). Los parti-
cipantes NC2 y NC3 respondieron de forma variable distribuyendo sus
elecciones entre las tres opciones de respuesta a lo largo de todas las
condiciones. Por el contrario, el participante NC1 respondi6 con mayor
frecuencia a identidad y en la dltima condicion (dependiente) eligi6 el
semejante. En el Grupo 2 (EADR) los tres participantes respondieron
en forma variable en la condicion inicial (error), NC5 y NC6 mantuvie-
ron esa ejecucion aunque el participante NC5 terminé respondiendo al
semejante en la altima condicion dependiente. El participante NC4 des-
pués respondio al idéntico en las siguientes condiciones y en la ultima
condicién dependiente eligié el semejante. En el Grupo 3 (RDAE) dos
de los nifnos iniciaron eligiendo el estimulo idéntico en la condicion de
aciertos y errores programados, uno de ellos (NC7) después cambid
al semejante desde la segunda condicion (dependiente); mientras NC9
respondid en forma variable el resto de las condiciones. El participante
NCS8, después de responder con variabilidad en la condicion inicial y
en la condiciOn error, también cambio6 su eleccion al semejante. En el
Grupo 4 (DREA) se presentaron las ejecuciones con mayor variabili-
dad entre los tres participantes. El participante NC10 eligio con mayor
frecuencia el semejante, NC11 el de identidad aunque en la condicion
dependiente final respondi0 a semejanza. El participante NC12 eligio
el estimulo diferente con mayor frecuencia.

En general, con excepcion del Grupo 1, se obtuvieron ejecuciones
altas en la condicion final dependiente en al menos dos de los tres par-
ticipantes de cada grupo. En total, siete de los 12 participantes respon-
dieron acertadamente en la condicion final dependiente. En el Grupo
1, a pesar de haber sido el inico que estuvo expuesto a dos condiciones
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consecutivas donde la respuesta correcta dependia enteramente de la
eleccion de los participantes, solo uno de los participantes (NC1) res-
pondio correctamente en la condicion final. En el Grupo 4, que inici6
con la condicion de dependiente, solo NC10 mostrd una curva tipica de
adquisicion mientras los otros dos participantes mostraron una ejecu-
cion variable en esa condicion. En las pruebas de transferencia donde
cambiaron los figuras y se retiraba la retroalimentacion con alguna ex-
cepcion (p. €j., NC4 en T3) continuaron respondiendo como lo venian
haciendo en las condicion previas.

Nirios con retroalimentacion demorada

La Figura 2 en el panel superior representa los resultados del Grupo
5 (AERD). Los tres participantes respondieron eligiendo el estimulo
idéntico practicamente a lo largo de todas las condiciones de retroali-
mentacion con algunas respuestas al semejante. El participante ND3
solo en la sesion de Linea Base tuvo cinco respuestas al semejante y des-
pués todas sus respuestas fueron a la relacion de identidad a lo largo de
todas las condiciones. El Grupo 6 (EADR) mostro6 ejecuciones distintas
paralos tres participantes. El participante ND4, con excepcion de la con-
dicion de acierto en que su respuesta fue variable, respondié en mayor
medida al estimulo diferente en el resto de las condiciones; mientras
que el participante NDS5, con excepcion de una sesion de dependiente
intermedia, respondi6 en forma abrumadora al estimulo idéntico a lo
largo de todas las sesiones. El participante ND6 respondié de forma
variable distribuyendo sus respuestas entre las tres posibles opciones en
todas las sesiones. En el Grupo 7 (RDAE) los participantes ND7 y ND9
respondieron a identidad en todas las condiciones, mientras que el par-
ticipante NDS8 respondio0 a identidad en las dos primeras condiciones
y después vario sus respuestas principalmente entre identidad y seme-
janza. En el panel inferior se muestran las graficas de los participantes
del Grupo 8 (DREA). Los participantes ND10 y ND11 respondieron
con mayor frecuencia a identidad aunque de forma inconsistente en
todas las condiciones. El participante ND12 solo en la primera condi-
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Fig. 1. Muestra las frecuencias de elecciones individuales de los nifios en los dife-
rentes grupos para cada sesién y condicion de retroalimentacién continua (cada en-
sayo). A= siempre acierto; E= siempre error; R= aciertos y errores programados; D=
acierto dependia de la eleccion al semejante. La secuencia de condiciones seguida
esta indicada por las iniciales de cada grupo.
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cion (dependiente) respondié a identidad pero después respondié de
forma variable a las tres opciones en todas las condiciones.

Si comparamos las ejecuciones bajo condiciones de retroalimenta-
cion continua y demorada encontramos que cuando se suministro la
retroalimentacion continua, al menos dos de los tres participantes del
Grupo 2 (EADR) mostraron las frecuencias mas altas y consistentes
en la condicion donde la retroalimentacion dependia de la respuesta
del participante y, en general, con esta modalidad de retroalimentacion
siete participantes de los distintos grupos alcanzaron frecuencias altas
cuando las contingencias dependian de sus respuestas. Por el contrario,
cuando la retroalimentacion se presentdé demorada hasta el final de la
sesion ninguno de los participantes pudo establecer una ejecucion que
correspondiera con las contingencias que dependian de sus respuestas.

Adultos con retroalimentacion continua

La Figura 3 representa los datos individuales de los adultos de los cuatro
grupos experimentales que recibieron retroalimentacion continua bajo
las mismas condiciones experimentales que los ninos. En el panel supe-
rior aparecen las graficas del Grupo 9 (AERD). El participante AC1
respondid tinicamente a la relacion de identidad durante todas las con-
diciones experimentales. Los participantes AC2 y AC3 también respon-
dieron a identidad con una alta frecuencia pero en las condiciones de
dependiente respondieron al semejante con AC2 desde las dos prime-
ras sesiones y AC3 solo en la ultima fase.

En el Grupo 10 (EADR) el participante AC4 también respondio
a la relacion de identidad en todas las fases. El participante ACS res-
pondid a la relacion de diferencia en las primeras fases (siempre error
y siempre acierto), en la primera fase de dependiente respondié con
mayor frecuencia al semejante luego volvio a la respuesta del diferente
y termino eligiendo el semejante en la ultima fase de dependiente. El
ultimo participante de este grupo (AC6) respondié de forma variable
en la primera condicion (error), luego respondi6 a identidad con mayor
frecuencia en la condicion de acierto; en la siguiente condicion (depen-
diente) respondio al semejante decayendo durante la fase de aciertos y
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Fig. 2. Muestra las frecuencias de elecciones individuales de los nifios en los di-
ferentes grupos para cada sesion y condiciéon de retroalimentacién demorada (al
final de cada sesion). A= siempre acierto; E= siempre error; R= aciertos y errores
programados; D= acierto dependia de la eleccién al semejante. La secuencia de
condiciones seguida esta indicada por las iniciales de cada grupo.
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errores programados y termind respondiendo al semejante en la altima
condicion de dependiente.

En el Grupo 11 (RDAE) el participante AC7 inici6é respondiendo
al estimulo idéntico en la linea base y la primera sesion de aciertos y
errores programados, a partir de esa sesion incrementé sus respuestas
al semejante y aunque respondio en forma variable en la condicion de
error volvio a elegir el semejante en la Gltima condicion (dependiente).
El participante AC7 respondi0 en las primeras sesiones a la relacion de
identidad y en la primera fase de dependiente eligio el semejante, en la
fase de error mostro variabilidad y volvio a responder al semejante en
la altima fase de dependiente. El participante AC9 después de respon-
der inicialmente a identidad en la linea base, su respuesta se mantuvo
variable entre las tres opciones de respuesta a lo largo de todas las con-
diciones.

El panel inferior de la Figura 3 muestra los datos del Grupo 12
(DREA). Los participantes AC10 y AC12 mostraron un patrén de res-
puesta muy similar a lo largo de todas las condiciones experimentales.
Iniciaron respondiendo a identidad en la linea base y luego respondie-
ron al semejante en la primera condicion de dependiente; en la condi-
cion de aciertos y errores programados respondieron en forma varia-
ble, aunque fue més notable en AC12. Ambos participantes terminaron
respondiendo al semejante en las dos ultimas condiciones (acierto y
dependiente, respectivamente). El participante AC11 con la excepcion
de dos sesiones aisladas respondi6 en su totalidad a la relacion de iden-
tidad en todas las condiciones experimentales.

Adultos con retroalimentacion demorada

La Figura 4 contiene las graficas individuales de los adultos de los cuatro
grupos experimentales que estuvieron expuestos a la retroalimentacion
demorada en todas las condiciones experimentales. En el Grupo 13
(AERD) los tres participantes respondieron con mayor frecuencia a la
relacion de identidad a lo largo de todas las condiciones. Los partici-
pantes AD1y AD3 eligieron de forma irregular el semejante en algunas
sesiones; mientras que AD?2 selecciond el semejante de forma consis-
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Fig. 3. Muestra las frecuencias de elecciones individuales de los adultos en los
diferentes grupos para cada sesién y condicion de retroalimentacion continua (cada
ensayo). A= siempre acierto; E= siempre error; R= aciertos y errores programados;
D= acierto dependia de la eleccion al semejante. La secuencia de condiciones se-
guida esta indicada por las iniciales de cada grupo.
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tente en la primera fase de dependiente pero termind respondiendo a
identidad en la Gltima condicion.

Las ejecuciones del Grupo 14 (EADR) mostraron una gran varia-
bilidad entre sujetos pero fueron muy consistentes individualmente. El
participante AD4 mostré una curva de adquisicion en la relacion de
semejanza ya que fue incrementando gradualmente sus respuestas con-
forme iban avanzando las condiciones experimentales emitiendo muy
pocas respuestas a las relaciones de diferencia y de identidad. El parti-
cipante ADS respondio unicamente a la relacion de identidad con cero
respuestas a las relaciones de semejanza y diferencia durante todas las
fases experimentales. El participante AD6 mostrd un patron alternado
de respuestas a identidad y diferencia y muy pocas respuestas a la re-
lacion de semejanza a través de todas las condiciones experimentales.

En el Grupo 15 (RDAE) el participante AD7 respondi6 distribu-
yendo sus respuestas entre las tres relaciones (identidad, semejanza y
diferencia) en todas las condiciones. El participante ADS, con excep-
cion de la primera sesion de dependiente en la que respondid total-
mente a la relacion de diferencia, en las otras condiciones respondio de
forma variable aunque combinando sus respuestas entre la relacion de
identidad y semejanza. El participante AD9 también respondi6 con va-
riabilidad pero distribuyendo sus respuestas alternando entre condicio-
nes elecciones a la relacion de identidad y a la de diferencia emitiendo
un minimo de respuestas al semejante en algunas sesiones.

En el panel inferior de la Figura 4 aparecen las graficas individuales
de los participantes del Grupo (DREA). El participante AD10 inicid
eligiendo el estimulo idéntico en la linea base y la primera sesion de de-
pendiente, a partir de esa sesion respondio de forma variable a las tres
relaciones en las siguientes condiciones. El participante AD11 también
inicio respondiendo a identidad en la linea base y la primera condicion
de dependiente, después cambio a la relacion de semejanzay en las dos
ultimas condiciones (acierto y dependiente) eligio el estimulo diferente.
El dltimo participante (AD12) seleccion6 el estimulo idéntico en todas
las sesiones de todas las condiciones experimentales.
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Fig. 4. Muestra las frecuencias de elecciones individuales de los adultos en los
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condiciones seguida esta indicada por las iniciales de cada grupo.
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Discusion

El objetivo principal del experimento fue evaluar los efectos de pre-
sentar la palabra acierto o error como consecuencia de la conducta de
ninos y jovenes escolares en una tarea de discriminacidon condicional
de primer orden bajo condiciones de retroalimentacion dependientes e
independientes de si la conducta era apropiada o no. Adicionalmente
con participantes distintos evaluamos si las ejecuciones cambiaban
dependiendo de si la retroalimentacion se presentaba de forma inme-
diata o demorada. Dado que se usaron distintas secuencias de expo-
sicion a las cuatro condiciones experimentales fue necesario formar
al menos cuatro grupos en lo que cada uno iniciara la secuencia con
una condicion distinta a los grupos restantes y completar el disefio con
una condicion final en las que todos los grupos fueran expuestos a la
misma condicion. En este caso la ultima condicion fue la repeticion de
la secuencia en la que las consecuencias de acierto y error si dependian
de las respuestas de los participantes.

Los resultados son analizados con base en los siguientes aspectos:
1) los efectos de la retroalimentacion continua y demorada sobre la eje-
cucion; 2) Efectos de la secuencia de condiciones experimentales: y 3)
comparacion entre nifios y jovenes escolares de las ejecuciones de la
tarea de discriminacion condicional.

Los ninos que fueron expuestos a las distintas condiciones experi-
mentales recibiendo retroalimentacion continua, con algunas excepcio-
nes, mostraron una ejecucion con alta variabilidad y solo la mitad de los
ninos tuvieron un alto namero de respuestas correctas en la condicion
donde las consecuencias dependian de sus respuestas. El resto de los
ninos donde las consecuencias no dependian de sus respuestas tuvieron
una ejecucion variable distribuyendo sus respuestas entre las tres po-
sibles formas de eleccion. Adn cuando hubiéramos esperado que ante
las condiciones de siempre acierto los nifhos respondieran de forma es-
tereotipada no ocurri6 asi. Si una respuesta es seguida por el anuncio
de acierto la tendencia de respuesta deberia haber sido la repeticion de
esa misma respuesta en los ensayos subsecuentes. Las altas muestras de
variabilidad en los cuatro grupos de nifios sugieren que los efectos de
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la retroalimentacion continua en la forma de acierto y error indepen-
dientes de la respuesta no son unidireccionales y que en este caso, alte-
raron la efectividad de las consecuencias dependientes de la respuesta.
Schwartz (1982) ha senalado que el reforzamiento puede inducir este-
reotipia. Bajo las condiciones actuales se produjo mayor variabilidad
que estereotipia en los ninos cuando recibieron la retroalimentacion
continua.

Esta variablidad se redujo notablemente cuando al otro grupo de
ninos bajo las mismas condiciones experimentales de acierto y error se
les administré una retroalimentacion demorada (al final de la sesion).
Por el contrario, aparecieron claras muestras de estereotipia en cinco
de los doce nifios. Solo dos nifios demostraron una variabilidad que dis-
tribuia sus respuestas entre las tres opciones de respuesta. La retroali-
mentacion demorada, al contrario que la continua indujo en algunos
ninos una conducta persistente en la que predomind ampliamente la
eleccion del estimulo idéntico. Estos datos sugieren que la variabilidad
y la estereotipia tienen que ver con la manera en que las consecuencias
son proporcionadas y en particular con la densidad de dichas conse-
cuencias. Page y Neuringer (1985) han demostrado que la variabilidad
es una operante, sin embargo, se podria anadir a la luz de estos resulta-
dos que la variabilidad puede ser inducida aun si el reforzador es pre-
sentado independientemente de la respuesta que lo produce.

Para el caso de los adultos que recibieron retroalimentacion conti-
nua se obtuvieron datos diferentes a los de los ninos. Tres participantes
ejecutaron de forma estereotipada casi perfecta la eleccion del estimulo
idéntico. Este dato era inesperado en los adultos y concuerda con los
hallazgos de Schwartz (1982) atin bajo condiciones de las consecuencias
independientes de la respuesta. Sin embargo, la mayoria de los partici-
pantes se ajustaron en mayor medida a las condiciones experimentales 'y
solo un participante mostro una variabilidad semejante a la de los nifios
bajo las mismas condiciones de retroalimentacion. Cuando a los otros
participantes se les presento la retroalimentacion demorada se encontro
una variabilidad interesante entre los participantes de un mismo grupo
dificultando evaluar con claridad los efectos de la retroalimentacion de-
morada. Los patrones de respuesta pueden ser bien diferenciados ante
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las mismas condiciones de retroalimentacion. La historia diferencial de
exposicion ante este tipo de consecuencias seguramente jugo un papel
importante en el control de las ejecuciones resultantes (Cherot, Jones,
y Neuringer, 1996; Denney y Neuringer, 1998).

Con respecto al efecto de las cuatro secuencias de exposicion a las
diferentes condiciones experimentales no parecio haber un efecto con-
sistente dependiendo de la condicion inicial de las secuencias. Algunos
indicios de que la condicion inicial afectara el resto de las secuencias
aparecieron en dos de los tres participantes de algunos grupos pero no
fueron consistentes. La ultima condicion en la que se repetia la retroali-
mentacion que era dependiente de la respuesta si mostro algunos efec-
tos notables. Por ejemplo, siete de los nifos y ocho de los jovenes que
recibieron retroalimentacion continua tuvieron una alta ejecucion en
esa ultima condicion con independencia de la secuencia seguida mien-
tras que en la retroalimentacion demorada, con excepcion de uno, nin-
guno de los demas participantes logro responder de forma apropiada.
Por lo tanto la secuencia de exposicion no parecid ser una variable de-
terminante de las ejecuciones obtenidas.

Finalmente las ejecuciones de los nifios y los jovenes ante la tarea
de discriminacion condicional si arrojaron diferencias que pueden ser
destacadas. Los jovenes respondieron de forma mas ordenada que los
ninos ante las mismas condiciones experimentales. El patron de los jo-
venes pareciO ajustarse mas a las condiciones experimentales en com-
paracion con el de los nifios. La historia de exposicion a condiciones de
retroalimentacion variable parece haber jugado un papel importante en
la generacion de conductas estereotipadas y de variabilidad.

Todos estos datos en conjunto, nos llevan a sugerir que el papel
del acierto y error como formas de retroalimentacion no tienen efectos
Unicos y mucho menos asimétricos como aseguraba Thorndike (1906).
Es importante considerar el tipo de instrucciones que se proporciona a
los participantes y la posible interaccion que pueda surgir con la retroa-
limentacion y la historia particular con el tipo de consecuencias (Baron
y Galizio, 1983; Martinez y Tamayo, 2005). Las implicaciones de estos
datos podrian ser importantes en el &mbito escolar donde este tipo de
consecuencias se utilizan para fortalecer o debilitar ciertas conductas.
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El que una respuesta vaya seguida del anuncio de acierto no garanti-
za su repeticion, ni el que una respuesta vaya seguida del anuncio de
error previene la repeticion de esa respuesta. Por eso es que el uso del
término reforzador para este tipo de consecuencias podria ser discuti-
ble. De momento pareceria més util usar el término retroalimentacion,
sin ninguna connotacion teorica, para caracterizar a este tipo de conse-
cuencias. Sin duda, continuar evaluando los efectos de estas consecuen-
cias en otras tareas y en otras modalidades podria proporcionarnos un
mayor conocimiento de aquellas variables distintas a los reforzadores
primarios que mantienen a gran parte de la conducta humana.
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XII
Caracterizacion de ajustes referenciales
sobre la ocurrencia de relaciones
de condicionalidad en estudiantes
universitarios

Juan José Irigoyen, Miriam Yerith Jiménez y Karla Fabiola Acuria’

En concordancia con el Plan General de Evaluacion del Aprendizaje,
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) ins-
trumentO un operativo a gran escala para evaluar los aprendizajes de
los estudiantes del Sistema Educativo Mexicano en 2005. En dicho
ejercicio se evaluaron las competencias académicas de los alumnos de
6to. de primaria y 3ro. de secundaria con los Exdmenes de la Calidad
y el Logro Educativo (Excale) de espanol y matemaéticas. El Excale de
espafol tuvo tres grandes lineas de evaluacion: comprension lectora,
reflexiOn sobre la lengua y expresion escrita.

En lo que respecta al informe sobre expresion escrita de los Excale
de espanol de 6to. de primaria y 3ro. de secundaria, las caracteristicas
técnicas y poblacionales fueron las siguientes:

1. Seminario Interactum de Analisis del Comportamiento, Universidad de Sonora. Cualquier
correspondencia dirigirla a:Juan Jose Irigoyen: irigoyenjj@yahoo.com
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Consistio en un examen de respuesta construida; es decir, el estu-
diante redacto la respuesta, no la selecciond, como si sucedio en el
resto de las evaluaciones;

para calificar las respuestas de los estudiantes se desarrollaron ra-
bricas (o reglas) a fin de que un grupo de especialistas entrenados
pudieran evaluar de forma homogénea a todos los estudiantes;

la muestra de estudiantes tuvo representatividad nacional y no solo
estatal, como en el resto de los Excale;

se establecieron los niveles de logro académico para la competencia
de escritura;

se utilizo la misma prueba para evaluar a los estudiantes de 6to. de
primaria y de 3ro. de secundaria.

Como la competencia de escritura no puede analizarse al margen de
los criterios de tarea, los requerimientos solicitados a los estudiantes
fueron los siguientes:

Elegir y escribir en forma correcta, cinco palabras relacionadas se-
manticamente (por ejemplo: animales);

copiar tal como se le presenta, una frase célebre completa incluyen-
do a su autor;

escribir en tiempo futuro, dos oraciones coherentes y cohesivas,
respetando la ortografia y el proposito planteado (a partir de este
reactivo la complejidad aumenta y su contenido corresponde a lo
que establecen los programas en los distintos grados de primaria y
de secundaria);

elaborar un texto descriptivo aunado a una argumentacion incipiente;
narrar una experiencia a través de una carta informal a un amigo; y
elaborar un texto argumentativo (carta formal) cuyo proposito sea
convencer a una autoridad de que les conceda un servicio.

Los criterios para la evaluacion de la competencia escritora se plas-
maron en 11 rubricas (para cada una de las condiciones de tarea), en
donde se analizaron aspectos como: a) el uso de las convencionalidades
del lenguaje (como son la ortografia, la segmentacion y la puntuacion);
b) aspectos gramaticales (como son la construccion de oraciones con
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sentido completo, la cohesiOn entre oraciones, asi como la habilidad

para manejar la consistencia entre género, nimero y tiempo verbal);

c) estrategias de lenguaje textual (respuesta efectiva, propdsito, ideas

creativas o pensamiento critico, calidad de la argumentacion, coheren-

cia, entre otros).

En términos de habilidades y conocimientos especificos de la ex-
presion escrita, los resultados obtenidos por los estudiantes de 6to. de
primaria indicaron que:

1. El uso de las convencionalidades del sistema de escritura es muy
limitado, ya que solo 5 de cada 100 alumnos pueden escribir textos
con menos de tres faltas ortograficas;

2. sOlo 2 de cada 100 presentan puntuaciones correctas en sus redac-
ciones y la cuarta parte segmenta correctamente las palabras;

3. unicamente 1 de cada 100 hace uso correcto de la carta formal e
informal; y

4. el uso de los conocimientos gramaticales es aceptable ya que 8 de
cada 10 alumnos incluyen oraciones con sentido completo en sus
redacciones; 7 de cada 10 respetan la concordancia entre género,
numero y tiempo verbal; y 6 de 10 alumnos las vinculan para darle
continuidad y progresion a sus textos (cohesion).

Al comparar los dos grados (6to. de primaria y 3ro. de secundaria) se
encontrd, de manera global, que los estudiantes de secundaria obtie-
nen mejores puntuaciones que los de primaria por 20 puntos, diferencia
pequena si se toman en cuenta los tres afios de escolaridad que separan
a ambos grupos de estudiantes (Figura 1).

Los resultados anteriores respecto a la evaluacion de la expresion
escrita nos indican que una cantidad considerable de estudiantes de 6to.
de primaria y de 3ro. de secundaria carecen de las habilidades minimas
indispensables para comunicarse por escrito, lo que los pone en desven-
taja respecto al aprendizaje de los contenidos curriculares subsiguien-
tes (Backoff et al. 2006). Sin duda, las acciones han de dirigirse a la
implementacion de procesos pedagogicos y de gestion de ambientes de
aprendizajes mas eficaces, con la subsecuente implementacion de estu-
dios que permitan evaluar el impacto de dichas acciones, toda vez que
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Figura 1. Comparacion de los niveles de logro en expresion escrita en alumnos de
6to. de primaria y 3ro. de secundaria. Tomado de: Backoff, Peén, Andrade y Rivera
(2006, p. 71).

la expresion escrita es una herramienta de pensamiento de alto valor
académico y social, debido a que trasciende, como producto lingiiistico,
el espacio y el tiempo,

La investigacion en educacion sobre la lecto-escritura y, el apren-
dizaje y la ensenanza de las ciencias, ha sido permeada de manera sig-
nificativa por aproximaciones cognitivas y constructivistas (Gallegos y
Flores, 2003; Pacheco, 2008; Rios-Checa, 2011). Autores como Alvara-
doy Flores (2001; 2010) cuestionan que desde hace mas de una década,
los resultados de la investigacion en la ensehanza y el aprendizaje de la
ciencia en México, no han logrado condiciones que permitan influir en
la practica docente y mucho menos en el desarrollo de politicas educa-
tivas tendientes a mejorarla, resultado de que no se ha atendido el pro-
blema de la ensenanza-aprendizaje de contenidos cientificos el cual se
ve reflejado en el reconocimiento incipiente otorgado a la investigacion
educativa para la toma de decisiones politicas; y en el escaso desarrollo
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de propuestas educativas evaluables y sustentadas en la investigacion;
y agregariamos, sustentadas en el desarrollo de una tecnologia-ciencia.

Las ciencias del comportamiento enfrentan el compromiso de abor-
dar en su justa dimension analitica, las circunstancias y los agentes que
concurren en la configuracion de los fenOmenos educativos. En lo que
respecta a la Psicologia, como disciplina de conocimiento que participa
en la comprension de los fenOmenos educativos, se interesa por estudiar
las circunstancias y los procesos comprendidos en el acto de aprender,
asi como determinar las condiciones que probabilizan su ocurrencia y
su transferencia.

Aproximacion cognitiva al estudio de la ensenanza-aprendizaje
de contenidos cientificos

El aprendizaje visto como adquisicion de conocimiento se relaciona con
el estudio de las representaciones (proceso cognitivo) como regulador
del aprendizaje de la lecto-escritura, y de los contenidos cientificos.
Alrededor de 1950, el paradigma cognitivo del procesamiento de infor-
macion se instaura como una alternativa tedrica y metodologica para el
abordaje de fendmenos como la atencion, la percepcion, la memoria, la
inteligencia, el pensamiento y de modo esencial, los procesos relaciona-
dos con el razonamiento abstracto y el lenguaje. Con influjo epistémico
de corte racionalista, la metafora del ordenador otorga preponderan-
cia al sujeto en el acto de conocimiento “el sujeto elabora las repre-
sentaciones y entidades internas (ideas, conceptos, planes, etc.) de una
manera esencialmente individual. Dichas representaciones mentales
determinan las formas de actividad general (sus propias percepciones y
acciones) del sujeto” (Hernandez, 2004, p. 124), por lo que las acciones
del sujeto son dependientes de las representaciones o procesos internos
que €l ha elaborado como producto de las relaciones previas con su
entorno fisico y social.

Para el tedrico cognitivo, resulta necesario entonces determinar la
naturaleza de las representaciones mentales asi como el papel que des-
empenan en la produccion y el desarrollo de las acciones y conductas
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humanas “el cientifico que estudia la cognicion considera que ésta debe
ser descrita en funcion de simbolos, esquemas, imagenes, ideas y otras
formas de representacion mental” (Gardner 1987, citado en Hernandez,
2004, p. 121). Las representaciones mentales elaboradas por el sujeto
han sido denominadas de distintas formas: esquemas, marcos, guiones,
planes, mapas cognitivos, categorias, estrategias o0 modelos mentales,
todas ellas hacen referencia a distintos tipos de representaciones men-
tales empleadas por los sujetos.

Los trabajos derivados desde esta perspectiva, se han orientado a
describir y explicar los mecanismos de la mente humana y para ello
han propuesto diversos modelos tedricos acerca de como funcionan
las “operaciones metaforicas de complejos aparatos de conocimiento”
(Ribes, 2001). Estos modelos pretenden dar cuenta, entre otras cosas,
del procesamiento de la informacion, desde que éste ingresa a las es-
tructuras cognitivas hasta que finalmente se utiliza para ejecutar una
conducta determinada.

Los estudios para explicar la naturaleza de las representaciones
mentales han sido muy numerosos y diversos, entre ellos destacan: a)
los modelos de representaciéon del conocimiento (Rumelhart & Nor-
man, 1978); b) el ACT —Adaptive Control of Thought- (Anderson,
1982); c) los modelos del Procesamiento de Distribucion en Paralelo
(Rumelhart, McClelland & the PDP Research Group, 1986) y d) el en-
foque de expertos y novatos (Chi, Glaser y Rees, 1982).

Autores como Herndndez (2004) consideran que la problemética
primordial hacia la cual se dirigen los esfuerzos tedricos y metodolo-
gicos de los psicologos cognitivos podria englobarse en las siguientes
preguntas: ({de qué manera las representaciones mentales guian los ac-
tos internos o externos del sujeto con el medio fisico y social?, {como
se elaboran o generan dichas representaciones mentales en el sujeto
que conoce?, ¢qué tipo de procesos cognitivos y estructuras mentales
intervienen en la elaboracion de las representaciones mentales y en la
regulacion de las conductas?

Al considerar los actos de conocimiento y su adquisicidon como
representaciones mentales, Pozo (2003) los distingue de los sistemas
informativos. Los sistemas informativos no pueden aprender, solo los
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sistemas cognitivos tienen representaciones, y en este sentido, solo los
sistemas cognitivos aprenden, ya que aprender es adquirir y modificar
representaciones sobre el mundo:

aunque la mente humana sea un sistema de computo o procesamiento de informa-
cién (...) no puede reducirse a eso, debemos asumir ademds que la informacion
que se computa trata de algo, representa algo que esta fuera del propio sistema y
que tiene una naturaleza continua (Pozo, 2003, p. 76).

Los procesos se corresponden con la forma, son entidades fijas, in-
mutables, que estan ya ahi; por el contrario, las representaciones son
los contenidos, son el producto de la aplicacion de los procesos a distin-
tas experiencias, y por tanto, son maleables y diversos. Esto nos lleva a
plantear que las representaciones estan restringidas por el dominio de
conocimiento, ciertas representaciones son mucho més probables que
se establezcan que otras, ademas se adquieren mas facilmente y luego
resultan dificiles de modificar. Entonces: “analizar el aprendizaje como
un proceso de cambio de representaciones, a diferencia de lo que su-
cede en un sistema exclusivamente informativo o computacional, im-
plica estudiar su adquisicion en dominios especificos de conocimiento”
(Pozo, 2003, p. 80).

El dominio de conocimiento constituye “un conjunto de sucesos o
contextos que procesamos de acuerdo con las mismas restricciones o
principios” (Pozo, 2003, p. 201), éstos evolucionan con el mismo conoci-
miento generado por la cultura, como formas explicativas de la relacion
del hombre con su mundo fisico y social. En el caso del dominio de la
ciencia, la investigacion relacionada con el aprendizaje y su ensehanza
se ha orientado a estudiar las representaciones en la forma de miscon-
ceptions o concepciones erroneas (Tabla 1), en lo particular, se ha de-
sarrollado el término de teoria implicita para describir el trasfondo sub-
yacente a las creencias que mantienen las personas en su pensamiento
ordinario (Gallegos y Flores, 2003).
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Tabla 1
Ejemplos de la utilizacion de heuristicos o reglas simplificadoras en la
construccion de representaciones implicitas a partir de los contenidos
de la mente encarnada

Regla Ejemplo
Semejanza “Si hace calor, nos quitamos la ropa, ya que la ropa da
calor”.

“Si me duele el estomago, serd algo que me he comido”.
“Si el agua es hiimeda, las particulas de agua también
seran humedas”.

Contigiiidad espacial “La contaminacion solo afecta a las ciudades, ya que en
el campo se respira aire puro”.

Contigiiidad temporal “Si nos duele la cabeza o el estdbmago, se debera a lo
ultimo que hayamos hecho o comido”.

Covariacion cualitativa o~ “Para calentar mas rdpidamente la casa suele subirse al

cuantitativa maximo la temperatura en el termostato”.
“Se asume que cuanta mads velocidad lleva un cuerpo,
mayor es la fuerza adquirida”.

Fuente: Tomado de Pozo, 2003, p. 217

Un sistema conceptual (como los que necesariamente se construyen
en ciencias) consiste en una serie de relaciones semanticas y sintacticas
que contiene una variedad de unidades estructurales, en donde se inclu-
yen las categorias conceptuales y las relaciones logicas que las conectan.
Bajo este supuesto, el aprendizaje de la ciencia consiste en “una cons-
truccion progresiva —no necesariamente constante- de organizaciones
conceptuales, cuyo referente es un contenido de ensefianza” (Campos
y Gaspar, 1996 citado en Gallegos y Flores, 2003, p. 490). Asi, se identi-
fica al lenguaje como el soporte en la conformacion de conocimiento y
por tanto, de la representacion, como relaciones con significado.

De acuerdo con los planteamientos anteriores, y llevados a las pro-
puestas actuales sobre ensefianza y aprendizaje de la ciencia, la psico-
logia cognitiva sostiene que la explicacion del comportamiento del es-
tudiante y del docente ante contenidos cientificos, debera remitirse al
estudio de las representaciones, las cuales poseen una naturaleza causal
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en la produccidn y regulacion del comportamiento. El axioma bésico de
la propuesta cognitiva es que distingue la cognicion (pensar, reflexio-
nar, analizar, teorizar) de la conducta (actos manifiestos verbales y no
verbales) como dos entidades de naturaleza distinta, e incluso establece
una relacion de causalidad de una sobre la otra.

En andlisis conceptuales rigurosos (Ribes, 2001; Roca, 2001; Ryle,
2005) se ha argumentado que la psicologia cognitiva y el estudio de los
fenOmenos mentales se ha sustentado en un error categorial, al tratar
fenOmenos que refieren a relaciones como ocurrencias particulares,
esto es, para un tedrico cognitivo:

los fendmenos psicoldgicos, constituyen ocurrencias, procesos y entidades men-
tales inobservables por su caracter estrictamente temporal (o funcional), y que
el comportamiento, como acciones musculares verbales y no verbales, es exclusi-
vamente el componente operativo corporal de dichos fenémenos (...) la identifi-
cacion del comportamiento como accion muscular, restringe su significado a una
operacion terminal de los fendmenos mentales, esencialmente ligados, por natu-
raleza, al proceso del conocimiento y a la operacion de su ejercicio o aplicacion
(Ribes, 2001, p. 13).

En el caso del estudio de las representaciones, los tedricos cogni-
tivos entonces aducen el aspecto temporal (funcional) en la forma de
esquemas, simbolos, imagenes e ideas, inferido a partir del ajuste refe-
rencial del individuo a determinadas condiciones de tarea, propias de
un dominio de conocimiento. Si la representacion consiste en el produc-
to de la aplicacion de los procesos a experiencias diversas, el producto
—ajuste referencial del individuo- no es la evidencia de la existencia de
un proceso inobservable, sino la ocurrencia de actos de conocimiento
(saber decir y saber hacer, regulado lingtiisticamente) que se identifican
a partir de las elaboraciones lingiiisticas relacionales.

El problema entonces del estudio de las representaciones como en-
tidades ocultas reguladoras del desempeno en dominios cientificos, es
el traslape conceptual entre niveles analiticos, que incluso llegan a ge-
nerar enredos conceptuales como el que sefala Ribes (2001):

Si el mundo y las acciones sobre el mundo son estructuradas por las operacio-
nes cognoscitivas de la mente, estas operaciones, como funciones que dan senti-
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do al mundo y a las propias acciones respecto de él, debieran ser observadas por
el propio sujeto como representaciones de su propio hacer, sentir y conocer. Sin
embargo, la complicada maquinaria cognoscitiva de la mente realiza operaciones
que, paraddjicamente, no se representan al propio protagonista de ellas (...) luego
entonces, el conocimiento como representacion opera como acciones que carecen
de representacion (p. 18).

En otras palabras, las expresiones lingiiisticas s6lo denotan las cir-
cunstancias en que ocurren como practica, sin ser la evidencia de enti-
dades inmateriales que no son accesibles al propio sujeto.

Caracterizacion de ajustes referenciales a partir de la escritura

Consideramos que la aportacion de la psicologia al estudio de los feno-
menos educativos consistiria en el desarrollo de una tecnologia-ciencia
anclada en una teoria de proceso psicoldgico general que permita sis-
tematizar la investigacion de las variables criticas que participan en las
interacciones didacticas (Carpio e Irigoyen, 2005; Ibafez y Ribes, 2001;
Irigoyen, Jiménez y Acuna, 2007; Mares, 2001; Varela y Ribes, 2002;
Padilla, 2006):

La posibilidad de construir una tecnologia-ciencia (...) plantea la cuestion de afia-
dir a la educacién, como proceso que se materializa en dltima instancia a través del
individuo, una dimension relativa al aprendizaje como adquisicion funcional de
niveles diferenciales de desempeno conductual (...) La conducta lingiiistica en la
medida que permea todos los niveles de desarrollo psicoldgico, debe convertirse en
el nucleo central de esta aportacion tecnoldgica (Ribes, 1990, p. 137).

En este sentido, la conducta lingiiistica y sus modalidades de ocu-
rrencia (observar-sefialar; escuchar-hablar y leer-escribir) proveen re-
cursos analiticos para analizar los momentos del desarrollo lingiiistico
en el aprendizaje de contenidos cientificos y por lo tanto, como el es-
tudiante se va ajustando los criterios disciplinares, como por ejemplo,
hablar y escribir sobre los hechos de un dominio de conocimiento.

El andlisis de la adquisicion de los modos lingiiisticos, supone:
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Que cada modo tiene propiedades funcionales especificas y, por
consiguiente, las variables que tienen que ver con su adquisicion y
desarrollo son diferentes;

que la adquisicion de los modos reactivos (observar, escuchar, leer
—texteo-) puede ser condicion necesaria para la adquisicion de los
modos productivos (gesticular/senalar, hablar, escribir);

que en los episodios lingtiisticos los modos pueden ocurrir inter-
calados y su aparicion inicial no depende de su carécter reactivo
o productivo (Camacho, Irigoyen, Gomez, Jiménez y Acuia, 2007,
Gomez y Ribes, 2008; Fuentes y Ribes, 2001, 2006).

La relevancia que adquiere actualmente el estudio de la conducta lin-
giiistica y sus modalidades de ocurrencia (observar-gesticular/sefnalar,
escuchar-hablar y leer-escribir) responde a las siguientes condiciones:

a)

b)

la necesidad de modificar la ensefianza tradicional (entiéndase por
ensefianza tradicional una ensefianza verbalista o discursiva) por
una ensefianza que disponga situaciones de aprendizaje que per-
mitan la exhibicion del desempeino del estudiante no s6lo en la mo-
dalidad de escucha. Al respecto Gallegos y Flores (2003) comentan
que las representaciones de los estudiantes en ciencias no se modi-
fican por medio de la ensefianza tradicional, la cual forma buenos
escuchas, no necesariamente buenos observadores, lectores y escri-
tores;

el predominio de una formacion en ciencias “retdrica” con un es-
caso desarrollo de competencias observacionales e instrumentales
(Mares et al., 2003);

la inclusion de las TIC sy la consecuente diversificacion de los me-
dios y recursos didécticos, por lo que se requiere entonces evaluar
que modalidades de los objetos referentes son mas idoneas para el
establecimiento de determinadas competencias, pertinentes al do-
minio disciplinar.

El analisis de las interacciones mediadas lingiliisticamente, para la ense-
fanza de contenidos cientificos, requiere del estudio sistematico de las
circunstancias bajo las cuales se desarrolla una historia de referenciali-
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dad especifica al dominio (o dominios disciplinares) como desempefos
efectivos y variantes, considerando su estructuracion dependiendo del
juego de lenguaje (identificacion de los hechos, preguntas pertinentes a
los problemas, aparatologia, observacion, representacion e inferencias
y conclusiones) y de las categorias funcionales del marco conceptual de
referencia, asi como de las condiciones de entrenamiento que requie-
ran como desempeno del estudiante el hablar, leer y escribir respecto a
los eventos, hechos o situaciones del dominio disciplinar.

Hablar de un dominio es hablar de un orden determinado de mate-
rias o conocimiento, asi como al &mbito de una actividad. Para Moreno
(1992) describir un dominio no es sino identificar conjuntos de practi-
cas. Toda practica adquiere sentido y significado en cuanto que forma
parte de un determinado conjunto, por lo que: “actuar con sentido no
es otra cosa que hacerlo en concordancia con algiin conjunto de prac-
ticas” (p. 60).

Un dominio de conocimiento como el de la ciencia se relaciona con
el lenguaje formal o lenguaje técnico de una disciplina. El lenguaje for-
mal hace uso de las palabras, en un sentido monosémico, y este sentido
es lo que permite hablar de conceptos y de categorias pertenecientes al
dominio disciplinar. Como funciones del lenguaje, conceptos y catego-
rias se ejercitan mediante el lenguaje como discurso hablado y escrito.
Los conceptos y las categorias son los componentes de las estructuras
16gicas de referencialidad que constituyen los modelos, las teorias y los
ejemplares metodologicos, congruentes con el objeto de estudio (Jimé-
nez, [rigoyen y Acufa, 2011).

El término de dominio entonces hace referencia al contexto lingiiis-
tico que significa las interacciones de los individuos, esto es, lo que se
ha de ensenar y lo que se ha de aprender como practicas coherentes
a los criterios disciplinares. En este tipo de interacciones, el lenguaje,
definido como una forma de sustitucion convencional de las relacio-
nes concretas entre objetos y eventos, cumple una funcion sustancial.
Dicha sustitucion convencional permite desligarse espacio-temporal de
las situaciones y eventos originales, asi como de los parametros fisicos
y temporales. Por ejemplo, el lenguaje en su forma escrita es un objeto
sustituto, con propiedades diferentes al objeto referente, ya que la pa-
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labra escrita solo guarda correspondencia sustitutiva convencional con
el objeto que denota.

En la taxonomia de procesos conductuales de Ribes y Lopez (1985)
se identifican dos tipos genéricos de mediacion de relaciones de con-
dicionalidad: las situacionales y las sustitutivas. Las interacciones si-
tuacionales estan determinadas por las propiedades presentes y las re-
laciones inmediatas tempo-espaciales entre objetos; las interacciones
sustitutivas (referenciales y no referenciales) se caracterizan por con-
figurarse como desempenos desligados de las propiedades aparentes
y las relaciones inmediatas entre objetos: “ la naturaleza morfologica-
mente arbitraria del lenguaje humano (tanto a nivel de gestos como de
locuciones y grafismos) permite que la conducta morfolégicamente lin-
giiistica pueda tener lugar en situaciones y condiciones diversas, sin que
guarde una relacion de necesidad con las propiedades morfoldgicas de
las circunstancias en que ocurren. Aun cuando la convencion no implica
arbitrariedad funcional, si permite que la correspondencia funcional de
una conducta respecto de las condiciones de su ocurrencia pueda cum-
plirse en ausencia de una o mas propiedades morfologicamente identi-
ficables de dichas circunstancias” (Ribes, 1998, p. 92).

Las interacciones sustitutivas consisten en relaciones en las que el
individuo que habla y/o escribe regula (media) la relacion entre el escu-
cha y/o lector, y aquello de lo que se habla (referente). Son interaccio-
nes sustitutivas referenciales en la medida de que cuando el objeto no
se encuentra presente, o no es perceptualmente aparente, la mediacion
de la relacion del escucha o lector con el referente se hace en términos
sustitutivos con la participacion de sistemas reactivos convencionales
(lingiiisticos) que posibilitan una relativa independencia de la situacion
especifica (Ribes, 2004).

En esta linea argumentativa, escribir consiste en la adecuacion fun-
cional del comportamiento ante requerimientos del dominio discipli-
nar (Pachecoy Villa, 2005; Pacheco, Ramirez, Palestina y Salazar, 2007,
Rios-Checa, 2011); dicha adecuacion puede responder a un ajuste re-
ferencial de tipo sustitutivo, debido a que el escritor tiene la funcion
de mediar a otro individuo (referido) o a si mismo, las propiedades o
relaciones de los eventos de los cuales se escribe, y dichas propiedadesy
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relaciones no son dimensiones aparentes de los objetos referentes, esto
es, son categorias relacionales.

Partiendo de esta logica, se llevo a cabo un estudio con noveles es-
tudiantes universitarios con el propoésito de caracterizar el tipo de rela-
ciones que establecen (ajuste referencial) ante situaciones de tarea que
requerian la representacion grafica y la justificacion de dicho grafico,
en el modo escrito.

Participaron 107 estudiantes universitarios al t€érmino de su primer
ano de estudios. La situacion de evaluacion consistio en una prueba a
lapiz y papel elaborada ex profeso, que incluye 40 reactivos distribuidos
en cuatro tareas de correspondencia (10 reactivos por tarea): Tarea 1
(descriptor del concepto-definicion), Tarea 2 (descriptor del procedi-
miento-definicion), Tarea 3 (descriptor del procedimiento-ejemplo) y
Tarea 4 (representacion grafica del concepto-justificacion). En este ma-
nuscrito se discuten los resultados del desempeno de los estudiantes al
requerimiento de la Tarea 4. Dicho requerimiento consistio en solicitar
al estudiante que a partir de un ejemplo textual, elaborara un diagrama
que representara conceptualmente la relacion de condicionalidad (a la
que hacia referencia el ejemplo) y escribiera una oracion que justifica-
ra la pertinencia del mismo. A manera de ejemplo se presenta el ané-
lisis preliminar de 15 estudiantes seleccionados aleatoriamente segin
el puntaje total obtenido en la evaluacion, agrupandolos en triatiles:
Grupo bajo (obtuvieron entre 13 a 17 aciertos); Grupo medio (entre 18
y 25 aciertos) y Grupo alto (entre 27 y 34 aciertos). Se seleccionaron 5
participantes por grupo.

En el Grafico 1 se muestra el porcentaje de aciertos de los parti-
cipantes seleccionados. Los participantes 1 al 5 (Grupo bajo) mostra-
ron un promedio de 36% de aciertos; los participantes 6 al 10 (Grupo
medio) obtuvieron un desempeiio promedio en aciertos del 55% y los
participantes 11 al 15 (Grupo alto) el promedio de aciertos fue del 74%.
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Grafico 1. Porcentaje de aciertos en la situacién de evaluacion.

El Grafico 2 presenta el porcentaje de aciertos para la Tarea 4 por
componente: la representacion grafica del concepto (hacer) y, escribir
una oracion que justifique el grafico elaborado. Como se puede obser-
var, el desempeno de los participantes 1, 2, 3, 4, 5 (Grupo bajo), partici-
pante 10 (Grupo medio) y participante 11 (Grupo alto) esta por debajo
del 40% de aciertos en ambos componentes de la tarea, resultado espe-
rable para los participantes con puntaje bajo, no asi para el participante
con puntaje alto (p11). En el caso del participante 6 y participante 9
(Grupo medio) y del participante 14 y participante 15 (Grupo alto),
se observo un porcentaje de aciertos igual o mayor al 60% de aciertos
en la representacion grafica del concepto (hacer), siendo muy bajo su
desempeno (40% de aciertos) en escribir. En los participantes 7 (Grupo
medio), 12 y 13 (Grupo alto) se observé un desempeno mayor o igual
al 60% de aciertos tanto en el hacer (elaboracion del grafico) como en
el escribir. Solo el participante 8 (Grupo medio) mostré un desempefo
por arriba del 60% de aciertos en escribir, no asi en la representacion
grafica del término.
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Grafico 2. Porcentaje de aciertos en la tarea de correspondencia Hacer-Escribir.

El ajuste referencial del participante medido en términos del uso
de conceptos técnicos (Grafico 3) y el tipo de relacion elaborada (igual-
dad, exclusion, causal, condicional, temporal, oposicion, finalidad) en
la justificacion que escribi6 sobre el grafico elaborado se muestra en la
Figura 2. Las relaciones elaboradas se definieron en términos del tipo
de conectivos empleado en la redaccion del parrafo de justificacion, a
saber: igualdad (conectivo “y”), exclusion (conectivo “0”), causal (“por-
que”, “ya que”), condicional (conectivo “si”), temporal (“cuando”),
oposicion (conectivo “pero”) y finalidad (conectivo “para que”).

Uso de conceptos técnicos
40

30

20

Frecuencia

10
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Grafico 3. Presenta la frecuencia en el uso de conceptos técnicos, incluidos en la
descripcion.

294



Caracterizacion de ajustes referenciales sobre la ocurrencia de relaciones...

Como se puede observar en el Grafico 3, los participantes del Grupo
con puntaje bajo emplearon en promedio 5 conceptos técnicos (consi-
derando que fueron 10 parrafos escritos, la frecuencia de ocurrencia
es muy baja), sin embargo en términos individuales, el participante 3
empleo 11 conceptos (en promedio, un término contenido en cada pa-
rrafo). En el caso del Grupo con puntaje medio, el promedio de tér-
minos técnicos utilizados fue de 22, considerando que la excepcion en
este grupo es el participante 10 que utilizo so6lo 4 conceptos. En este
grupo tenemos una frecuencia promedio de uso de 2 términos por pa-
rrafo; siendo el Grupo alto el que mostré una frecuencia promedio de
28 conceptos (casi 3 conceptos utilizados por parrafo) a excepcion del
participante 11 (11 términos) y del participante 14 (20 conceptos). Has-
ta este momento, el analisis grafico de los datos nos permite distinguir
la diferencia entre los participantes de los grupos con bajo, medio y alto
en términos del frecuencia de aciertos en la elaboracion del grafico,
la justificacion hecha al mismo y la frecuencia con que se emplean los
conceptos técnicos del dominio de conocimiento.

Sin embargo en la Figura 2, la diferenciacion entre los grupos de
participantes ya no se observa tan claramente. Primero, las relaciones
que con mayor frecuencia elaboran los estudiantes respecto a la expli-
cacion de una relacion de condicionalidad son de causalidad (uso de
conectivos “porque” y “ya que”) fundamentalmente entre causas apa-
rentes (por ejemplo, las instancias mencionadas en el texto, cercanas en
tiempo y en espacio); seguido por relaciones de identidad (uso de co-
nectivo “y”) al establecer relaciones de correspondencia absoluta entre
los elementos que participan en su descripcion; y en menor proporcion
elaboran relaciones de oposicion (uso de conectivo “pero”).

Segundo, si tomamos como referencia las relaciones que con mayor
frecuencia se elaboraron (relaciones de causalidad) observamos que su
promedio de ocurrencia fue de 3 (Grupo bajo), 5 (Grupo medio) y 4
(Grupo alto), considerando que fueron 10 parrafos los que se elabo-
raron, tenemos que en promedio se empled menos de 1 conectivo por
parrafo. Esto implica que si los participantes del Grupo medio y alto
fueron los que hicieron un uso mas frecuente de conceptos técnicos, el
bajo promedio de ocurrencia de conectivos observado en este grupo nos
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permite concluir que si bien se emplearon los términos, éstos fueron
utilizados de manera desarticulada, sin conexion entre ellos (Mares et
al., 2003).

Comentarios finales

Los retos de la sociedad del conocimiento para la ensenanzay el apren-
dizaje universitaria son variados, en el sentido de que ya no es suficiente
que el estudiante pueda repetir o transcribir informacion, ya que la mera
acumulacion de conceptos, procedimientos o datos, sin una integracion
o articulacion, resulta irrelevante. La caracteristica de las nuevas condi-
ciones sociales, es que no solo solicitan al estudiante o egresado univer-
sitario llevar a cabo una serie de actividades rutinarias, sino de disponer
de habilidades que le permitan interpretar (esto es, concebir, ordenar
y expresar de modo pertinente, la realidad de estudio), valorar (iden-
tificar las dimensiones analiticas congruentes al ambito disciplinar) y
reflexionar sobre la pertinencia del conocimiento (como un saber teo-
rico y practico de la disciplina), para de esta manera aportar soluciones
a las diferentes situaciones problema.

Autores como Pozo (2003) comentan al respecto:

“Se dice que vivimos en una sociedad del conocimiento, pero para muchos es mas
bien una sociedad de la informacion, ya que quien no puede acceder a las multi-
ples formas culturales de representacion simbodlica (...) esta social, econdmica y
culturalmente empobrecido (...) ante una avalancha de informacioén que no puede
traducir en conocimiento, a la que no puede dar sentido.

Apropiarse de esa cultura simbdlica que demanda la sociedad del conocimien-
to exige, por tanto, nuevas formas de adquirir conocimiento” (p.15).

Asimismo, Lopez-Zavala (2001) menciona que:

“la acumulacion de saberes sin que medien procesos comprensivos relacionados
con la vida cotidiana de cada profesion pone en riesgo la eficacia de la ensefianza
universitaria, sobre todo ahora cuando lo que se ha dado en llamar la sociedad del
conocimiento ha puesto en primer orden la exigencia de apertura de las institucio-
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Figura 2. Presenta el promedio de ocurrencia para el Grupo bajo, Grupo medio y
Grupo alto, por tipo de relacién: ID (identidad), EX (exclusién), CAU (causalidad),
CON (condicional), TEM (temporal), OPO (oposicién) y FIN (finalidad).
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nes de educacion superior; por un lado, en los modos como los actores escolares se
han de relacionar para discernir los saberes constituidos y, por el otro, el uso social
de los aprendizajes durante los procesos de formacion universitaria” (p. 171).

En este sentido, las condiciones de ensefanza ya no podran limitar-
se a la exposicion verbal y la demostracion rutinaria. Ademas, la ilus-
tracion con medios demanda el disefio de situaciones diversificadas de
aprendizaje (observar, escuchar, hablar, leer, escribir, denotar, instru-
mentar) que sean pertinentes al objetivo instruccional y a los juegos de
lenguaje que en ese momento se deseen entrenar.

Mares, Rivas y Bazén (2002) comentan que la participacion de es-
tudiantes en situaciones lectoras en niveles sustitutivos se relaciona con
su participacion en interacciones escritoras del mismo nivel funcional,
ya que la manera de ensefar el modo reactivo escrito (lengua escrita)
altera la probabilidad de alcanzar en el modo escrito, posibilidades fun-
cionales semejantes a las mostradas por el modo hablado en niveles
sustitutivos referenciales.

Por otro lado, la descripcion de la facilidad o complejidad de la ad-
quisicion de los modos lingiiisticos y su transferencia, tiene implicacio-
nes al menos en dos sentidos:

1. Por una parte, en la ensefianza, es decir, en las maneras en cOmo
se implementan las estrategias instruccionales en los diferentes de
niveles de formacion en ciencias en nuestro pais, y

2. en las practicas de evaluacion, ya que de manera consistente los
profesores tienden a evaluar al estudiante en relacion a una sola
modalidad de los referentes (p.e. textual) y con la misma modalidad
lingiiistica (p.e. sehalar), y por lo tanto, es muy probable que la eje-
cucion se deba mas a la consistencia o familiarizacion con el tipo de
evaluacion, y no con respecto a la complejidad de los saberes que se
pretende evaluar.

Asi, se requiere modificar la métrica para evaluar el aprendizaje en

ciencia, lo que implica que ademas de considerar los aciertos y los erro-
res dado el criterio de tarea, se muestren otros criterios de corte cuali-
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tativo como: la variedad, tipo de propiedades y dimensiones a las que se
hace referencia, la extension (amplitud) de la descripcion, la extension
(amplitud) de la clasificacion, namero y tipo de relaciones elaboradas y
la flexibilidad de cambio de un criterio de tarea a otro.

Referencias

Alvarado, M. y Flores, E (2001). Concepciones de ciencia de investigado-
res de la UNAM. Implicaciones para la ensefanza de la ciencia. Perfiles
Educativos, XXIII (92), 32-53.

Alvarado, M. y Flores, F. (2010). Percepciones y supuestos sobre la ensefianza
de la ciencia. Las concepciones de los investigadores universitarios. Perfiles
Educativos, XXXII (128), 10-26.

Anderson, J. R. (1982). Acquisition of cognitive skill. Psychological Review, 89,
369-406.

Backhoff, E., Pe6n, M., Andrade, E. y Rivera, S. (2006). El aprendizaje de la
expresion escrita en la educacion bdsica en México. Sexto de primaria y tercero
de secundaria. México: INEE.

Camacho, J., Irigoyen, J. J., GOmez, D., Jiménez, M. y Acuna, K. (2007).
Adquisicion y transferencia de modos lingtiisticos en tareas de discrimina-
cion condicional sin retroalimentacion reactiva. Ensefianza e Investigacion
en Psicologia, 12 (1), 79-91.

Carpio, C. e Irigoyen, J. J. (2005). Psicologia y Educacion. Aportaciones desde la
Teoria de la Conducta. México: UNAM.

Chi, M., Glaser, R. & Rees, E. (1982). Expertise in Problem Solving. En R. J.
Sternberg (Ed.), Advances in the Psychology of human intelligence. Hillsdale,
NIJ: Erlbaum.

Fuentes, M. y Ribes, E. (2001). Un analisis funcional de la comprension lectora
como interaccion conductual. Revista Latina de Pensamiento y Lenguaje, 9
(2), 181-212.

Fuentes, M. y Ribes, E. (20006). Influencia de tres repertorios precurrentes en
la lectura comprensiva. Revista Mexicana de Psicologia, 23 (2), 149-172.
Gallegos, L. y Flores, F. (2003). Concepciones, cambio conceptual, modelos
de representacion e historia y filosofia en la ensenanza de la ciencia. En:
A. Lopez y Mota. Saberes cientificos, humanisticos y tecnoligicos: procesos

299



Juan José Irigoyen, Miriam Yerith Jiménez y Karla Fabiola Acuria

de ensenianza y aprendizaje (pp. 457-507). México: Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa.

Gomez, D. y Ribes, E. (2008). Adquisicion y transferencia de una discrimina-
cion condicional del primer orden en distintos modos del lenguaje. Acta
Comportamentalia, 16 (2), 183-209.

Hernandez, G. (2004). Paradigmas en psicologia de la educacion. México: Paidds
Educador.

Ibanez, C.y Ribes, E. (2001). Un analisis interconductual de los procesos edu-
cativos. Revista Mexicana de Psicologia , 18, 359-371.

Irigoyen, J. J., Jiménez, M. y Acufna, M. (2007). Aproximacion a la pedagogia
de la ciencia. En: J. J. Irigoyen, M. Jiménez y K. Acuna (Eds.), Ensefianza,
aprendizaje y evaluacion. Una aproximacion a la pedagogia de las ciencias
(pp. 13-44). Hermosillo: Universidad de Sonora.

Jiménez, M., Irigoyen, J. J. y Acuna, K. (2011). Aprendizaje de contenidos
cientificos y su evaluacion. En J. J. Irigoyen, K. Acuna y M. Jiménez
(Coords.), Evaluacion de desempeiios académicos (pp. 155-168). Hermosillo:
Universidad de Sonora.

Lopez-Zavala, R. (2001). Educacién Superior y valores. Valores del profesorado en
las Universidades Puiblicas de Sinaloa. México: Universidad de Occidente.

Mares, G. (2001). La transferencia desde una perspectiva de desarrollo psico-
logico. En: G. Mares 'y Y. Guevara . Psicologia interconductual. Avances en
la investigacion bdsica (pp. 111-163). México: UNAM.

Mares, G., Galicia, 1., Pavon, S., Rivas, O., Sanchez, A., Garrido, A. y Reyes,
A. (2003). Comportamiento relacional en nifios de primaria: Un estudio
longitudinal. Acta Comportamentalia, 11 (2), 175-196.

Mares, G., Rivas, O. y Bazan, A. (2002). Configuracién en el modo escrito de
competencias ejercitadas en forma oral como efecto del nivel funcional de
ejercicio del modo escrito. Revista Mexicana de Andlisis de la Conducta, 28
(1), 173-201.

Moreno, R. (1992). El dominio del comportamiento como base del significado
en psicologia. Acta Comportamentalia, 0, 51-70.

Pacheco, V. (2008). Del constructivismo al interconductismo en el estudio del
aprendizaje de la ciencia. En C. Carpio, Competencias profesionales y cien-
tificas del psicologo. Investigacion, experiencias y propuestas (pp. 135-158).
Meéxico: UNAM.

Pacheco, V. y Villa, J. (2005). El comportamiento del escritor y la produccion
de textos cientificos. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 10 (27),
1201-1224.

300



Caracterizacion de ajustes referenciales sobre la ocurrencia de relaciones...

Pacheco, V., Ramirez, L., Palestina, L. y Salazar, M. (2007). Una aproximacion
al andlisis funcional de la relacion entre las conductas de leer y escribir en
estudiantes de psicologia. En: J. J. Irigoyen, M. Jiménez y K. Acuna (Eds.),
Ensenianza, aprendizaje y evaluacion. Una aproximacion a la pedagogia de las
ciencias (pp. 247-275). Hermosillo: Universidad de Sonora.

Padilla, M. A. (2006). Entrenamiento de competencias de investigacion en es-
tudiantes de educacion media y superior. Guadalajara: Universidad de
Guadalajara.

Pozo, J. 1. (2003). Adquisicion de conocimiento. Madrid: Ediciones Morata.

Ribes, E. (1990). Problemas conceptuales en el andlisis del comportamiento huma-
no. México: Editorial Trillas.

Ribes, E. (1998). La investigacion basica concebida como programa cientifico.
En: V. Alcaraz y A. Bouzas. Las aportaciones mexicanas a la psicologia: la
perspectiva de la investigacion (pp. 89-101). México: UNAM.

Ribes, E. (2001). Los conceptos cognoscitivos y el problema de la observabili-
dad. Acta Comportamentalia, 9 (monogréafico), 9-19.

Ribes, E. (2004). Acerca de las funciones psicoldgicas: un post-scriptum. Acta
Comportamentalia, 12 (2), 117-127.

Ribes, E. y Lopez, F. (1985). Teoria de la Conducta. Un andlisis de campo y para-
métrico. México: Editorial Trillas.

Rios-Checa, A. (2011). Escribir: Tres teorias y una proposicion para su ense-
flanza. En J. J. Irigoyen, K. Acufia y M. Jiménez (Coords.), Evaluacion de
desemperios académicos (pp. 43-54). Hermosillo: Universidad de Sonora.

Roca i Balasch, J. (2001). Sobre el concepto de “proceso” cognitivo. Acta
Comportamentalia, 9 (monogréfico), 21-30.

Rumelhart, D., McClelland, J. L. & the PDP Research Group (1986). Parallel
distributed processing. Explorations in the microstructure of cognition.
Cambridge, MA: MIT Press.

Rumelhart, D. & Norman, D. (1978). Accretion, tuning and restructuring:
Three modes of learning. In. J.W. Cotton & R. Klatzky (Eds.), Semantic
Factors in Cognition. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Ryle, G. (2005). El concepto de lo mental. Barcelona: Paidds Surcos.

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

301






X111
Aprendizaje sin mediacion de terceros:
disenos instruccionales, medios
y modos linguisticos'

Julio Varela?, Ambrocio Mojardin’, Larios Yuriria’,
Lizalde Marisol’, Gonzdlez Mitzy’, Herndndez Héctor?,
Abril Gonzilez ?, Juan P Martinez °, Gonzalo Nava?,
Luis Olmedo % Karla Puerta ° y Maria Elena Urquidez °

Una de las metas de la educacion es lograr que los alumnos se con-
viertan en autodidactas lo cual le permite a los individuos llegar a ser
independientes y no necesitar la guia de otra persona que generalmente
es el profesor. La reciente reforma en el nivel de la secundaria de la
educacion mexicana declara abiertamente que “uno de los principales
propositos de todas las asignaturas es lograr la formacion de individuos
autonomos” (SEP, 2006, p. 52).

Al solicitar informacion en google sobre “course on-line”, en 0.22”
aparece la informacion y sefala que existen 1,510,000,000 sitios. Si las
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palabras de busqueda son “curso on-line”, en 0.19” la red brinda la in-
formacion de 138,000,000 sitios, solamente. ¢L.a humanidad se esta vol-
viendo educaday erudita o se trata s0lo de otra forma de comercializar?
Mediante comentarios informales de algunos profesores que laboran
en cursos en linea en sus universidades, tenemos la sospecha de que se
trata de un sistema educativo que en general es altamente ineficiente
y por tanto requiere de evaluaciones cuidadosas que permitan saber
cudles son los efectos en términos del aprendizaje de sus estudiantes.
Las publicaciones, discursos y declaraciones de la utilidad de su uso en
el mundo moderno y tecnologizado, no proporcionan datos suficientes
o bien, como lo revela parte de la investigacion, sus resultados son con-
tradictorios (Koroghlanian & Klein, 2004).

Los supuestos implicitos, de un curso en linea es que se asume que
el estudiante: (1) sabe leer, (2) puede leer comprensivamente los tex-
tos, (3) estd interesado en aprender, y (4) puede aprender por si solo
ante la interaccion con el contenido en linea. En algunos casos, como
consecuencia de las actividades anteriores, los implicitos incluyen que
el individuo (5) sabe redactar para comunicarse con el tutor o soporte
académico, (6) entiende los mensajes que se le envian en respuesta,
y (7) sabe hacer cuadros sindpticos. En pocas palabras, el estudiante
es autodidacta y capaz de comunicarse por escrito en forma correcta.
Resulta un misterio saber donde y cuando se formaron ese tipo de per-
sonas dado que en las aulas es dificil encontrar estudiantes que cuenten
con esas habilidades. En diversos casos, cuando no hay clase (no asiste
el profesor), el alumno no aprende; cuando el profesor no ensefia en
forma adecuada, el alumno no aprende; cuando el profesor no interesa
al alumno, éste no aprende. Todas estas posibilidades muestran que el
alumno so6lo aprende cuando es guiado por alguien mas. Agregamos a
esto que la mayor parte de los profesores no revisan los trabajos escritos
de sus alumnos, no corrigen las faltas ortograficas, sintacticas o estruc-
turales. Y esto ocurre en todos los niveles escolares, incluso en los pos-
grados. ({De donde y como se formaron las personas que se inscriben en
los cursos en linea?

Las respuestas a la pregunta anterior pueden ser al menos dos. En
un caso se trata de alumnos atipicos que pudieron adquirir esas habili-
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dades de manera casuistica, no como producto sistematico de los pro-
gramas institucionales. Sabemos que esto ocurre pero, como lo indica-
mos, su ocurrencia es atipica, no es algo que suceda mayoritariamente.
La queja generalizada de los profesores de todos los niveles educativos,
es que sus alumnos no saben leer, no saben escribir y a veces no saben
ni hablar. ¢Los profesores sabemos hacer todo esto? Una queja comun
de los alumnos en todos los niveles escolares es que los profesores no
sabemos explicar, somos “analfabetos tecnologicos”, rutinarios, poco
dinamicos, no tenemos paciencia, no respondemos a sus preguntas, no
generamos su interés, nos dedicamos a hablar durante largos periodos
de tiempo, no los comprendemos y a veces, somos faltistas e injustos
con las calificaciones. Al parecer, dados los comentarios informales an-
teriores, entre los que se inscriben a un curso en linea, solo algunos son
atipicos, los demas no tienen las habilidades requeridas implicitamente
en un curso de esta naturaleza.

La segunda opcion para responder a la pregunta anterior es que al
inscribirse alumnos con graves deficiencias en las habilidades mencio-
nadas, el mismo sistema en linea opera bajo condiciones mediante las
cuales tales deficiencias no sean obstaculo para el avance. Esto puede
generar un sistema educativo de simulacion: ante un disefio instruc-
cional simulado, el alumno simula que aprende y el sistema evaltua el
aprendizaje simulado. Las evaluaciones en las que existe la posibilidad
de selecciona-copia-pega son frecuentes en esos sistemas al igual que
las evaluaciones que sélo requieren “tachar la opcion correcta” sin ne-
cesidad de redactar. Las faltas ortograficas, sintacticas o estructurales
no son corregidas ni evaluadas. La comunicacion escrita - simulada -
ocurre con graves deficiencias que son “interpretadas” por el tutor y
por el alumno. De esta forma, parece que los cursos en linea en reali-
dad no requieren de autodidactas y entonces, (cOmo y qué aprende el
estudiante?

El término de autoaprendizaje, o autodidactismo parece haberse
acunado en la Espana Islamica en el siglo XII, y aunque tiene multiples
definiciones, todas ellas se refieren centralmente a la habilidad de una
persona para aprender algo sin la mediacion de ninguna otra persona.
Uno de los autores al que se hace referencia en muchas ocasiones es
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Bandura quien propuso el concepto de autoeficacia que “tiene un pa-
pel central en el marco tedrico para el analisis de los cambios logrados
en el comportamiento de miedo y evitacion” (Bandura, 1977, p. 193).
La autoeficacia la define como los juicios o creencias de las personas
acerca de sus capacidades para alcanzar niveles determinados de rendi-
miento. Pero esa expectativa por si sola no necesariamente produce los
resultados deseados si se carece de las capacidades componentes. En el
ambito escolar, la autoeficacia se refiere a la autoevaluacion respecto a
las capacidades para realizar las actividades educativas. Bandura define
la autoeficacia académica como los juicios o creencias personales de las
propias capacidades para organizar y ejecutar acciones que conducen
a determinados tipos de desempenfo escolar. Otro concepto central de
Bandura es el de autorregulacion, que se refiere a la capacidad que las
personas tienen para controlar los cambios de su conducta mediante la
autoobservacion, autoevaluacion y juicios personales sobre si mismos.

Al considerar ambos elementos, autoeficacia y autorregulacion, re-
salta el hecho que ninguno de ellos se refiere al aprendizaje en si mismo
sino a aspectos periféricos y que Bandura propone como centrales en su
teoria de aprendizaje social. Ademas, es interesante que en dicha obra
el autor no menciona ni una sola vez el término de autoaprendizaje. No
descartamos que la autoeficacia, entendida como la creencia que tiene
el individuo respecto a sus posibilidades de eficacia ante algo y la au-
torregulacion, como la valoracion de las circunstancias en que se hace
algo, tienen relacion con el autoaprendizaje pero dichos factores no son
sustanciales del autoaprendizaje pues se trata de un factor disposicional
(creencia) y situacional (valoracion), no del aprendizaje mismo.

Si autoaprender significa que no existe mediacion de otra perso-
na en la interaccion para aprender algo, entonces las habilidades que
debe tener la persona son las relativas a lograr por si mismo el apren-
dizaje que puede ocurrir mediante la repeticion (aprendizaje serial); la
relacion (aprendizaje asociativo); la utilizacion en otro contexto de lo
aprendido (aprendizaje por transferencia); o cualquiera de las combi-
naciones anteriores. Desde nuestra perspectiva, el autoaprendizaje solo
ocurre ante la pentltima opcion, como se argumenta a continuacion.
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Autoaprender serialmente, es en todo caso un mal sinébnimo de
aprender por repeticion, memoristicamente. De hecho la tinica forma
de aprender algo “de memoria” ocurre cuando la misma persona repite
frecuentemente algo, hasta que puede decir o hacerlo sin equivocacio-
nes. Algunos pueden considerar que esto es un ejemplo de autoapren-
dizaje pero nosotros consideramos que se trata s0lo de aprendizaje ruti-
nario, de repeticion, memoristico o serial, cualquiera que sea el nombre
que se le déy en el que el aprendiz no pretende entender lo que estudia,
su objetivo es repetirlo y por tanto el aprendiz no actiia como profesor
de si mismo. La practica repetida es lo que le permite repetir sin equi-
vocaciones. Muchos episodios de estudio de un escolar de educacion
basica, se limitan a lograr una repeticion del material que estudia. Esto
puede generar que estudiar, en la educacion basica sea considerado
como sindnimo de repetir memoristicamente. Otra circunstancia que
hay que tomar en cuenta para no confundir el autoaprendizaje con el
aprendizaje rutinario, es que lo que se estudia es algo que se reviso en
ocasion anterior, por ejemplo, en clase. Si mediante la practica memo-
ristica, el alumno puede repetir el material (autoaprendio? Cuando un
nifo aprende las tablas de multiplicacion, gracias al ejercicio repetido, la
expresion que se usa es que “él aprendio las tablas de multiplicar”, pero
no es usual que se diga que el alumno autoaprendio las tablas. La ex-
presion, coloquialmente no tiene mucho sentido y consideramos que asi
es: no tiene sentido pues aprender repetitivamente no es autoaprender.

Si se pretende identificar el autoaprendizaje con el aprendizaje
asociativo habria que delimitar que esto puede ocurrir si y solo si éste
ocurre sin la mediacion de alguien mas. Cuando el profesor le dice al
aprendiz que Pino Suérez tuvo una relacion letal con Victoriano Huer-
ta, evidentemente la relacion es propocionada por el profesor. Pero
si el alumno, al leer que Victoriano Huerta realizo las maquinaciones
necesarias para asumir legalmente la presidencia, después de su arte-
ra traicion a Francisco Madero y José Maria Pino Suarez, relaciona la
muerte de Pino Suarez con la traicion de Huerta, podemos suponer
que el alumno autoaprende asociativamente la relacion entre Suarez y
Huerta. Ambos casos son cualitativa y funcionalmente diferentes anque
en su forma parezcan similares.
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En el primer caso, se trata de una interaccion contextual dado que
la asociacion le es proporcionada al alumno. En el segundo caso, el
alumno es quien introduce en la interaccion dicha relacion con base
en lo que dice el texto. Esto implica que el alumno interactda con los
eventos intrasituacionales -sean de una persona o del texto- agregando
un elemento y en consecuencia, podemos suponer una interaccion en
el nivel suplementario. Por tanto, la diferencia es que al alumno se le
senala la relacion y en segundo caso el el alumno quien la agrega al con-
texto presente. Este altimo caso es el antecedente del autoaprendizaje.

En cambio, el aprendizaje por transferencia ocurre cuando la per-
sona interactiia extra o transituacionalmente con eventos u objetos de
estimulo que no estan presentes y es el mismo aprendiz quien los trae a
colacion actuando de esta forma como profesor y aprendiz del material
que estudia. Esto facilita que el alumno se ensefie a si mismo y pueda
aprender por si mismo: autoaprendizaje o autodidactismo, como se pre-
fiera nominar aunque pareceria que es preferible el segundo término
por ser mas descriptivo.

Con base en lo anterior, cuando una persona estudia algo por su
cuenta y posteriormente puede repetir lo que estudio, ¢la repeticion
no se considera como una muestra de autoaprendizaje? y ési la persona
puede contestar a preguntas cuya respuesta implica la identificacion de
elementos contenidos en la leccion, tampoco es muestra de autoapren-
dizaje? De acuerdo a lo expuesto, no lo es.

Aunque en otros lugares nos hemos referido a una serie de estudios
que hemos realizado como estudios sobre autoaprendizaje (Varela, La-
rios, et al., 2009; Varela, Nava y Larios, 2010) queremos corregir ese
error porque en realidad se trata de estudios que implican el aprendi-
zaje sin la mediacion de otra persona, la translatividad y parcialmente
la transferencia.

La serie de estudios referida analiza los efectos en estudiantes uni-
versitarios y de secundaria del mismo contenido presentado bajo dise-
fos instruccionales diferentes y que implican distintos modos lingiiisti-
cos. Los estudios hasta ahora reportados (Varela, Nava y Larios, 2010)
se muestran en la primer columna de la tabla 1. A esto se agrega el
modo lingiiistico requerido en cada caso y el canal sensorial implicado.
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Tabla 1
Disenos, modos lingiiisticos y canales sensoriales estudiados

Diserio instruccional Modo lingiiistico Canal sensorial

1. Texto impreso Lectura Visual

2. Texto impreso ilustrado Lecturay Observacion  Visual

3. Audicion Escucha Auditivo

4. Audicion y texto en pantalla  Escuchay Lectura Auditivo y Visual

De acuerdo a un disefio preprueba-estudio independiente-posprue-
ba, las pruebas evalian tres tipos de habilidades: (a) definicionales que
consisten en la identificacion de definiciones y elementos descritos en
el material de estudio. Esto involucra interacciones de tipo contextual;
(b) de aplicacion que requiere del aprendizaje por transferencia ya que
preguntan aspectos para los cuales no se provee informacion explicita
en el material de estudio. Responder supone interacciones al menos
extrasituacionales y constituirian actos de autoaprendizaje; y (c) de
trazo por lo que se pide a los participantes que efectien lineas o figu-
ras geométricas. En todos los casos, estaria implicada la translatividad
dado que en la leccion no se pide al participante que realice trazos. De
igual manera, se considerarian posibles actos de translatividad en todos
los casos en que el material se presenta auditivamente.

Los resultados generales que se han obtenido son que los universi-
tarios son relativamente estables en su desempefo excepto ante la audi-
cion en la que obtuvieron un porcentaje ligeramente menor de aciertos.
En cambio, los estudiantes de secundaria mostraron ser mas sensibles
al diseno instruccional pues tuvieron un bajo rendimiento ante el texto
impreso y en el caso de la audicion, comparado con el texto ilustrado
ante la audicion y texto en pantalla.

Continuando el estudio de diferentes disefios instruccionales, en
este caso describimos un estudio que se baso en la audicion y observa-
cion misma que se requirio bajo una de dos modalidades: ilustraciones
estaticas o animadas.

Un estudio anterior de Koroghlanian & Klein (2005) analizé los
efectos de la audicion y de las ilustraciones de ambos tipos en un progra-
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ma de biologia en estudiantes de secundaria, divididos aleatoriamente
de manera balanceada en términos de su habilidad espacial. Los auto-
res senalan que la investigacion de la animacion aunada a la audicion
se derivo de la consideracion de integrar el texto e ilustraciones. Nue-
vamente, como ocurre en distintas investigaciones sobre el aprendizaje
basado en la computadora, los resultados son contradictorios cuando
se compara la narracion auditiva, animacion, ilustraciones estaticas o
texto, en alguna combinacion (Mayer &. Anderson, 1991; Moreno &
Mayer, 2000; Palmiter & Elkerton, 1993).

Koroghlanian & Klein (2005) consideran que la eficacia de la ani-
macion cuando se mezcla con el audio puede depender de la funcion de
la animacion, del tipo de aprendizaje que se miday de las caracteristicas
de los participantes. Esos autores resumen la investigacion de audio
con ilustraciones y animacion en términos de: (a) la investigacion de la
audicion en general no ha mostrado un mejor aprovechamiento ante la
redundancia de la audicion-texto que cuando se emplea solo el texto,
(b) la investigacion de la relacion entre la audicion e ilustraciones es
muy escasay la que existe sugiere que es contradictoria ya sea que la au-
dicion se integre con la ilustracion fija, y (c) que se haga sobre audicion
con ilustracion animada.

Los resultados, acorde a la mitad de la investigacion realizada has-
ta ese momento, no indicaron efectos diferenciales importantes en el
aprovechamiento ante las ilustraciones estiticas o animadas. Los re-
sultados tampoco fueron consistentes en relacion a la habilidad espa-
cial dado que las evidencias disponibles median aspectos diferentes, ya
sea la ganancia en el aprovechamiento o la transferencia para resolver
problemas nuevos. No obstante, Koroghlanian & Klein senalan que los
esudiantes con alta habilidad espacial fueron mejores ante las ilustra-
ciones fijas que ante las animadas lo cual es contradictorio con explica-
ciones que suponen que los participantes con alta habilidad especial se
verian mas beneficiados que los de baja habilidad espacial.

En forma adversa a dicha suposicion, al igual que Hays (1996), no-
sotros suponemos que si dicho recurso de animacion esta presente, €so
habilita de mejor forma a aquellos participantes que no disponen de
una alta habilidad. Nuestro argumento se basa en la suposicion de que
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la disponibilidad de estimulos de objeto para los cuales ya existe una
funcion de respuesta puede actuar mas como distractor que como faci-
litador de esa funcion de respuesta. Este efecto se ha evidenciado tam-
bién con las ilustraciones que si bien pueden facilitar un mejor apro-
vechamiento en nifos y adolescentes, pueden ser eventos distractores
en jovenes y adultos. La explicacion, desde nuestra perspectiva es la
misma: los objetos de estimulo que ya tienen una funcion de estimu-
lo-respuesta al no ser atendidos pueden actuar como distractores. No
obstante, se requiere mayor evidencia, antes de concluir los efectos de
las ilustraciones estaticas vs las animadas cuando se acompanan de una
narracion auditiva.

Con objeto de contribuir a la discusiOn anterior y comparar los efec-
tos de los dos tipos de ilustraciones se efectu6 un estudio con el método
siguiente.

Método
Participantes

El experimento se realizo con 40 participantes, 20 universitarios y 20
estudiantes de secundaria de ambos sexos cuyas edades oscilaron entre
los 20 y los 23 anos de los tres ultimos semestres de la carrera de psico-
logia y los 14 y 15 afos, respectivamente.

Variables

Independiente: Esta fue el modo instruccional que consistio en la pre-
sentacion de un audioclip con ilustraciones en dos modalidades: fijas y
animadas que aparecian en la pantalla de una computadora, de acuerdo
a la exposicion narrativa que se hacia en el material auditivo.

Dependiente: Tiempo y numero de sesiones de estudio empleadas
para la audiciOn y observacion de ilustraciones, tiempo de respuesta, y
porcentaje de respuestas correctas en la pre y post-prueba.
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Pruebas

Pre-prueba: Constd de 42 reactivos escritos sobre geometria respecto
a los conceptos de lineas, angulos y figuras con los cuales se evaluo la
habilidad de informacién verbal y motriz de acuerdo a la clasificacion
realizada por Gagné y Briggs (1974).

Veintiocho reactivos fueron de opcion multiple. Catorce de éstos
fueron de tipo definicional en los que se evalud la informacion verbal
del participante y otros 14 reactivos de aplicacion evaluaron el apren-
dizaje por transferencia aludiendo a situaciones cotidianas no descritas
explicitamente en el material de estudio.

Ambos tipos de reactivos se presentaron en un formato de opcion
multiple, siendo la cuarta opcion “No sé”. Ejemplos de estos reactivos,
en el mismo orden indicado, son los siguientes:

Un prisma se define por:

a) estar formado por lineas inclinadas
b) tener dos bases en planos paralelos
c) tener dos caras laterales

d) nosé

De los siguientes objetos éen cudl se forman lineas paralelas?
a) una escalera

b) una nube

c) una pelota de golf

d) nosé

En los 14 reactivos restantes se pidio que el participante trazara lineas
o figuras. La evaluacion de estos reactivos fue realizada por dos inves-
tigadores en forma independiente y apoyandose en una plantilla. En
caso de discrepancia, una tercer persona, que siempre fue la misma,
intervenia en la evaluacion.

Post-prueba. Incluy6 los mismos reactivos que la pre-prueba pero en
una secuencia diferente.
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Escenario

Se efectuo en el laboratorio de lenguas de la universidad y en el salon
de usos multiples a la que pertenecian los alumnos de secundaria. Se
emplearon mesas de trabajo individuales, contando con el espacio sufi-
ciente para la realizacion de los trazos mediante el uso del material
geométrico disponible.

Material de estudio

La leccion referente a lineas, angulos, medicion de angulos, figuras y
cuerpos geométricos se presentd auditivamente en un estilo conver-
sacional. En la udltima parte, la leccion de los universitarios tenia un
instructivo para la construccion de un prisma cuadrangular. La cinta
de audio tuvo una duracion de 24 min en secundaria y 40 min para los
universitarios, conteniendo 3,107 y 5,222 palabras, respectivamente.
En el experimento se utilizaron otros materiales de trabajo como:
escuadras, transportador, hojas tamano carta, lapiz, borrador, tijeras y
pegamento, pudiendo ser utilizados libremente por los participantes.

Disernio

El experimento contd con un disefio experimental preprueba-sesiones
de autoestudio-posprueba. A la mitad del grupo de participantes en
ambos niveles se le presento el audioclip acompanado de ilustraciones
fijas (AIF) idénticas a las empleadas en en texto impreso con ilustra-
ciones, pero a la otra mitad se le presento el mismo audioclip pero con
ilustraciones animadas (AIA) que se presentaron mediante animacion
en dos formas. Una de ellas fue presentar la ilustracion “completa”
aproximadamente cuando la narracion aludia a la misma. En secun-
daria se mostraron 14 ilustraciones a las que se agregaron otras cinco
para los universitarios bajo esta modalidad. Ejemplos de este tipo de
ilustraciones se muestra en la figura 3. La segunda forma se empleo
cuando la figura final implicaba una sucesion de pasos, como es el trazo
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de dngulos empleando el transportador. La figura 4 muestra un ejemplo
de este tipo de ilustracion.
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Figura 3. Tres ilustraciones “completas”.
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Figura 4. Estas cuatro ilustraciones se presentaron secuenciadamente para mos-
trar el trazo de un angulo de 35° sobre el segmento ab.

Procedimiento

Al inicio de la primer sesiOn se proporciond a los universitarios una
carta de aceptacion voluntaria en la que se expuso la finalidad del estu-
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dio y la videograbacion de las sesiones, misma que en todos los casos
firmo6 cada estudiante. En el caso de los estudiantes de secundaria,
habiendo proporcionado con antelacion un protocolo a la direccion, se
conto con la aprobacion del director de la escuela a la que pertenecian
los participantes.

Posteriormente, se aplico a los universitarios la pre-prueba en un
tiempo maximo de 60 minutos y de 30 minutos a los estudiantes de se-
cundaria. La diferencia del tiempo de resolucion se debio a que los es-
tudiantes de secundaria no construyeron una piramide, misma que si se
requirio a los universitarios y que, en apicaciones piloto, se observo que
en promedio dicha actividad requeria de 30 minutos aproximadamente
en el pretest. De esta forma, el tiempo para contestar se redujo en los
estudiantes de secundaria debido a las clases en estas escuelas tienen
una duracion de 45 min. Cada participante de ambos niveles educativos
debia contestar la prueba constituida por 28 reactivos de opcion multi-
ple y la realizacion de 14 trazos.

En la siguiente sesiOon, mediante una computadora se presento el
material informativo (audio y video con ilustraciones fijas o animadas
segln se tratara) a cada participante, quien podia consultarlo libremen-
te para su estudio independiente, de acuerdo a su criterio. El parti-
cipante podia realizar notas y emplear hasta tres sesiones de estudio
con una duracion maxima cada una de 60 minutos si era un estudiante
universitario o de 30 minutos para los estudiantes de secundaria en dias
consecutivos. Se pidio a los participantes que durante esa semana no
consultaran ningiin material referente a la geometria fuera de las se-
siones, ni platicaran con sus compaineros respecto al contenido de la
leccion. Los investigadores no interactuaron con los participantes en
relacion al contenido que se present0. Después de la tercera sesion de
estudio o antes si asi lo decidia el participante, se realizo la post-prueba
con una duracion maxima de 60 6 30 minutos.
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Resultados

En la figura 1 se muestran los resultados generales obtenidos por los
participantes universitarios ante la audicion acompanada de ilustra-
ciones fijas (AIFU) o animadas (AIAU). El porcentaje de aciertos del
pretest (barras de color negro) y en el posttest (barras en color gris)
fue menor en el grupo expuesto a las ilustraciones fijas y obteniéndose
una menor ganancia entre ambas pruebas (tultima barra), relativamente
similar aunque mayor en el grupo expuesto a ilustraciones animadas.

100

80 83

80

60 -

40 -~

Porcentaje de aciertos

21

_ B

Figura 1. Resultados generales obtenidos en estudiantes universidad.

20 A

0 - .

AlFU AlAU

Los resultados obtenidos por los alumnos de secundaria se mues-
tran en la figura 2. En este caso, la ganancia entre pruebas fue mayor en
el grupo con ilustraciones animadas.

Las graficas de la figura 3 corresponden a los resultados clasificados
por habilidades en la preprueba (barra oscura) y en la posprueba (barra
gris). La primer barra corresponde al desempeiio logrado ante la audi-
cion acompanada de ilustraciones fijas y la segunda ante las ilustracio-
nes animadas. Como se observa, todas las habilidades tuvieron mejoria
entre ambas pruebas ante los dos tipos de ilustraciones.
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Figura 2. Resultados generales obtenidos por estudiantes de secundaria.
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Figura 3. Resultados por habilidades obtenidos por estudiantes universitarios.

Al analizar la ganancia que hubo entre ambas pruebas, se observo
que en la habilidad definicional fue similar, no asi en las otras habilida-
des y destaca la diferencia en la audicion con ilustraciones animadas en
la habilidad de trazo como se muestra en la figura 4.
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Figura 4. Ganancia por habilidades obtenida por estudiantes universitarios.

Por su parte, los estudiantes de secundaria también mejoraron en
todas las habilidades como puede observarse en la figura 5, que tiene el
mismo ordenamiento que la figura 3.

Definicién Aplicacion Trazo

100 100 70

60

80 68 80

75
69 50 4
o 59
60
50 48 40
45 47
40 20 30
20 +
20 20 10 -
0 = 0 0 4

Ilustraciones fijas llustraciones animadas

Figura 5. Resultados por habilidades obtenidos por estudiantes de secundaria.

El mismo analisis de la ganancia entre pruebas que se presenta en
la figura 6, revelO que en este caso, el aprovechamiento ante la audicion
con ilustraciones fijas fue mejor en las habilidades de aplicaciony trazo,
no asi en las definicionales.
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Figura 6. Ganancia por habilidades obtenida por estudiantes de secundaria.

Discusion

Si atendemos a las diferencias de puntajes entre las pruebas, los porcen-
tajes de 16% y 21% en universitarios y de 18% y 26% para secundaria,
obtenidos en este experimento ante la audicion con ilustraciones fijas
(AIF) o animadas (AIA), respectivamente, éstas sugieren que el empleo
de ilustraciones fijas acompanadas de la narracion auditiva en general
tuvo menor aprovechamiento que el observado cuando se emplearon
las ilustraciones animadas.

Por otro lado, la narracion auditiva de la leccion acompanada de las
ilustraciones fijas, es relativamente similar al contenido del texto ilus-
trado empleado en otro estudio aunque los elementos que difieren son
los que aluden a los modos lingiiisticos implicados. En el primer caso
el participante escucha y observa, en el segundo lee y observa. Otra di-
ferencia que hay que resaltar es que ante la presentacion del texto ilus-
trado, cuando el individuo lee el texto no puede observar simultanea-
mente las ilustraciones y cuando las observa, no puede leer el texto. Sin
embargo, en el caso de la AIE mientras la persona oye la leccion puede
simultaneamente ver la ilustracion. La lectura al igual que la observa-
cion demanda fijar la atencion visual en un punto especifico pero no es
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asi en el caso de la audicion, pues se puede estar escuchando en forma
independiente del punto en que se fije la vision. Al considerar la lectura
puede creerse que la observacion tiene “ventaja” ante la audicion pero
¢ésta puede actuar en sentido contrario. De hecho, algunos participantes
tanto de secundaria como universitarios al final del estudio reportaron
no seguir estudiando porque las lecciones “eran muy aburridas”.

Estos comentarios, aunque informales, sugieren dos posibles efec-
tos de este tipo de diseno instruccional AIF. El primero es que la obser-
vacion de ilustraciones fijas puede inducir un efecto similar a la habi-
tuacion (Pavlov, 1927), dejando de responder a los estimulos en tanto
que permanecen estaticos durante periodos de tiempo mas largos que
en el caso de la AIA o bien, inducir el tedio semejante al efecto de la
saciedad (Skinner, 1938). Habituacion y saciedad en este caso, parecen
ser fenOmenos antagonicos para el aprendizaje cuando éste ocurre sin
la mediacion de otras personas que podrian demorar o interrumpir la
presentacion de ellos.

La argumentacion en contray a favor de las ilustraciones fijas vs ani-
madas esta presente en la literatura cognitiva aludiendo en gran parte
a la teoria de codificacion dual (Paivio, 1986) y a la memoria de trabajo
(Baddeley, 1992). Nosotros agregamos los aspectos de habituacion, sa-
ciedad, aprendizaje observacional y el de simultaneidad de la narracion
con la ilustracion, considerado como contigiiidad espacial por Mayer,
Steinhoff, Bower & Mars (1995).

La habituacion y la saciedad, como deciamos antes, dadas las cir-
cunstancias de presentacion de las ilustraciones fijas, pudieron ocurrir
mas facilmente en los participantes de ambos niveles escolares. La per-
manencia en la pantalla de las ilustraciones durante largos periodos
sin que ocurrieran cambios, en alguna medida pudo ser responsable de
que los estudiantes eligieran no seguir estudiando la leccion, aunado a
que la narracion también pudo contribuir a dichos efectos de “tedio y
aburrimiento”. El diseno instruccional pudo haber sido de interés en la
primer sesion de estudio pero al repetirse a partir de la segunda sesion,
pudo inducir el abandono, sin que necesariamente esto implique que se
haya aprendido cabalmente el contenido.
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La presentacion de ilustraciones animadas acompanadas de la na-
rracion auditiva ofrece posibilidades diferentes ante los dos tipos de
ilustraciones: (a) presentacion sincronica al discurso de ilustraciones
“completas” como son las lineas u objetos lo cual contribuye a la conti-
giiidad espacial pero, debemos recalcar que en realidad en este caso se
trato de una contigtiidad temporal ya que la ilustracion ocurre en tiem-
po y espacio identificable pero la narracion, presentada auditivamente,
si bien tiene las mismas dimensiones de tiempo y espacio en tanto ob-
jeto fisico, su espacialidad no es un elemento pertinente a considerar; y
(b) ilustraciones de procesos en forma secuenciada, lo cual constituye
propiamente la animacion. Estos aspectos pudieron ayudar a mantener
la atencion visual hacia la pantalla ademas de seguir escuchando la na-
rracion y compitiendo contra la habituacion y saciedad aparentemente
producida por las ilustraciones fijas. La animacion de las ilustraciones
facilita el aprendizaje observacional detallado mismo que es tambien
acompanado de manera sincrOnica con la narracion.

¢Los elementos anteriores favorecieron un mejor desempeno obte-
nido ante ilustraciones animadas, tanto por estudiantes de secundaria
como por los universitarios? Si se considera el desempefo analizado en
términos de las habilidades evaluadas, en los universitarios no se obser-
vo ningtn efecto diferencial en la habilidad definicional lo cual puede
ser argumentable. La direccion de la diferencia de la ganancia entre
ambas pruebas (mejor desempefio en AIA) se invierte si se considera la
habilidad de aplicacion ya que en ésta se obtuvo mayor ganancia ante
la AIF pero el efecto se revierte al considerar las habilidades de trazo
en las que se obtuvo la ganancia del 23% pero semejante a la ganancia
lograda en las habilidades definicionales (24%). Estos resultados sugie-
ren que el material de estudio favorece en mayor medida este tipo de
habilidad mas que las de aplicacion y trazo, que estan relacionadas a los
aspectos del aprendizaje por transferencia y translatividad, respectiva-
mente.

Los resultados obtenidos en la habilidad de trazo ante el diseno
instruccional que empled la AIA sugieren su pertinencia al mostrar las
secuencias de procedimientos y facilitar la translatividad de observar-
trazar.
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Respecto a los resultados por habilidades, obtenidos por los partici-
pantes de secundaria la ganancia fue diferente y variada ya que fueron
de 10 o més puntos porcentuales. En la habilidad definicional la ganan-
cia mas elevada correspondio ante la AIA, aspecto que puede sugerir
un efecto del tedio aunque esto se invierte en los casos de las otras dos
habilidades que tuvieron mas ganancia que el diseno basado en la AIF.
Es paradgjico que en la habilidad de trazo se tuviera la mayor diferen-
cia a favor de este disefio y no en el basado en la AIA. De acuerdo a los
resultados obtenidos mediante la consideracion de las habilidades en
este nivel escolar, es posible rechazar la suposicion de los fendmenos de
habituacion y saciedad y en su lugar, considerar que la AIA actia como
interferencia. Pero si asi fuera, habria que explicar con esa misma base
los resultados obtenidos en la habilidad definicional.

Después de haber concluido los experimentos anteriores volvemos
a una de las preguntas que dieron origen a esta serie de estudios: ¢Cual
es el diseno instruccional mas pertinente para favorecer el aprendizaje
sin mediacion de otra persona? La respuesta puede basarse en distintos
elementos: puntaje absoluto en la posprueba; diferencia de puntajes
entre las dos pruebas; pero si se procede de esa forma se estaria dejan-
do de lado la diferencia entre los tres tipos de habilidades que se eva-
luaron. Planteado de otra forma, podemos formular la pregunta de la
siguiente manera: (Cudl es el disefio instruccional més pertinente para
favorecer el aprendizaje de la habilidad x, y o z, sin mediacion de otra
persona? Para dar una respuesta mas clara, es necesario comparar los
resultados obtenidos en cada tipo de habilidad y esto lleva a la necesi-
dad de reflexionar sobre dos aspectos fundamentales: translatividad y
aprendizaje por transferencia.
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En 1944, Thorndike y Lorge publicaron una importante obra en la que
reportaban la frecuencia con que las palabras aparecian en la litera-
tura escolar ademas de otras fuentes de material escrito, incluyendo
una gran cantidad de palabras. Una buena revision de los anteceden-
tes de este tipo de listas de frecuencia lo presenta Terry (1991) pero a
partir de la publicacion referida, en los EUA y en distintos paises se pro-
dujeron obras similares proporcionando una base solida para estudios
relacionados con el lenguaje desde perspectivas del conocimiento muy
diferentes como son la lingtiistica (Gilner, 2011), did4ctica (Rodriguez
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Bou, 1952), pedagogia (Izquierdo Gil, 2001; Schmitt, 2000), psicologia
(Alonso, Beato, Diez, & Fernandez, 2000), neurociencia (Nozari, Kit-
tredge, Dell & Schwartz, 2010) y para la ensefianza de idiomas como
segunda lengua (por ejemplo: Liping He, 2009).

Una vertiente de dichos trabajos es la que se conoce como vocabu-
lario controlado y consiste de un conjunto de vocablos seleccionados con
fines didacticos para favorecer la seleccion y gradacion de vocabulario
en la ensenanza de la lengua, a partir de criterios sistematicos. En este
punto se han hecho multiples trabajos para sistematizar la seleccion de
vocabulario inglés. Las investigaciones se conocen como Vocabulary
Control Movement (Movimiento de Control del Vocabulario) y preten-
den favorecer la docencia, la elaboracion de textos y, simultaneamente,
disminuir las dificultades a las que se enfrentan los alumnos ante la gran
cantidad de vocabulario que supuestamente deben aprender. Las pro-
puestas sugieren la supresion de palabras dificiles o la sustitucion por
otras de mas alta frecuencia, por lo cual es necesario establecer listas de
frecuencia como es el mismo trabajo de Thorndike y Lorge (1944). Otro
trabajo que resalta es A General Service List of English Words de Michael
West publicado en 1953, dado que el inventario tenia la clasificacion
de categorias gramaticales y ofrecia distintas acepciones de una misma
voz, a las que se anadia su frecuencia relativa.

Aunque, en la segunda mitad del siglo XX, hubo cierto rechazo en
el uso de vocabularios controlados, los corpus informatizados reintro-
dujeron la importancia de la frecuencia en la seleccion de vocabula-
rio. Ademas, la influencia del movimiento de control de vocabulario
fue importante en las décadas anteriores y lo sigue siendo al menos
en tres ambitos: la ensenanza de lenguas extranjeras, las lecturas que
contienen un vocabulario graduado mediante criterios de frecuencia y
los diccionarios. En las lecturas graduadas, algunas colecciones y edi-
toriales establecen la diferencia de niveles por la frecuencia y nimero
de palabras diferentes, entre otros criterios, aplican sus propuestas de
simplificacion de vocabulario y la consiguiente disminucion del nimero
de palabras desconocidas en el texto. En este sentido, nos preguntamos
si los textos de educacion basica oficiales deberian tener como base un
criterio de graduacion que favorezca las posibilidades de aprendizaje,
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ya que hoy en dia es sabido que la amplitud del vocabulario que tiene
una persona es un predictor del desempeno escolar dado que constituye
la base para las habilidades de la lectura ya que como indican Alva Can-
toy Hernandez Padilla (2001), es necesario distinguir si un bajo desem-
peno se debe a una deficiencia mental o a una falta de comprension por
desconocimiento del vocabulario.

En México se han publicado diversos trabajos relacionados que in-
cluyen primordialmente el lenguaje oral mediante grabaciones directas
de la platica de escolares en situaciones cotidianas como es el recreo
(Alva Canto y Fernandez Padilla, 2001; Alva Canto, Pérez Gonzalez, et
al., 2001; Barriga Villanueva, 2002). Algunos otros trabajos han abarcado
el lenguaje que se emplea en medios tanto orales como escritos (Garcia-
Cortés y Vargas-Mendoza, 2008; Gili Gaya, 1972; Rodriguez Diéguez,
Herrera Garcia y Sinchez Gémez, 2005) pero, hasta donde tenemos co-
nocimiento, no existe una lista de frecuencias de los vocablos que inclu-
yen los textos escritos oficiales de la educacion basica en México.

El Inventario de educacion basica’

Si se considera que un diccionario o un inventario es un registro de
formas diversas ante las cuales reacciona una persona, ese producto de
la lexicologia se convierte en uno de los intereses de los psicologos. Pero
si es considerado s6lo como simbolos o signos que estan en lugar de las
cosas, entonces no tendria relacion con el estudio del comportamiento
humano (Kantor, 1977). Esta afirmacion se basa fundamentalmente en
concebir al diccionario como recoleccion de simbolos o signos pero no
asumen directamente la interaccion con el lector. De esa forma, Kantor
habla de ellos como objetos pero no como objetos de estimulo. Dada la
primer consideracion, desde hace cinco anos se procedio a la elabora-
cion del inventario del Iéxico que esta impreso en los textos de educa-
cion basica.

7. Se agradece la colaboracién de la Escuela Activa Integral, A. C. y de la Escuela Primaria de
MAMA, A. C, para la obtencion de los libros empleados en este proyecto.
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Elementos metodologicos

Para el logro del inventario, en primer lugar se procedio a digitalizar los
libros del alumno de primero a sexto grado. Posteriormente, se hizo la
correccion de los errores asociados con el sistema OCR®y finalmente se
efectud el cotejo de la version electronica con el original. Este cotejo se
realizo por al menos dos personas diferentes y hasta en tres ocasiones
a fin de evitar errores que se producen durante la digitalizacion o por
error de correccion.’

Los objetivos del proyecto son obtener los siguientes elementos.
Cantidad total de palabras empleadas.

Cantidad de palabras diferentes.

Frecuencia de aparicion de cada palabra.

Promedio de parrafos

Promedio de palabras contenidas por parrafo.

Promedio de palabras contenidas en una oracion.

AR e

Estos objetivos se desglosan ademas en relacion con cada grado y asig-
natura que incluye la educacion primaria.

La metodologia para la seleccion de vocablos consistio en consi-
derar la division de palabras definidas como el “segmento del discurso
unificado habitualmente por el acento, el significado y pausas potencia-
les inicial y final” (RALE). Esto constituye el Léxico Bdsico ordenado
alfabéticamente y por frecuencia. Al considerar los resultados que nos
interesaba obtener, el cotejo de los archivos en formato electronico se
efectud bajo las siguientes caracteristicas:

(1) Verificar que al final de cada parrafo el inico caracter que aparecie-

ra era el correspondiente al cambio de linea (7).

8. herramienta computacional que permite traducir a texto simple los documentos que estan
elaborados en el formato pdf.

9.  Se agradece la colaboracién de Miguel Gonzalez, Gabriel Velazquez, Angélica Beltran,
Citlali Villarreal para el logro de estas actividades.
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(2) Sustitucién de los nimeros romanos por nimeros arabigos a fin de
que el programa contador de palabras ConPal'’ (Zarabozo, patente
en tramite) no los contabilizara como palabras.

(3) Transcripcion de las siglas sin puntos entre las letras (por ejemplo
E.U.A. fue sustituido por EUA).

(4) Mantener las palabras escritas con falta ortografica que se presen-
tan expresamente en los ejercicios para correccion o como parte del
lenguaje coloquial (haiga, pus, ta bien, etc.). Se procedié de igual
manera cuando se trataba de un error de impresion, dado que asi
aparece escrita la palabra ante el alumno.

(5) Eliminacion del punto que generalmente acompana a las abreviatu-
ras. Por tanto, Lic., quedo escrito como Lic, sin punto final.

(6) Transcripcion de palabras inventadas, onomatopeyas o que no tie-
nen sentido en el espafnol. Por ejemplo: cuaaaaaas, tiro lotiro tiro
liro, entre otras.

(7) Mantener la forma en que esté escrita la palabra en el texto ya que
una misma palabra puede aparecer en un mismo texto o en dos tex-
tos distintos en formas diferentes. Por ejemplo: Tenochtitlan (con
acento) o Tenochtitlan (sin acento); Mali (con acento) o Mali (sin
acento); Belice o Belize; entre otras. Esto implica considerarlas
como palabras diferentes.

(8) Elsigno de multiplicar (X) fue sustituido por un guién bajo a fin de
evitar su contabilizacion como si fuera una letra.

(9) No se considero el contenido a llenar en un crucigrama.

(10) Las letras o nimeros empleados en una lista para dar orden o se-
cuencia, tampoco se consideraron.

(11) Cuando en el texto aparecian opciones para ambos sexos, por
ejemplo: maestro(a), se considero sélo la palabra que aparecia en
forma completa, en este caso: maestro.

En el Anexo se especifican los 34 libros de texto que se incluyeron para
el analisis. Considerando que este proyecto se inicid hace 5 afnos, los

10. No se hace mayor referencia a este programa porque se describe técnicamente en forma
detallada en otro capitulo de este mismo libro.
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textos que se incluyen son los que existian antes de la altima reforma de
la Secretaria de Educacion Publica en 2008.

Resultados preliminares

Las 500 palabras mas frecuentes en el inventario van desde la preposi-
cion a que aparece 47,891 veces, hasta la palabra fuvo que se presenta
170 veces en todos los textos. En la figura 1, mediante criterios arbi-
trarios que se han empleado en otras listas, se muestra la frecuencia
estratificada con la que aparecen las 852, 755 palabras impresas en los
34 libros pertenecientes a los seis grados de educacion basica.

Como se observa en la Figura 1, 17 palabras se presentan mas de
5,000 veces. El numero total de ellas representa el 34% del total y co-
rresponden basicamente a preposiciones, articulos, conjunciones, for-
mas pronominales y la forma verbal es. Esto sugiere que el lenguaje es-
crito de los textos puede caracterizarse por ser: genitivo (de); definido
(1a, el, los); copulativo (y, que); referente a lugar, tiempo y modo (en);
pronominal (la, los, se); pasivo (se); indeterminado (un, una); conflu-
yente (con); intencional (para); causativo o explicativo (por); y esencia-
lista (es). Sabemos que esta caracterizacion es temeraria pero lleva el
proposito de generar el debate correspondiente.

La frecuencia de las palabras no lematizadas se van acumulando
de acuerdo con los grados se aprecia en la Figura 2. De ese total de
palabras, 35,833 son diferentes y éstas, dependiendo del area de cono-
cimiento se incrementan en mas de 5,500 palabras en cada grado. En el
cuarto grado la diferencia de dicho incremento es mucho mayor (9,259
palabras) que es comparativamente menor al que se tiene en 52 y 62
grados como puede verse en la Figura 3.

De acuerdo con el nimero total de palabras, en la Tabla 1 se mues-
tra el total de palabras en cada grado y la diferencia que existe con
respecto al grado inmediato anterior. Como se observa hay una gran
diferencia entre 12, 22y 3er grado, y es superior entre 32y 49, En 29, 32
y 62 grado, el nimero de palabras contenidas se mantiene relativamente
estable, por arriba de las 40,000 palabras, no obstante la gran diferencia
que hay entre los alumnos de estos grados. En forma inesperada, la
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Figura 1. Numero de palabras clasificadas de acuerdo con el nimero de veces que
aparecen en los textos.
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Figura 2. Numero acumulado del total de palabras en cada grado.

diferencia del nimero de palabras que existe entre el 52 y el 42 grado
es negativa, esto es, los de 59 tienen a su disposicion la lectura de una
cantidad de palabras ligeramente menor que los alumnos de 4°.
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Palabras diferentes
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Figura 3. Numero acumulado de palabras diferentes en cada grado.

Tabla 1
Total de palabras por grado y diferencia en frecuencia
y porcentaje con el grado inmediato anterior

Grado  Total de Diferencia del niimero de Porcentaje de incremento en
palabras palabras con el grado anterior relacion al grado anterior

1 13,963

2 61,891 47,928 343.25%

3 104,512 42,621 68.86%

4 209,315 104,803 100.28%

5 208,961 -354 -0.17%

6 253,670 44,709 21.40%

La diversidad lexical, definida a partir del nimero de palabras dife-
rentes que existen entre las dreas de conocimiento abarcadas en la edu-
cacion basica, puede analizarse a partir de los resultados que muestra
la Figura 4 en la que se describe la forma en que el nimero de palabras
distintas va incrementandose en cada grado en las areas de espanol,
matematicas, geografia, historia y ciencias naturales.
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En este caso, resalta la gran diferencia acumulativa que existe entre
el vocabulario empleado en espafol (19,799 palabras) y en matematicas
(7,700) que se erigen como las dos areas principales de conocimiento.
En el mismo sentido, resulta interesante observar que todas las demas
areas de conocimiento tienen un mayor léxico que el de la matemati-
ca pero el incremento del vocabulario se da en forma diferente y en
ocasiones es muy grande como ocurre en el caso del 22 y 32 grados en
espanol, y 32y 49 grados en ciencias naturales. Como se hizo referencia
en la Figura 3, el 42 grado es el que aparece con mayor incremento en
forma general debido en gran medida a que en ese grado se incorporan
los libros de historia y geografia.

En este punto es necesario enfatizar que aunque 35,833 palabras
de nuestro inventario son diferentes y representan poco mas del 40%
de las 88,431 entradas contenidas en la 22a edicion del Diccionario de
la Real Academia Espafola, nuestro reporte no esta lematizado por lo
que incluye como diferentes todas las palabras derivadas (temes, temia,
temieron, temer), los cambios de género (companero, companera),
plurales (delgado, delgados), palabras inventadas (pimpirimpimpin) o
sin significado (tra la 14), abreviaturas (abr, sr, m, n), expresiones del
lenguaje coloquial (ta giieno), palabras en otro odioma (ting-i pong-
chon-ki, cacahoacetli), vocablos en espanol antiguo (Acvia, caftellana),
onomatopeyas (boooom, cuaz), diminutivos (bosquecito), nombres
cientificos (braquiosaurio, bulbouretrales), inconsistencias de los tex-
tos (Tenochtitlan-Tenochtitlan, Misouri-Missouri), anglicismos (cakes),
expresiones enfaticas (caminaaaaa), errores ortograficos intencionales
para correccion de los alumnos (canbiaron, magico), palabras sin espa-
cio para ejercicio correctivo (Conelviento voldlacorona delrey), verbos
reflexivos (comprarse, comprar), infinitivos con complementos (com-
prarselos), siglas de instituciones locales (CONAPO, IFE) y ademas,
aproximadamente un 0.05% de errores cometidos involuntariamente
en nuestro cotejo debido a la digitalizacion o por tecleo incorrecto.

No obstante lo anterior, deseamos hacer hincapié que los diccio-
narios, en tanto que son productos lingiiisticos, esto es, objetos de es-
timulo institucionales (Kantor, 1977), son los objetos con los que pue-
de interactuar la persona, en nuestro caso, el estudiante de educacion
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Figura 4. Numero de palabras diferentes de acuerdo con el area de conocimiento
en cada grado de educacién basica. Los grados en los que no aparece una barra
indica que no existe un texto especifico de dicha area para ese grado.

primaria, y difieren en gran medida del habla, la escritura y los textos
ya que éstos no se rigen por las entradas del diccionario, sino por el
uso ordinario de las palabras. Por tanto, estamos de acuerdo con Alva
Canto y Hernandez Padilla (2001) quienes indican que el sistema de
clasificacion realizado por ellos, “refleja con mas precision el uso real
que se hace del lenguaje; esto en oposicion a un sistema que no con-
templa variantes de una misma palabra o que sea tan estructurado que
no muestre el valor creativo del habla infantil” (p. 19). Aunado a lo an-
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terior, cabe preguntarse qué sentido tiene la educacion enciclopédica,
erudita, sofisticada, intelectualizada, técnica, cientifico-especializada,
que incluye en sus textos 28,626 palabras que se repiten de una a nueves
veces en seis anos de educacion. Ejemplos de estas palabras se brindan
mas adelante cuando se comparan algunas listas de frecuencia.

Para considerar otro factor que permite el analisis del grado de
complejidad estructural, los textos también se analizaron en términos
del nimero de parrafos, oraciones por parrafo, palabras por parrafo, y
palabras por oracion. En este punto particular hacemos énfasis en que
el cotejo efectuado en todos los textos se tuvo cuidado de que al final
de cada parrafo, independientemente de qué signo de puntuacion se
tratara, no existiese un espacio, slo la marca de cambio de linea (7).
Esto permiti6 hacer la diferencia entre oraciones y parrafos. Los calcu-
los resultantes son un promedio estimado de acuerdo a los siguientes
procedimientos.

Para el calculo de los parrafos existentes en cada libro, en el archi-
vo de word de cada libro, se sustituyeron por un signo cualquiera (por
ejemplo: &) y se fueron sumando todas las sustituciones de los signos
de puntuacion sin espacio posterior. Esto incluyd: (1) puntos, (2) signos
de admiracion, (3) signos de interrogacion, (4) dos puntos, (5) comillas
y (6) puntos suspensivos. La suma del nimero total de sustituciones
efectuadas, corresponde aproximadamente al nimero de parrafos exis-
tentes en dicho libro. Sin embargo, este calculo y todos los que se deri-
van de €l, tienen el inconveniente que no distinguen entre los parrafos
y los encabezados pero atn asi, puede ser util su consideracion ya que
en todo caso, es una deficiencia sistematica que se aplica para todos los
textos.

El calculo del promedio de palabras en cada parrafo se obtuvo
dividiendo el namero calculado de parrafos entre el numero total de
palabras existentes en el libro. Para encontrar el numero de oraciones
por parrafo, se sumaron las sustituciones de los signos de admiracion,
de interrogacion y puntos y se dividio el numero total de palabras so-
bre la cantidad de sustituciones realizadas. Por ultimo, para calcular el
promedio de palabras existentes en cada oracion, se dividio el total de
palabras entre el nimero de oraciones del libro.
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Existen diversos aspectos que pueden ayudar a considerar la com-
plejidad de la estructura gramatical de un texto, ademas de la cantidad
total de vocablos y la diversidad entre ellos. Tres de ellos son los relati-
vos al promedio de oraciones por parrafo, el promedio de palabras por
oracion y los signos de puntuacion que se emplean. En la Figura 5 pode-
mos observar que el promedio de oraciones por parrafo se incrementa
de manera abrupta de 22 a 3° y permanece relativamente estable de 3¢
a 62 grado aunque la diferencia entre 3° y 42 es minima. De la Figura
6 se elimino el promedio de palabras por oracion que hay en los textos
de primer grado dado que estan formados por una gran cantidad de
encabezados y oraciones muy sencillas. Eso produce que el resultado
obtenido mediante el procedimiento sefialado antes, no sea confiable y
se requiere por tanto, que el recuento se haga de manera directa. Los
resultados muestran que a partir de 22 grado se registra un ligero incre-
mento del promedio de palabras que constituyen las oraciones pero se
observa nuevamente en este aspecto una complejidad similar entre el
3%y el 42 grados.

Promedio de oraciones por parrafo
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Figura 5. Promedio de oraciones por parrafo en los textos de cada grado.
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Promedio de palabras por oracién
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Figura 6. Promedio de palabras por oracion en los textos de cada grado.

El empleo de signos de puntuacion es otro elemento importante en
la estructura de un texto por eso la importancia de analizar qué signos
se emplean, con qué frecuencia y consistencia ademas del grado en el
que surgen. En la Figura 7 se observa que el de mayor uso, a partir del
3er. grado, es la coma y en segundo lugar los puntos y aparte que siem-
pre aparecen con mayor frecuencia que los puntos y seguido. Estos dos
ultimos aspectos también incluyen a los dos primeros grados en los que
la diferencia entre esos signos de puntuacion es mas notable.

Precisamente, la gran diferencia de aparicion de esos tres signos de
puntuacion en los textos de primer grado (117 y 793, respectivamente)
y la baja frecuencia de comas (436), revelan una estructura muy sen-
cilla compuesta de multiples parrafos muy breves. La diferencia se va
haciendo menor en la medida en que el grado escolar es superior por
lo que en sexto grado la frecuencia es de 6,113 puntos y seguido y 6,367
puntos y aparte. Como se observa, el inico signo de puntuacion que no
aparece en el primer grado es el punto y coma, ademés de que s6lo exis-
te un paréntesis en todos los textos. Hay que notar también que los sig-
nos de interrogacion son mucho mas frecuentes que los de admiracion
en todos los grados. Sin embargo, en el habla de los nifios, es frecuente
la expresion interjectiva tanto interrogativa como admirativa (Barriga
Villanueva, 2002).
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Los signos de puntuacion constituyen una parte importante de la
sintaxis por lo que resulta interesante estudiar en qué grado afectan al
habla oral y viceversa. Al respecto, Gili Gaya (1972) sefhala por ejem-
plo, como las conjunciones y, porque y {por qué? son empleadas en for-
ma muy diversa, sustituyendo a veces a los signos de puntuacion pero
ayudan al enlace entre las oraciones. (Las pausas y la entonacion em-
pleada cuando hablan los ninos, tienen relacion con la forma en que se
leen los signos de puntuacion de un texto? Como puede considerarse,
el aprendizaje del vocabulario no esta descontextualizado de la forma
en que se presenta y en esto, los signos de puntuacion tienen un papel
importante que ayudaran a la comprension lectora.

Comparaciones de listas de frecuencia

La comparacion del inventario de Thorndike y Lorge (T&L) con otras
listas de frecuencia ha sido una constante desde la publicacion efec-
tuada en 1944. Por ejemplo, un estudio realizado por Dinnan (1975)
no encontro diferencias importantes entre la version inicial del inven-
tario y el Carroll Primer Frequency Word Lists que fue publicado poste-
riormente (Carroll, 1983). Esto llama la atencion y lleva, entre muchos
otros aspectos, a la discusion del empleo de un lenguaje relativamente
estable en la educacion estadounidense después de 31 anos.

Sin olvidar que el inventario de T&L estd basado en la educacion
de los EUA de hace 67 afnos, se efectuaron dos estudios comparativos
de los textos oficiales de la educacion bésica en México con el fin de
analizar en qué medida el lenguaje impreso en textos escolares varia
entre culturas diferentes y en dos momentos. Para esto, se consideraron
dos obras. La primera de las cuales, es una reciente lista de frecuencia,
elaborada por Liping (2009) para la ensenanza del inglés como segunda
lengua en Tailandia y la segunda, es el inventario que T&L publicaron
en 1944. Las 500 palabras que se incluyeron para la comparacion, son
las que tienen la mas alta frecuencia en las tres listas, aunque los cri-
terios de inclusion, empleados por Liping (2009) y T&L (1944) varian
entre si 'y con los usados en el inventario mexicano, debido entre otros
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Frecuencia de signos de puntuacion
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Figura 7. Muestra la frecuencia absoluta de los signos de puntuacién en cada gra-
do. Se incluyen los signos de interrogacion (¢,?), de adminacion (j!), dos puntos (:),
el punto y coma (;), los puntos suspensivos (...), el punto y seguido (Punto y S), el
punto y aparte (Punto y A), el paréntesis, el guion (-), las comillas (“) y la coma (,). El
tamafo de los ejes de la Y se mantuvieron fijos para facilitar la comparacién visual.
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aspectos al tamano de los corpus y que, en el caso de Liping, omite pa-
labras de verbos conjugados y nombres propios.

Los resultados de las comparaciones que se muestran en la Tabla 2
sefalan que entre las 500 palabras mas frecuentes existe un 38% y un
60% similar siendo més alta la coincidencia con el inventario de T&L.

Tabla 2
Numero de coincidencias entre las 500 palabras mas frecuentes
en textos de educacion impresa

Coincidencias entre palabras mas frecuentes

Lista de frecuencia de Liping Inventario de Thorndike &
(2009) Lorge (1944)
Inventario mexicano 188 300
(2011)

La diferencia notable entre ambas comparaciones lleva a considerar
algunas posibles explicaciones. Como se sabe, T&L realizaron el inven-
tario consultando los textos de educacion basica a los que se agregaron
textos juveniles, en cambio, el objetivo de Liping fue elaborar una lista
de las 500 palabras con mayor frecuencia que aparecen en los libros
de jovenes estudiantes que necesitan aprender el inglés como segundo
idioma. Dado que el vocabulario es uno de los componentes clave para
el aprendizaje eficaz de idiomas, las palabras que los estudiantes nece-
sitan aprender deben estar bien seleccionadas para la buena ensenanza
y un aprendizaje eficaz. Mediante un corpus de 146,192 palabras que se
confeccion6 de 501 lecciones de una serie de 14 libros de texto, se iden-
tifico un total de 3,818 tipos de palabras y de forma manual se lemati-
zaron para extraer todas las palabras base. Se eliminaron los nombres
propios, los plurales de los sustantivos y las formas posesivas.

Como puede verse, no solo la base que genera el corpus sino la
forma de seleccion de los textos puede producir listas diferentes. En
este sentido, la obra de T&L tiene una relacion mas directa con el in-
ventario que nosotros elaboramos y a pesar de la diferencia de época,
cultura e idioma llama la atencion que exista un 60% de coincidencias
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en las 500 palabras mas frecuentes. De esto surgen preguntas en diver-
sas direcciones: (El lenguaje empleado en la educacion en México esta
anquilosado? (El lenguaje educativo es estable dado que sus objetivos
no obedecen a modas? {Es recomendable que el lenguaje que se use en
la educacion basica no tenga grandes cambios dado que se trata de las
etapas iniciales, tal como educan los padres a los hijos? Las respuestas
deben ser producto de otras investigaciones y de la disertacion docu-
mentada.

Otro aspecto que también ha llamado la atencion en la lexicogra-
fia es la frecuencia de letras que se encuentra tanto en el lenguaje oral
como en el escrito. La obra de Lara (2007) da cuenta de ello indicando
la importancia que puede tener para conocer las constantes graficas, fo-
noldgicas y silabicas cuando se trata, por ejemplo, de un audidlogo que
va a realizar una intervencion o bien para los terapeutas del lenguaje
dedicados a la discriminacion de sonidos o profesores interesados en la
ortografia.

Lara (2007) sefiala que Garcia Camarero hizo este analisis de fre-
cuencia de letras con las 70,858 entradas del Diccionario de la lengua
espafnola con resultados comparables con los obtenidos por Lara con
excepcion de algunas letras que cambian de posicion. Ante esto, se hi-
cieron dos comparaciones de los resultados obtenidos por nosotros ya
que resulta de interés el indagar el grado en que la frecuencia de las
letras diferentes varia cuando se considera el corpus completo. Los re-
sultados se muestran tanto en la tabla 3 como en la figura 8.

Una mejor presentacion de los resultados de la tabla anterior pue-
de observarse en la Figura 8. En ella se observa que los porcentajes de
frecuencia son variantes entre las tres listas, sobre todo en las primeras
siete letras mas frecuentes (e, a, 0, s, n, 1, 1) pero a partir de éstas, existe
mucha similitud entre las tres lineas a pesar de que los corpora son muy
diferentes.
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Tabla 3
Comparacion del porcentaje de frecuencia de las letras
que aparecen en el vocabulario fundamental elaborado por Lara
(2007) con el vocabulario completo que aparece en los libros de
textos (VCOMPL) y con la lista de palabras diferentes del mismo
vocabulario impreso (PAL/DIFs)

LARA 2007 VCOMPL PAL/DIFs
4 . B .

Letra % % %
E 11.502 12.967 10.422
A 12.423 12.563 14.367
O 8.371 8.627 9.112
S 4.707 8.298 7.269
N 6.381 7.017 6.961
F 12.034 6.344 7.829
I 7.465 5.814 3.053
L 5.554 5.491 5.1389
T 6.086 4.615 4.830
C 3.762 4.567 4.115
D 3.545 4.501 3.052
U 3.427 4.425 2.997
¥ 3.407 2.923 2.606
= 1.339 2.728 1.342
B 1.536 1.334 1.520
G 3.301 1.324 3.837
Y 0.295 0.990 0.254
Q 0.354 0.934 0.314
v 1.024 0.974 1.251
F 0.906 0.634 0.935
H 0.61 0.563 0.604
J 0.531 0.515 0.537
yd 0.492 0.413 0.604
LL 0.311 0.349
i 0.216 0.256 0.178
RR 0.244 0.373
CH 0.222 0.346
X 0.216 0.215 0.262
K 0 0.036 0.091
W 0 0.005 0.030
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Comparacion de Letras
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Figura 8. La linea entrecortada corrresponde al porcentaje de frecuencia de la lista
de Lara (2007), la linea gruesa es la del vocabulario completo (poco mas de 852 mil
palabras) y la linea unida por cuadrados es la lista de palabras diferentes que son
casi 37 mil palabras.

Relacion con la ortografia

Considerando la frecuencia con la que aparecen un conjunto de palabras
reportadas en la literatura por ser las que tienen mayores problemas de
ortografia para los educandos, un analisis somero de la frecuencia con
la que dichas palabras aparecen en los textos impresos de educacion
basica revela que si bien algunas palabras tienen una baja frecuencia en
los textos, la mayoria de ellas se consideran de media o alta frecuencia.
Por otro lado, de acuerdo al porcentaje con el que aparecen las letras
en el inventario, y cuyos datos son semejantes a los reportados por Lara
(2007), observamos en la figura 9 que en orden decreciente aparece la
S, C, Z. El porcentaje de frecuencia es muy diferencial entre estas letras
pero no asi entre la By V. También es apreciable la diferencia que hay
entre la By la D. Es interesante que la H ocurre en pocas ocasiones.
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Letras en el inventario

8.000
7.000
6.000

. 7.269

5.000 % 4830
4.000

3.000
2.000 547
1.000

4115

Porcentaje de ocurrencia

® 0.604 ®0.474

Figura 9. Porcentaje de frecuencia de letras criticas para la ortografia

Estos resultados contradicen parcialmente la creencia de que la
practica lectora por si sola, basta para tener una buena ortografia:
“mientras mas se lee, se es mejor escritor”. Por esto es recomenda-
ble que la lectura sea acompanada de actividades dirigidas a analizar
la morfologia de las palabras, aspecto que en otras areas se ha nomi-
nado como consciencia morfologica. Estudios relativos a la repeticion
de palabras para su posterior recuerdo son claros en este sentido. Por
ejemplo, Humphreys, Besner, y Quinlan (1988) presentaron palabras
que aparecian disminuidas o perfectamente legibles. En pruebas poste-
riores, el recuerdo de las primeras fue mejor que en las otras ya que re-
querian mayor atencion para poder leerlas que las que eran legibles sin
dificultad. En el mismo sentido, Park, Reder y Dickison (2005) presen-
taron dos series de laminas con baja y alta frecuencia ademas que entre
las dos series podia haber pequenas diferencias. Los autores encontra-
ron que en las laminas de baja frecuencia habia mas falsas memorias
que en las de alta cuando a los participantes no se les advirtio sobre las
pequenas diferencias. Park, Reder y Dickison, apoyados en el modelo
de la falsa memoria argumentan que a mayor numero de frecuencia de
presentacion, pueden existir mas asociaciones contextuales pero éstas
pueden inducir a mas errores por interferencia si no hay diferenciacion

344



El vocabulario escrito en los textos oficiales de la educacion bdsica en México...

entre los diferentes contextos. La advertencia proporcionada puede en-
tonces fungir como un elemento diferenciador de los contextos aparen-
temente similares.

La advertencia hecha por Park, Reder y Dickison (2005) puede te-
ner analogia en las instrucciones o advertencias que el profesor pue-
de hacer ante la lectura de palabras que son sutilmente diferentes, por
ejemplo: cima-sima, obvio-vio, ultima-ultima, ejército-ejercito-ejercito,
para-parra, etc. y en cuyos casos el contexto en que aparecen las pala-
bras puede ayudar a definir cudl es la palabra correcta.

Perspectivas

Ante los cambios curriculares graduales que estan ocurriendo en la
educacion primaria y que implican la modificacion e introduccion de
libros de texto, estamos esperando que €stos terminen para proceder
a elaborar un nuevo inventario, hacer las comparaciones respectivas y
continuar sugiriendo que se consideren los aspectos relativos no solo a
la frecuencia total de las palabras, sino a la diversidad de las mismas,
la complejidad implicada en el namero de parrafos, oraciones y usos
de los signos de puntuacion. Sabemos que la empresa es dificil dado el
control que existe en la Secretaria de Educacion Puablica, pero debemos
intentarlo.

Ya estamos trabajando en la depuracion del inventario y su lema-
tizacion para tener un corpus que sea comparable con los diferentes
diccionarios de la lengua. Ademas de que ya iniciamos la elaboracion
del Inventario Gramatico-Funcional que incluye la clasificacion de las
palabras de acuerdo a las categorias gramaticales y especificando los
accidentes propios de cada categoria. Algunos analisis piloto que he-
mos realizado indican, por ejemplo que el empleo de los tiempos ver-
bales es muy reducido si se considera el total de tiempos gramaticales
existentes en nuestro idioma. Sin pretender un objetivo intectualizante,
basados en la teoria interconductual afirmamos que su aprendizaje po-
dria ayudar al desarrollo psicologico de los alumnos, siempre y cuando
los textos y los profesores explicasen la diferencia y el uso correcto, por
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ejemplo, del copretérito en indicativo (veia) en lugar del pretérito (vid)
o del presente en subjuntivo (viera). Las relaciones temporales de even-
tos y hechos que ocurrieron en el pasado pueden expresarse con mayor
precision mediante el uso correcto de los tiempos verbales pero ello
implica que la persona pueda diferenciar entre las acciones que ocu-
rrieron mientras ocurria algo mas (copretérito), de las que ocurrieron y
ya no ocurren (pretérito) o se trate de una accion condicional acaecida
o bien de lo que la persona observa (pospretérito). Un ejemplo de esto
puede ser la declaracion verbal o escrita de lo siguiente: Veia que estaba
contento, tambien vié que dejo de sonreir y si viera que su actitud era
diferente, entonces...”.

Se tienen planeados diversos estudios a partir del Inventario Basico
y que ayudaran a tener resultados de los efectos que tienen los textos
en términos del desarrollo lexicologico en los alumnos. Una compara-
cion del lenguaje oral con el lenguaje impreso es una tarea prioritaria.
Se sabe que el desarrollo discursivo de un nino, al emplear unidades
de expresion mayores sugiere una mayor autonomia (Barriga Villanue-
va, 2002) y también sabemos que esto ocurre desde antes que el nifio
aprenda a leer, ¢{en qué medida los textos contribuyen a ese desarrollo
del habla oral en términos de la extension, tipos de construccion, estruc-
turas oracionales? Y sobre todo, ¢en qué grado la complejidad de la ex-
presion oral o escrita de los educandos se compara con la que se presen-
ta en los textos? Un supuesto u objetivo implicito de los textos es que el
alumno llegue a escribir y hablar con una complejidad comparable a la
que ocurre en los textos. Esto plantea la posibilidad de considerar que
el 1éxico y la complejidad discursiva de los textos constituyan objetivos
a lograrse en cada grado. ¢En qué medida ocurren?
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Anexo

Libros de texto de primaria

ler Grado

1. “Espaiol primer grado LECTURAS”. Total de paginas: 255. Septiembre
1999.

2. “Espanol primer grado RECORTABLE”. Total de paginas: 142. Febrero
2000

3. “Matematicas primer grado”. Total de paginas: 143. Julio 1993

4. “Libro integrado primer grado RECORTABLE”. Total de paginas: 23.
Septiembre 1999

22 Grado

S. “Espanol Segundo grado ACTIVIDADES”. Total de paginas: 199.
Noviembre 1999

6. “Espaiiol Segundo grado LECTURAS?”. Total de paginas: 256. Noviembre
1999

7. “Espaiiol Segundo grado RECORTABLE”. Total de paginas: 119. Noviembre
1999

8. “Matematicas Segundo grado”. Total de paginas: 175. Septiembre 1999

9. “Matematicas Segundo grado RECORTABLE”. Total de péginas: 50.
Septiembre 1999

10. “Libro integrado Segundo grado”. Total de paginas: 175. Noviembre 1999
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11. “Libro integrado Segundo grado RECORTABLE”. Total de paginas: 119.
Septiembre 1999

32 Grado

12. “Espaiol Tercer grado ACTIVIDADES”. Total de paginas: 207. Marzo
2000

13. “Espaiiol Tercer grado LECTURAS?”. Total de paginas: 223. Marzo 2000

14. “Matematicas Tercer grado”. Total de paginas: 199. Octubre 1999

15. “Ciencias Naturales Tercer grado”. Total de paginas: 174. Agosto 1999

16. “Jalisco Historia y Geografia Tercer grado”. Total de paginas: 159. Julio
1998

42 Grado

17. “Espaiol Cuarto grado ACTIVIDADES”. Total de paginas: 239. Junio
2000

18. “Espaiiol Cuarto grado LECTURAS?”. Total de paginas: 254. Junio 2000

19. “Matematicas Cuarto grado”. Total de paginas: 207. 1999

20. “Historia Cuarto grado”. Total de paginas: 183. Julio 1999

21. “Geografia Cuarto grado”. Total de paginas: 159. Marzo 2000

22. “Ciencias Naturales Cuarto grado”. Total de paginas: 176. Agosto 1999

52 Grado

23. “Espaiol Quinto grado”. Total de pédginas: 207. Septiembre 1999

24. “Espaiol Quinto grado LECTURAS?”. Total de paginas: 121. Julio 1999
25. “Matematicas Quinto grado”. Total de paginas: 200. 2000

26. “Historia Quinto grado”. Total de péaginas: 207. Julio 1999

27. “Ciencias Naturales Quinto grado”. Total de paginas: 175. Marzo 2000
28. “Geografia Quinto grado”. Total de paginas: 175. Marzo 2000

62 Grado

29. “Espaiol sexto grado”. Total de paginas: 207. Octubre 1999

30. “Ciencias Naturales y Desarrollo Humano Sexto grado”. Total de péaginas:
248. 1999

31. “Geografia Sexto grado”. Total de paginas: 175. Marzo 2000

32. “Espaiol Sexto grado LECTURAS?”. Total de paginas: 109. Julio 1999

33. “Historia Sexto grado”. Total de paginas: 111. Abril 2000

34. “Matematicas Sexto grado”. Total de paginas: 171. Junio 2000
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ConPal: una herramienta para analisis
cuantitativo de textos

Daniel Zarabozo', Fabiola R. Gomez-Veldzquez' y Julio Varela®

2

“In principio erat Verbum...” sefala con claridad la importancia del
lenguaje desde el inicio de la historia humana. El lenguaje humano
comenzo su historia y su desarrollo en forma de gestos y de sonidos y fue
mucho tiempo después que comenz0 a representarse en forma escrita.
En nuestros dias el lenguaje escrito se ha convertido en un vehiculo fun-
damental para la comunicacion, el esparcimiento y la educacion.

En la actualidad existen diccionarios correspondientes a muchos
idiomas que tienen un enorme namero de “entradas”, de las cuales s6lo
una relativamente pequefa proporcion forma parte del vocabulario co-
tidiano de la mayoria de los hablantes de ese idioma.

Si bien las palabras son en gran medida arbitrarias en lo que toca a
su relacion con el objeto designado, también es cierto que el aprendiza-
je de esas relaciones esta vinculado con aspectos como la frecuencia de
uso de la palabra, el contexto en el que se usa, su estructura silabica y
muchos otros. Habilidades como el aprendizaje de la correcta ortogra-
fia de las palabras son también influidas por aspectos semejantes.

1. CUCBA -Instituto de Neurociencias, Universidad de Guadalajara.
2. CUCS -Escuela de Psicologia, Universidad de Guadalajara.
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La frecuencia de uso y la longitud de las palabras son dos de los as-
pectos principales que han sido tomados en cuenta en estudios experi-
mentales sobre dificultades en el desarrollo lector o en el aprendizaje de
la ortografia. De hecho en muchos de los estudios en los que se emplean
palabras como estimulos visuales para estudiar algiin aspecto relacionado
con el lenguaje se hace referencia a la frecuencia de uso y a la longitud,
ya sea medida en caracteres o en silabas, de las palabras empleadas, asi
como a otras posibles caracteristicas como concrecion, emotividad, etc.
(Valle-Arroyo, 1998; Redondo, Fraga, Padron & Comesana, 2007).

Trabajos como los de Thorndike & Lorge (1944) y Francis & Kuce-
ra (1982) en inglés, los de Baschek, Bredenkamp, Oehrle, & Wippich
(1977) y Hager & Hasselhorn (1994) en alemén, y los de Sebastian Ga-
11és (2000) y Lara (2007) en espafol han sido dedicados a describir de
manera cuantitativa caracteristicas como frecuencia, longitud, y concre-
cion de palabras en esos idiomas.

Descripciones cuantitativas de los vocablos de una lengua dada
constituyen desde luego una solida base a partir de la cual pueden selec-
cionarse estimulos verbales para ser utilizados en el laboratorio o en el
aula; sin embargo no dejan de existir en ellas peculiaridades (o sesgos)
atribuibles a la region geografica en la cual se recopilaron los datos,
al énfasis dirigido hacia el lenguaje oral o el escrito o, en general, a la
metodologia seleccionada por los autores. Por estas razones, cuando un
investigador decide tomar como base un conjunto particular de textos
puede enfrentarse a disparidades entre lo reportado en esos trabajos
mas generales y el contenido relativamente particular de los textos que
le interesan. Estas posibles disparidades constituyeron el motivo princi-
pal para el desarrollo de ConPal, un programa computacional dirigido a
evaluar la frecuencia relativa y la longitud en caracteres de las palabras
contenidas en uno o varios textos.

Descripcion General

ConPal (contador de palabras) requiere como entrada textos conte-
nidos en archivos con formato ASCII (American Standard Code for
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B - [o]x];
ConPal v1.0 24/07/2011 il §
Archivo: Borges - El1 Aleph.txt 3
Directorio: C:\Delphi_ 5% _ Textos)Pruebas) i
Frecuencias \
Num Palabra ihs Rel let cat
1A 68 0.015004 1 a
2 ABANDONARAL 1 0.000z221 10 u]
3 ABARCA 1 0.000221 6 o
4 ABARCAN 1 0.000z2z21 7 a
5 ABARROTADA 1 0.000221 10 a
6 ABENJALDUN 1 0.000221 10 o
7 ABOGADO 1 0.000z2z21 7 a [
8 ABOLENGO 1 0.000z221 g u]
9 ALBONAR 1 0.000221 3 o
10 ABORDAR 1 0.000zz21 7 a
11 ABORRECIDA 1 0.000221 10 a
12 ABRACE 1 0.000221 6 o
13 ABRI 1 0.000zz21 4 a
14 ABRIA 1 0.000z221 5 u]
15 ABRIL 3 0.000662 5 o by
16 ABRIO 1 0.000z221 5 a
17 ABRIR 1 0.000z221 5 u] 3
Anélisis Palabras Palabras Palabra méas Tiempo Resultados
totales distintas larga transcurrido (
Individual 4532 1831 15 00:00:00 ANRERNRENENENEEN

Figura 1. Resultados de un analisis individual.

Information Interchange), que es utilizado por la mayoria de progra-
mas procesadores de texto (p. Ej. Block de Notas de Windows) y per-
mite la exportacion de resultados con ese mismo formato. El resultado
del proceso es un listado con seis columnas correspondientes a: 1) un
numero secuencial asociado con cada palabra en el texto, 2) la palabra
escrita con letras mayusculas con acento cuando asi corresponda, 3) la
frecuencia absoluta de la palabra en archivo analizado, 4) la frecuencia
relativa de la palabra expresada como una proporcién (con seis deci-
males, lo que permite facilmente expresarla como ocurrencias/millon),
5) el nimero de caracteres (longitud de la palabra en letras), y 6) una
columna que permite hacer manualmente clasificaciones de palabras en
grupos, para analisis posteriores. La Figura 1 muestra un ejemplo del
resultado de un anélisis.
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En la parte inferior de la ventana (Figura 1) aparecen si el andlisis
fue individual o acumulado (véase mas adelante), el nimero total de
palabras en el(los) textos analizados, el nimero de palabras distintas,
la longitud de la palabra mas larga y el tiempo empleado durante el
proceso (hh:mm:ss). Los resultados pueden presentarse con tres orde-
namientos distintos (Ment|Orden): Alfabéticamente ascendente (por
omision, como en la Figura 1), por Frecuencia (descendente) y por Ca-
tegoria ascendente (véase mas adelante). La Figura 2 muestra los resul-
tados ordenados por Frecuencia.

B _ [o]X];
|
ConPal v1.0 24/07/2011 ~
Archivo: Borges - E1l Aleph.txt
Directorio: C:\Delphi_S\_Textos\Pruebas\
Frecuencias
Num Palabra ibs Rel let cat
1 DE 268 0.059135 2 u]
2 LA 176 0.038835 2 u]
3 EL 167 0.036549 2 o
4 QUE 143 0.031553 3 u]
5 EN 120 0.026478 2 u]
6 Y 95 0.0z0962 1 u]
7 N 73 0.016108 2 u]
3 A4 68 0.015004 1 u]
9 LOS 65 0.014342 3 u]
10 NO 63 0.013901 2 o
11 DEL 59 0.013019 3 u]
12 UNA 57 0.012577 3 u]
13 ME 47 0.010371 2 o
14 VI 4z 0.009z267 2 u]
15 LAS 40 0.008826 3 u]
16 CON 38 0.008385 3 u]
17 30 37 0.008164 2 u] 3
Anélisis Palabras Palabras Palabra méas Tiempo Resultados
totales distintas larga transcurrido
Individual 4532 1831 15 00:13:15 ANRERNNENEEEEEER

Figura 2. Resultados en orden descendente de frecuencia de las palabras.
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Analisis individuales o acumulados

Los analisis que realiza ConPal pueden hacerse de manera individual
(sobre un dnico archivo de texto) o de manera acumulativa, de modo
que se integren los resultados obtenidos de varios archivos. La opcion
(Ment | Anélisis | Acumulado) permite abrir un archivo con resultados
guardados previamente y anadir en €l los resultados de un nuevo anali-
sis. En el directorio de trabajo (donde se encuentra el programa ConPal)
se crea un archivo de texto denominado _CPArchivos.txt, que almacena
los nombres de los archivos incluidos en el analisis. Después del analisis
que aparece en la Figura 3 el contenido de _CPArchivos.txt es:

C:\Delphi_5\ Textos\Pruebas\Borges - El Aleph.txt

C:\Delphi_5\ Textos\Pruebas\Borges - El Inmortal.txt

B _ [o[X]|
3090 VOI 7 0.000747 3 u] -~
3091 VUELTA 1 0.000107 6 a
3092 X 1 0.000107 1 u]

3093 XX 1 0.000107 2 a
3094 ¥ 221 0.023588 1 o
3095 YA 21 0.002z41 2 a
3096 YO 36 0.003842 2 u]
3097 ZAGUAN 1 0.000107 6 a
3098 ZAMPUZARLS 1 0.000107 10 0
3099 ZELEXL 1 0.000107 5 a
3100 ZEUS 1 0.000107 4 0
3101 ZONA 1 0.000107 4 a
3102 ZU 1 0.000107 2 0
3103 ZUNGRI 5 0.000534 6 a
3104 ZUNINO 5 0.000534 6 0
3105 ZUNNI 3 0.000320 5 a
TOTAL de palabras registradas:

9369

Coddigo (s) agrupado(s)= 1, 2

Palabra(s) con codigo(s) = Q

Frecuencia palabrai(s) con cddigo(s) = 1327

Frecuencia relativa codigo(s) = 0.14

Frecuencia otras palabras = g5042

v
Anélisis Palabras Palabras Palabra méas Tiempo Resultados
totales distintas larga transcurrido
= 9369 3105 17 00:00:00

Figura 3. Resultados de un anadlisis acumulado. En el encabezado aparece el nom-
bre del ultimo archivo procesado.
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Los resultados de los andlisis realizados con ConPal se almacenan
en archivos con formato interno denominados por el usuario (anélisis
individual) o _ CPAcumulado.dat (anélisis acumulado).

El contenido de este archivo puede ser editado por el usuario para
definir clasificaciones de las palabras. Estas clasificaciones pueden ser
de cualquier tipo. Se dispone de hasta 99 cddigos distintos para reali-
zar la clasificacion, y ConPal puede analizar la proporcion de palabras
correspondiente a uno o varios codigos. La Figura 4 presenta el resul-
tado del analisis cuando se han marcado con el codigo “1” los articulos
definidos “el”, “la”, “lo”, “los” y “las”, y con el codigo “2” los articulos
indefinidos “un”, “una”, “unos” y “unas”. El analisis se realiz6 sobre las
palabras contenidas en dos cuentos de Jorge Luis Borges: El Aleph y
El Inmortal.

(= A=)

ConPal v1.0 14/08/2011 ~

Tltimo archivo: Borges - El Inmortal.txt

Directorio: C:\Delphi_S\_Texcos\Pruehas\
Frecuencias

Nim Palabra Ahs Rel let cat

14 16z 0.017291 1 u]

2 ABAJO 2 0.000213 5 a

3 ABANDONABAL 1 0.000107 10 o

4 ABANDONARA 1 0.000107 10 a

5 ABARCA 1 0.000107 6 o

6 ABARCAN 1 0.000107 7 a

7 ABARROTADA 1 0.000107 10 o

8 ABENJALDUN 1 0.000107 10 a

9 ABERDEEN 2 0.000213 g8 o

10 ABISMABA 1 0.000107 =] a

11 ABOGADO 1 0.000107 7 o

12 ABOLENGO 1 0.000107 =] a

13 ABOMINADAS 1 0.000107 10 o

14 ABONAR 1 0.000107 6 a

15 ALBORDAR 1 0.000107 7 o

16 ABORRECIDA 1 0.000107 10 a

17 ABRACE 1 0.000107 6 u] 7
Anéalisis Palabras Palabras Palabra més Tiempo Resultados

totales distintas larga transcurrido

Acumulado 9369 3105 17 00:00:01 ENEENEENENEENEEN

Figura 4. Frecuencia absoluta y relativa de articulos determinados (codificados con 1)
e indeterminados (codificados con 2).
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ConPal: una herramienta para andlisis cuantitativo de textos

Comentario final

La capacidad maxima de almacenamiento de vocablos distintos es
75,000. Hasta la fecha de este reporte y con base en las experiencias
de aplicacion del programa el nimero de vocablos distintos en los muy
diversos textos analizados se encuentra cercano a la mitad de la capaci-
dad maxima de almacenamiento.

La utilidad de ConPal ha sido ya demostrada aplicando los resul-
tados del anélisis en trabajos de investigacion originales (Varela et al,
en prensa; Rodriguez-Santillan, 2010; Zarabozo-Hurtado, 2010), sin
embargo anadir otras funciones de utilidad para el analisis de textos
escritos es todavia una tarea pendiente. Entre las posibles funciones
adicionales destacan el anélisis de las silabas de las palabras (desde el
simple conteo de silabas en las palabras que forman un texto hasta una
caracterizacion de la estructura silabica de las mismas) y el andlisis de
los fonemas y grafemas presentes en el texto, aspecto este ultimo en el
que ya hemos trabajado anteriormente.
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