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RESUMEN

En el presente trabajo se evalud el ajuste efectivo en estudiantes universita-
rios ante condiciones de tarea que demandan la correspondencia entre el des-
criptor (referente) y su definicion (referencia) en relaciéon a conceptos y proce-
dimientos del dominio de la Psicologia. Participaron sesenta y cuatro estudiantes
universitarios de segundo semestre, los cuales fueron expuestos a dos situacio-
nes de evaluacion. Los resultados se analizan en funcién de su tendencia (hori-
zontal, ascendente y descendente), observando ajustes efectivos diferenciales del
puntaje obtenido en las evaluaciones inicial y final segan el criterio de tarea.

Indicadores: Aprendizaje de la ciencia; Mediacion lingtistica; Criterio de tarea; Estu-
diantes universitarios.

ABSTRACT

Effective adjustment in university students was evaluated regarding task con-
ditions demanding a response of correspondence between the descriptor (refer-
ring) and its definition (reference), related to concepts and procedures in the
dominion of psychology. A total of 64 university students participated, who were
exposed to two situations of evaluation. The results are analyzed upon their ten-
dency (horizontal, ascending and descendent). Effective differential adjust-
ments were observed in the initial and final scores, according to task criteria.

Keywords: Science learning; Linguistic mediation; Task criteria; University students.
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En el discurso que permea el quehacer educativo, particularmente el

de las instituciones de educacion superior, destaca el hecho de que an-

te los cambios generados en la sociedad del conocimiento y los nuevos

ambientes de aprendizaje resulta necesaria la formacion de profesio-
90 nales cuyo desempeno sea mas flexible y, por ende, con posibilidades
— de adecuarse a nuevas condiciones y situaciones de interaccion. Mu-
noz-Izquierdo (2001) lo senala diciendo que lo anterior:

implica avanzar hacia una sociedad que se caracterizara por ser mas
competitiva, por estar envuelta en sistemas y redes globales de comu-
nicacion y por utilizar formas de trabajo mas flexibles e inestables. Ello
se traducira en mayores exigencias en la formacion de las nuevas ge-
neraciones, las cuales abarcaran al sistema escolar en su conjunto,
ya que éste debera desarrollar [...] las funciones cognitivas superiores
—identificacion y solucion de problemas, planeacion, reflexion, creati-
vidad, comprension profunda-. También debera desarrollar las llama-
das nuevas destrezas, tales como la adaptabilidad a nuevas tecnologi-
as y métodos organizativos, la capacidad de desarrollar tareas abs-
tractas, la autonomia y responsabilidad, y la capacidad de establecer
relaciones interpersonales.

Si bien el autor discute las dimensiones del problema enfatizando la
relacion entre educaciéon y su impacto en el desarrollo econémico del
pais a partir de la instrumentacion de politicas educativas mas equi-
tativas y eficaces y de un sistema productivo mas incluyente y compe-
titivo, en el presente trabajo se enfatiza lo concerniente al proceso de
ensenhanza-aprendizaje, formacion y practica profesional de los univer-
sitarios, concordando con lo que comentan Diaz, Hernandez, Rigo, Saad
y Delgado (2006) y Pozo (2001) respecto de las transformaciones que
hoy dia se experimentan en los contextos sociales altamente cambian-
tes y el cuestionamiento de los paradigmas imperantes sobre la ense-
nanza y el aprendizaje profesional en las universidades, requiriendo
una integracion y relativizacion de los saberes que vaya mas alla de la
tradicional reproduccion de los mismos.

En el contexto de la formacion universitaria, los presentes auto-
res han orientado el analisis a la evaluacion de las interacciones didac-
ticas en la ensenanza de las ciencias desde la perspectiva del campo
psicolégico (Kantor, 1980; Ribes y Lopez, 1985). Lo anterior ha permi-
tido elaborar un modelo analitico que integra bajo una misma logica
conceptual y metodolégica a los actores y a los medios que convergen
en el escenario educativo, identificando variables criticas asociadas al
aprendizaje y la ensenanza de dominios disciplinares (Carpio e Irigoyen,
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2005; Ibanez y Ribes, 2001; Irigoyen y Jiménez, 2004; Irigoyen, Jimé-
nez y Acuna, 2007; Mares, 2007; Varela y Ribes, 2002).

En dicho modelo se postula como concepto central la interaccion
didactica, la cual recupera el sentido funcional del proceso interactivo
(ensenanza-aprendizaje) como interaccion mediada linglisticamente
entre individuos (docente-estudiante) respecto de los objetos o situacio-
nes referentes al ambito disciplinar (Irigoyen y Jiménez, 2004; Irigoyen,
Jiménez y Acuna, 2007). El ambito disciplinar refiere al contexto lin-
glistico como practicas convencionalmente reguladas por los aspectos
conceptuales, procedimentales y de medida de la teoria formal. La teo-
ria delimita los eventos, las herramientas y los criterios de interaccion
con la realidad de estudio. En términos del tipo de contenido funcional
que representa, las categorias de la teoria se identifican con categorias
taxonémicas (eventos, clases, estados, relaciones, procesos), categorias
operacionales (arreglos tempo-espaciales entre eventos) y categorias de
medida (dimensiones de ocurrencia en lo cuantitativo y cualitativo a
los efectos producto de la instrumentacion) (Ribes, Moreno y Padilla,
1996; Padilla, 2006).

A su vez, el ambito disciplinar prescribe los criterios de adecua-
cion como practicas reguladas convencionalmente (juegos de lengua-
je), las cuales siempre ocurren con referencia a los eventos que se
significan teéricamente. De esta manera, la identificacion de hechos
teoricos, la formulacion de preguntas pertinentes, la observacion y la
instrumentacion de procedimientos para la produccion, registro y re-
presentacion de los eventos de estudio y su interpretacion, solo tienen
sentido a la luz de las categorias de la teoria en tanto practicas disci-
plinariamente pertinentes (Pacheco, 2008; Padilla, 2006; Ribes,
2002; Ribes, Moreno y Padilla, 1996).

En este contexto, Pacheco (2008) senala que los criterios disci-
plinares se identifican con las demandas que se hacen al estudiante,
tales como el uso pertinente de los conceptos, clasificaciones, metodo-
logias, procedimientos y sistemas de medida propios de la disciplina y
la teoria especifica que el estudiante aprendera. A su vez, Carpio, Pa-
checo, Canales y Flores (1998) senalan: “Debido a que los criterios pa-
radigmaticos se expresan siempre como formalizaciones linguisticas
y siempre mediante lenguaje, decir que la practica (del aprendiz de
ciencia) esta regulada por criterios paradigmaticos significa, entre
otras cosas, que dicha practica es conducta linglisticamente regula-
da”. En otras palabras, significa que los objetos, eventos y situaciones



92

EVALUACION DE LA MEDIACION LINGUISTICA EN TAREAS DE CORRESPONDENCIA

sobre los que se dice y se hace se significan funcionalmente a partir de
los criterios paradigmaticos.

Las interacciones mediadas lingliisticamente se identifican en la
taxonomia de funciones conductuales de Ribes y Lopez (1985) como
interacciones sustitutivas referenciales y no referenciales. En la media-
cion referencial, la funcién critica reside en quién media la sustitu-
cion de contingencias, posibilitando reacciones desligadas de las pro-
piedades situacionales de los eventos y de sus dimensiones aparentes.
Segun estos autores, “el segmento funcional de la sustitucion referen-
cial, como respuesta, incluye dos instancias de responder bien determi-
nadas: una, la del referidor, que responde a los eventos situacionales
y habla, escribe, gesticula o lee acerca de ellos a otro, [y] una segunda,
el referido, que responde tanto a los eventos y al referidor, como a la
respuesta convencional del referidor a los eventos”.

Ribes (2000) comenta que, aunado a la presencia de morfologias
convencionales en el repertorio de los individuos, se requiere que dicho
repertorio no guarde una relacion de necesidad con los objetos y acon-
tecimientos de la situacion. En este sentido, el comportamiento se vuel-
ve propiamente linguistico cuando, ademas de responder a ese medio,
también media, reproduce y construye las circunstancias que lo con-
forman, lo que Tena, Hickman, Moreno, Cepeda y Larios (2001) deno-
minan la formulaciéon de la regla, cuyo ejercicio requiere del dominio
previo de la tarea, la descripcion de las condiciones generales de la
tarea y, por tanto, la posibilidad de formularla y transferirla (aplicarla)
a situaciones diversas, transmitirla y transformarla.

Para Hickman, D’Verona, Cepeda y Tena (2007) las interaccio-
nes necesarias para la emergencia de comportamiento sustitutivo (for-
mulacion de la regla) son, a saber: a) el dominio de la tarea e identifi-
cacion de las instancias que la conforman, lo que permite que el indivi-
duo interactue de forma intrasituacional con los eventos; b) la descrip-
cion del desempeno que se corresponda con la solucion de la tarea, lo
que involucra que el individuo se desligue de la situacion referida a la
solucion de la tarea para responder a su propio desempeno; c) la iden-
tificacion de la regla, a partir de la exposicion ante situaciones seme-
jantes a las de la tarea en cuestion; d) la aplicaciéon de la regla a aque-
llas condiciones que son funcionalmente similares a la tarea; e) la trans-
mision del ejercicio al ensenar y describir la regla de manera adecua-
da a otros individuos, y f) la posibilidad de mediar y regular su propio
desempeno, atendiendo a los indicadores pertinentes del mismo.
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De esta manera, lo que el individuo aprende en términos funcio-
nales es a interactuar con los objetos, eventos o situaciones de modo
que su desempeno se corresponda con los criterios de logro o ade-
cuacion —implicitos o explicitos— en las circunstancias que delimitan
la situacion de aprendizaje acordes al marco disciplinar de referencia.

Uno de los factores que permiten estimar las condiciones en que
se facilita o dificulta el contacto funcional del estudiante con los obje-
tos referentes (eventos, hechos, situaciones) es el criterio de tarea y sus
variaciones. Irigoyen, Acuna y Jiménez (2006) e Irigoyen, Jiménez y
Acuna (2004, 2006, 2007, 2008) han caracterizado este contacto fun-
cional a partir de situaciones de evaluacion y considerando el dominio
o ambito disciplinar como juegos de lenguaje, el referente sobre los cua-
les se explicitan los criterios de tarea, y el requerimiento expresado en
el criterio de tarea.

Con relacion al requerimiento expresado en el criterio de tarea,
Irigoyen, Jiménez y Acuna (2008) evaluaron el ajuste referencial de es-
tudiantes universitarios ante variaciones en el criterio de tarea que con-
sistieron en seleccionar el descriptor, enunciarlo y representarlo grafi-
camente (diagramas). Los resultados obtenidos indicaron que la mayor
proporcion de aciertos ocurrio en la tarea de seleccionar el descriptor de
una lista de opciones (elegir la instancia que resulta pertinente a la ta-
rea); de ahi que el ajuste efectivo del estudiante a este tipo de requeri-
miento implique el establecimiento de una relacion entre el concepto de
clase y la instancia que lo ilustra, condicion que no demanda ser me-
diada lingtiisticamente.

Por lo anterior, en el presente estudio se evalu6 el ajuste efectivo
de estudiantes universitarios ante condiciones de tarea que demanda-
ban la correspondencia entre el descriptor (referente) y su definicion
(referencia) en relacion a conceptos y procedimientos en el dominio de
la psicologia. Dicha condicion de tarea establece como condicion ne-
cesaria la mediacion linguistica del estudiante respecto de las instan-
cias que constituyen aquella, al requerir el establecimiento de una rela-
cion entre el referente y las categorias de clase. Bajo otra perspectiva,
dicho desempeno se analiza como el aprendizaje de contenidos declara-
tivos, o el saber qué como un saber que se declara (Diaz y Hernandez,
2006) o como conocimiento conceptual relacionado con el aprendizaje de
conceptos, principios y explicaciones, a modo de abstracciones, resul-
tado de la identificacion de las caracteristicas definitorias y las reglas
que componen dichos términos (Pozo, 2001).
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METODO

Participantes

Participaron en el estudio 64 estudiantes universitarios del segundo
semestre de la carrera de Psicologia, seleccionados a partir de un
muestreo no probabilistico, el cual representa 25% de la poblacion que
cursaba este ciclo escolar.

Materiales

Se elaboraron ex profeso dos instrumentos a lapiz y papel (evaluacion
inicial y evaluacion final), cada uno con veinte reactivos. Los dominios
de los cuales se derivaron las tareas descritas fueron las teorias del con-
dicionamiento y de la conducta. Los reactivos se elaboraron en términos
de los siguientes criterios:

Tarea 1: correspondencia del descriptor del concepto con su de-
finicion (referente-categoria de clase).

Tarea 2: correspondencia del descriptor del procedimiento con su
definicion (referente-categoria de clase).

Tarea 3: correspondencia del descriptor del procedimiento con el
ejemplo (referente-instancia).

Tarea 4: correspondencia del descriptor del concepto con su re-
presentacion grafica (referente-categoria de clase).

Procedimiento

Las evaluaciones se aplicaron en el aula en la que los participantes to-
maban regularmente sus clases. La inicial se aplico durante las cua-
tro primeras semanas de haber iniciado el ciclo escolar, y la final en la
ultima semana del ciclo escolar, el cual consiste de dieciséis semanas
de trabajo en el aula. La duracion de las sesiones, establecida por el de-
sempeno de los participantes, fue de 60 minutos en promedio. Las eva-
luaciones se calificaron en términos de aciertos y errores; posterior-
mente, en funcion del total de aciertos por evaluacion (inicial y final),
se llevdé a cabo una distribucion de frecuencias, agrupandose a los
participantes en tres grupos: con puntaje bajo (menor a 50% de acier-
tos), medio (entre 50% y 75%) y alto (mayor a 75%).
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RESULTADOS
Considerando el porcentaje de aciertos obtenido por cada participante
en las evaluaciones inicial y final, se caracterizaron los siguientes gru- 9_5

pos:

1. Tendencia horizontal: participantes que mantienen un puntaje ba-
jo, medio o alto en la evaluacion inicial y final.

2. Tendencia ascendente: participantes que incrementan su porcen-
taje de aciertos en la evaluacion final respecto del puntaje de acier-
tos obtenido en la inicial.

3. Tendencia descendente: participantes que disminuyen el porcenta-
je de aciertos en la evaluacion final respecto del puntaje de acier-
tos obtenido en la inicial.

Los resultados en la Tabla 1 describen la proporcion de estudiantes en
cada una de las tendencias descritas. Asimismo, se observa que la pro-
porcion de participantes que mantienen puntajes bajos y puntajes altos
fue mayor comparada con las demas categorias, lo que indica un efec-
to irrelevante de los aspectos instruccionales relacionados con el esta-
blecimiento de conceptos y procedimientos.

Tabla 1. Proporcion de participantes agrupados por tendencia.

Tendencia Puntaje f (%)
Bajo 15 (23)
Horizontal Medio 7 (11)
Alto 15 (23)
Bajo-medio 6 (9)
Ascendente
Medio-alto 6 (9)
Alto-medio 7 (11)
Descendente
Medio-bajo 59

El porcentaje de respuestas correctas por tipo de tarea para los gru-
pos que mantienen puntaje bajo, medio y alto se presenta en las Gra-
ficas 1, 2 y 3. Como se observa en la primera de ellas, tanto en la eva-
luacion inicial como en la final el porcentaje de aciertos en los cuatro
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criterios de tarea para el grupo con puntaje bajo fue de 20%, excepto
la tarea 1 en la evaluacion final, y la tarea 4 en la evaluacion inicial.
Al considerar el resultado de la prueba de Wilcoxon, las diferencias
fueron significativas sélo para la tarea 1 (14 = -2.850, p = .004).

Grafica 1. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo que obtuvo un puntaje bajo.
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Tarea

T1: correspondencia descriptor-definicién (conceptos); T2: correspondencia descriptor-definicién (procedi-
mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.

En el caso del grupo que mantuvo un puntaje medio en las evaluacio-
nes inicial y final (Grafica 2), los resultados indicaron porcentajes equi-
valentes a 60% en las tareas 1 y 2, tanto en la primera como en la se-
gunda evaluacion. En las tareas 3 y 4 se observé un incremento signi-
ficativo de la evaluacion inicial a la final, segiin la prueba de Wilcoxon
(z6 = =2.000, p = .0406) en las tareas 3y 4 (.6 = -2.156, p = .031), resul-
tado que contribuye a que este grupo de participantes se mantuviera
en el grupo de puntajes medios.

El grupo de participantes que obtuvo puntajes altos (Grafica 3)
mostré un rango promedio de aciertos de entre 80% y 100%, observan-
dose un incremento en las tareas 2 y 4. En el caso de la tarea 1, el
porcentaje de aciertos en la evaluacion final fue menor en comparaciéon
con la evaluacion inicial, y en la tarea 3 el promedio de aciertos fue
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equivalente. La prueba de Wilcoxon indicé que las diferencias fueron
significativas para las tareas 1 (;14 = -2.565, p=.010) y 4 (.14 = -2.810,
p = .005).

Grafica 2. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final

por tipo de tarea del grupo que obtuvo un puntaje medio. 97
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T1: correspondencia descriptor-definicién (conceptos); T2: correspondencia descriptor-definicién (procedi-
mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.

Grafica 3. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo que obtuvo un puntaje alto.
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T1: correspondencia descriptor-definiciéon (conceptos); T2: correspondencia descriptor-definiciéon (procedi-
mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.
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Los resultados de los participantes con tendencia ascendente (puntaje
bajo a medio, y puntaje medio a alto) se muestran en las Graficas 4 y 5.
En el grupo de participantes que en la evaluacion inicial obtuvo un
puntaje bajo (menor a 50% de aciertos) y en la final un puntaje medio
(entre 50% y 75% de aciertos), se observa en la Grafica 4 un porcentaje
promedio igual o mayor a 60% de aciertos en los cuatro tipos de tarea;
no obstante, dichas diferencias no fueron significativas segiin la prue-
ba de Wilcoxon.

Grafica 4. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo con tendencia ascendente de puntaje
bajo a medio.

Puntaje bajo a puntaje medio
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T1: correspondencia descriptor-definicion (conceptos); T2: correspondencia descriptor-definicién (procedi-
mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.

En el caso del grupo de participantes de puntaje medio a alto (Grafica
5) se aprecio un incremento igual o mayor a 80% de aciertos en las
tareas 2 y 3. La tarea 1 mantuvo un porcentaje de aciertos equivalen-
te en ambas evaluaciones, y en el caso de la tarea 4 el incremento en
la evaluacion final no fue mayor a 60% de aciertos. El resultado de la
prueba de Wilcoxon indic6 diferencias significativas para las tareas 2
(25 = =2.070, p=.038) y 4 (.5 = -2.226, p = .026).
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Grafica 5. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo con tendencia ascendente de puntaje
medio a alto.
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T1: correspondencia descriptor-definicion (conceptos); T2: correspondencia descriptor-definicién (procedi-
mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.

Los resultados de los participantes con tendencia descendente (puntaje
alto a medio y de puntaje medio a bajo) se muestran en las Graficas 6
y 7. Se observa en la primera de ellas que la variacion en las ejecucio-
nes del grupo de participantes que en la evaluacion inicial obtuvo un
puntaje alto y en la evaluacion final un puntaje medio, es significativa
solo en las tareas 1 (6 = —2.060, p=.039) y 2 (,6 = -2.232, p= .026). En
la tarea 4 se observa un incremento en el porcentaje de aciertos en la
evaluacion final.

En el caso del grupo de participantes con puntaje medio en la
evaluacion inicial y bajo en la final (Grafica 7), la tarea 1 es la que pre-
sento la diferencia mas notoria, seguida por la tarea 2. En el caso de
la tarea 3 no se observaron cambios en el porcentaje de aciertos, y en
la 4 se destaca el incremento en la evaluacion final. La prueba de Wil-
coxon indico que las diferencias en las evaluaciones inicial y final no
fueron significativas.
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Grafica 6. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo con tendencia descendente (puntaje al-

to a medio).
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mientos); T3: correspondencia descriptor-ejemplo (procedimientos) y T4: correspondencia del descriptor del
concepto con su representacion grafica.

Grafica 7. Porcentaje promedio de aciertos en las evaluaciones inicial y final
por tipo de tarea del grupo con tendencia descendente (puntaje
medio a puntaje bajo).
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concepto con su representacion grafica.
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DISCUSION

La evaluacion de las interacciones que se producen como cambios en
funcion de las diferencias entre el punto de partida del estudiante (eva-
luacion inicial) y el punto de llegada (evaluacion final) tras la instruc- 101
cion, permitio estimar las condiciones de tarea que determinan ajustes —
diferenciales en la evaluacion final, ya que:

1. En el caso de los participantes que obtuvieron un puntaje bajo en
aciertos se observo una diferencia estadisticamente significativa so6-
lo en la tarea 1 en un sentido negativo.

2. En los que alcanzaron un puntaje medio en aciertos las diferencias
fueron estadisticamente significativas en las tareas 3 y 4.

3. En los que mantuvieron un puntaje alto en aciertos las diferencias
fueron estadisticamente significativas en las tareas 1y 4.

Al considerar los resultados mostrados en la Tabla 1, la proporcion de
participantes que mantuvieron puntajes bajo y alto fue mayor compa-
rada con el resto de las categorias; en el caso de los participantes con
puntaje bajo, la diferencia fue hacia un porcentaje menor de aciertos
en la evaluacion final en la tarea de correspondencia del referente del
concepto con su descripcion. Para los participantes con un puntaje al-
to, la diferencia fue hacia un porcentaje menor de aciertos en la eva-
luacion final en la tarea de correspondencia del referente del concepto
con su descripcion, asi como hacia un porcentaje mayor de aciertos en
la tarea que demanda la correspondencia del descriptor del concepto
con su representacion grafica.

Segun los resultados hallados, las condiciones de tarea que deter-
minaron ajustes diferenciales en la evaluacion final fueron, a saber:

e En los que ascienden en porcentaje de aciertos de bajo a medio, las
diferencias no son estadisticamente significativas, pero se observo
un incremento mayor o igual a 60% de aciertos en los cuatro criterios
de tarea, siendo la tarea 4 la que mayor diferencia exhibio en puntaje.

e En los que ascienden de medio a alto, las diferencias en puntaje de
aciertos son estadisticamente significativas en las tareas 2 y 4; sin
embargo, esta ultima presenté un porcentaje de aciertos en la eva-
luacion final de 40%.

e En los que descienden de alto a medio, las diferencias en porcentaje
de aciertos son estadisticamente significativas en las tareas 1 y 2,
siendo el decremento equivalente a 20 puntos de diferencia entre la
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evaluacion inicial y la final. En este grupo, en la tarea 4 se obtuvo
un incremento de 60% de aciertos.

e En los que descienden de medio a bajo, las diferencias en porcenta-
je de aciertos no son significativas estadisticamente, aun cuando la
tarea 1 mostro la diferencia mayor en aciertos en la evaluacion final,
seguida por la tarea 2. La tarea 4 incrementé a 60% de aciertos.

Por lo anterior, los puntajes de los participantes que modificaron sus
desempenos hacia porcentajes medios y altos son resultado del incre-
mento observado en los cuatro criterios de tarea, particularmente en las
tareas referidas a la correspondencia del descriptor del procedimiento
con su definicion, y de correspondencia del descriptor del concepto con
su representacion grafica. En el caso contrario, el decremento en la
tendencia de los participantes que modificaron sus desempenos hacia
porcentajes medios y bajos es resultado de las ejecuciones ante con-
diciones de tarea que demandan la correspondencia del descriptor con
su definicion en conceptos y en procedimientos, aun cuando en este
grupo la tarea de correspondencia del descriptor del concepto con su
representacion grafica presento, de igual modo, un incremento en el
porcentaje de aciertos.

En el aprendizaje de dominios cientificos, el establecimiento de
referencias como categorias de clase constituyen el saber qué de la teo-
ria, lo que requiere que el estudiante pueda mediar lingliisticamente su
interaccion con la condicion de tarea de manera coherente, en el sen-
tido de que las categorias de clase no refieren a objetos concretos o
dimensiones perceptibles de los mismos, sino a un conjunto de carac-
teristicas definitorias y reglas que componen dichos términos, a modo
de formalizacion linguistica.

Por otro lado, es necesario considerar que no es condicion sufi-
ciente para el ejercicio de desempenos efectivos a las condiciones de ta-
rea la explicitacion del criterio de logro a satisfacer, esto es, indicar al
estudiante qué es lo que se espera de su desempeno (Arroyo, Canales,
Morales, Silva y Carpio, 2007; Reyes, Mendoza e Ibanez, 2007), ya que
la satisfaccion de criterios también esta en funcion de los repertorios
existentes en el estudiante (historia de referencialidad), especifica en
este caso a los juegos de lenguaje del dominio disciplinar y categorias
de la teoria de tipo conceptual, de operacion y de medida.
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En este sentido, el analisis de la mediacion linglistica que se es-
tablece entre el estudiante y los referentes disciplinares tendria que
avanzar hacia la exploracion de los factores que participan en la cons-
truccion de la historia de referencialidad especifica al dominio disci-
plinar, evaluada en la forma de desempenos efectivos ante variaciones
en los criterios de logro, considerando su estructuracion dependiendo
del juego de lenguaje (identificacion de los hechos, preguntas perti-
nentes a los problemas, aparatologia, observacion, representacion e
inferencias y conclusiones) y de las categorias funcionales del marco
conceptual de referencia, asi como el efecto de las condiciones de en-
trenamiento que requieran como desempeno del estudiante el hablar,
leer y escribir respecto a los eventos, hechos o situaciones del dominio
disciplinar.

Con relacion a las situaciones de interaccion didactica, se requie-
re la especificacion clara de los desempenos esperados, asi como de las
circunstancias requeridas para que dicho desempeno se establezca. Por
tanto, es necesario de igual manera evaluar qué hace el estudiante
cuando el maestro ensena, como es posible cambiar el desempeno del
docente para que se ajuste a la naturaleza funcional del desempeno que
quiere promover, esto es, la modificacion de las modalidades de me-
diacion del docente, y la manera en que el profesor media su contacto
con los referentes disciplinares (Ribes, 1997).

Asi, se requiere de un discurso didactico promotor de la formu-
lacion de la regla, por lo que el objetivo ultimo del discurso didactico no
es la ejercitacion de desempenos efectivos particulares en ciertas condi-
ciones, sino que el estudiante sea capaz de abstraer, aplicar y transfe-
rir lo aprendido a situaciones funcionalmente equivalentes, o sea, expli-
citar las caracteristicas de su comportamiento como un saber cémo, y
que esto a su vez pueda transferirse a otras situaciones para el ejerci-
cio de desempenos tendientes a ajustarse de manera variada a nuevos
criterios (Ribes, 1997).

En palabras de Pozo (2001): “En la compleja sociedad del apren-
dizaje necesitamos habilidades y conocimientos transferibles a nuevos
contextos, ya que no podemos prever las nuevas demandas que el mer-
cado laboral y la sociedad de la informacion van a plantear en un fu-
turo proximo a los aprendices. Nuestra cultura del aprendizaje no sélo
es muy exigente por la cantidad de aprendizajes distintos que nos exige,
sino porque ademas deben ser buenos aprendizajes, transferibles a
situaciones cada vez mas diversas e impredecibles”.
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