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PRESENTACION

El libro del Sinca llega a su séptimo volumen. Convencidos de la importan-
cia de difundir los trabajos de investigacion y aportaciones tedricas, en este vo-
lumen se da continuidad al propésito y compromiso que dio origen al primero,
en el aflo 2009: generar una serie de publicaciones emanadas de los trabajos
presentados en cada Sinca, proporcionando un conocimiento amplio y detalla-
do de algunas de estas investigaciones. En esta ocasion, dicho proposito se logro
en medio del acaecimiento de una pandemia que nos obligd a trabajar a dis-
tancia, absteniéndonos de las agradables reuniones presenciales que caracterizan
al Sinca. No obstante, logramos reunirnos virtualmente en este proyecto con la
participacion entusiasta y comprometida de todos los autores que colaboran en
esta obra, conservando la calidez y calidad de sus propositos.

Este volumen esta conformado por 17 capitulos que incluyen propuestas
tedricas, revisiones, trabajos empiricos y trabajos aplicados, que creemos seran
de interés para los lectores involucrados en las Ciencias de la Conducta. Para
lograr un producto con alto rigor académico y garantizar la calidad, cada uno
de los capitulos fue dictaminado y sometido a una revision por pares doble ciego.

Entre los trabajos que se incorporan en esta edicidn, se encuentra el de
Miguel Nunez de Prado, Jesus Alonso Vega, Ricardo de Pascual y
Gladis Pereira con un capitulo en el que nos introducen al campo filoséfico
del problema mente-cuerpo y como éste influye en los distintos modelos tera-
péuticos cuando son llevados a la practica clinica, ademas nos plantean que el
problema de la normatividad también debe ser considerado con el objetivo de
encontrar una postura compatible que permita el abordaje clinico. Luis Alfaro,
Maryed Rojas y Héctor Martinez nos presentan una propuesta para el ana-
lisis de datos mediante el uso de modelos marcovianos ocultos y como pueden
aplicarse a las variables que estudiamos en el laboratorio usando el lenguaje de
programacién Python. Una ventaja de los modelos marcovianos ocultos es que
permiten identificar estados a partir de una inferencia probabilistica que puede
basarse en patrones de respuestas, dato cominmente reportado con distintas
tareas experimentales. Cristina Rodriguez-Prada realiza una descripcion
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detallada de los modelos multinivel y como pueden aplicarse a los disefios
intrasujeto, en los que el objetivo es evaluar los cambios en la variable depen-
diente durante las distintas fases o tratamientos. Los modelos multinivel resultan
una herramienta ttil ante la limitacidn que presenta el analisis cualitativo de
los datos, permitiendo un analisis cuantitativo desde la estadistica frecuentista
o desde la aproximacién bayesiana. Cristina Santos nos describe las distintas
tareas con las que se ha estudiado el aprendizaje inverso, resaltando los puntos
en comun y los procesos generales de discriminacién e inhibicidén que impli-
can, y nos plantea como estos trabajos pueden dar cuenta de lo que se conoce
como flexibilidad conductual, pues es una habilidad que permite la adaptaciéon
a los cambios ambientales. Radal Avila, Brenda Ortega, Meztli Miranda y
Brasil Baltazar presentan una serie de experimentos que han llevado a cabo
con animales y humanos desde el paradigma de la resistencia a la «tentacion».
Este paradigma considera como variables relevantes la restricciéon de espera o
esfuerzo y la libre disponibilidad de la recompensa, ademas permite el analisis
de la emision de otras conductas distintas como la de acercarse al reforzador,
mismas que puede ser puestas bajo el control de estimulos discriminativos que
facilitan el autocontrol. Rodolfo Bernal, Tere Mason, Matias Gamez y Ja-
vier Nieto colaboran con una revision de los procedimientos experimentales
en el estudio del fendmeno de renovacion, partiendo de la propuesta tedrica de
Mark E. Bouton. Ampliando esta contribucién con los datos generados en su
laboratorio, que incluyen la extinciéon en mdaltiples contextos, el uso de claves
contextuales y su vinculo con conductas que requieren atencioén clinica como
el consumo de drogas o la autolesion, entre otras. Maritza Hernandez, Elia
Elena Soto y Oscar Zamora realizan un recuento de los estudios de estima-
ci6n temporal durante la infancia. Considerando que la estimacion temporal es
una habilidad cognitiva que se va desarrollando al igual que otras, nos explican
coémo se presentan las distintas nociones temporales durante el desarrollo tipico
esperado y los hallazgos reportados durante el desarrollo atipico como en el
caso del TEA, TDAH vy Sindrome de Down, entre otros. Hugo Reyes, Frida
Garcia, Maria Camila Marin y Lidia Gonzalez también en el ambito de
los estudios de la infancia, realizan una resena sobre los estudios del descuento
por demora en ninos y las implicaciones que éstos tienen para la comprension
del desarrollo infantil, su relaciéon con la percepcion del tiempo, la estimacion
de magnitudes como habilidad numérica, la toma de decisiones y la conducta
autocontrolada durante la edad adulta. Marlon Palomino y Héctor Marti-
nez nos describen de manera detallada el modelo de anorexia basada en acti-
vidad y las implicaciones que el modelo animal ha tenido para la comprension
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del fendmeno, particularmente la medicion del exceso de actividad y el papel
que tiene junto a otras variables relevantes para su estudio. Laura Barragan
y Daniel Zarabozo elaboran una revision sobre los estudios de aprendizaje
secuencial y mencionan que variables como la edad, la escolaridad, la longitud
de secuencia, el tipo de estimulos, influyen en el aprendizaje secuencial y que
estimulos asociados en otra modalidad o bien, el castigo y la retroalimentacion
son variables que favorecen el desempeno, pero no necesariamente mejoran el
reporte verbal de la tarea. Felipe Cabrera, Adriana Rincon e Inmaculada
Marquez presentan un trabajo experimental en el que evaluaron secuencias
de ensayos reforzados y no reforzados en un laberinto radial con hamsteres. Sus
resultados apuntan en sentido contrario a los reportados en la literatura, pues en
los ensayos reforzados la velocidad de carrera decrementd mientras que en los
ensayos no reforzados aumento, este efecto puede deberse a una basqueda focal
de alimento que puede entenderse como parte de la percepcion de un patron
de respuestas. Idania Zepeda y Felipe Cabrera proponen una metodolo-
gia novedosa para el estudio de la variabilidad conductual usando el laberinto
virtual Dashiell (VDM). Dadas las caracteristicas del laberinto, resulta una he-
rramienta relevante en la que se pueden manipular distintas caracteristicas, una
de ellas el color, que se ha visto, puede influir en la variabilidad de rutas que
toman los humanos en un laberinto virtual. Por su parte, Miriam Jiménez,
Juan José Irigoyen, Karla Acufia y Ernesto Figueroa proponen cémo la
intervencion asistida con perros puede ser entendida desde el modelo de las
interacciones didacticas, pues al ser una intervencién implica una evaluacion de
las competencias, el analisis de la interaccion en el contexto, la consideraciéon
de estimulos y de criterios espaciales que permitan la regulaciéon y retroalimen-
tacién del binomio perro-manejador o del binomio perro-usuario. Martha
Pelaez y Hayley Neimy colaboran con un capitulo en el que describen las
condiciones de riesgo que puede llevar a desarrollar Trastornos del Espectro
Autista (TEA) en infantes, entre estas condiciones pueden identificarse factores
neurologicos, genéticos y ambientales. La relevancia al considerar estas con-
diciones radica en la identificacién temprana de conductas caracteristicas del
TEA, incluso a partir de los seis meses de edad, por lo que una intervencion
conductual anticipada, atin antes de un diagndstico formal puede tener efectos
significativos en el desarrollo futuro del infante. Ivette Vargas, Andrea Gar-
z6n, Paloma Avila, Rebeca Cebrian y Maria Xestis Froxan Parga re-
portan un estudio de caso de problemas del estado de animo en el que analizan
las reglas que el cliente emite de acuerdo al Sistema de Categorizacidon de la
Conducta Verbal del Cliente en funcién del Cumplimiento de Objetivos Te-
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rapéuticos y proponen este analisis como una metodologia util para el trabajo
clinico, pues se ha observado que las verbalizaciones se modifican en funcién
de los objetivos terapéuticos durante el tratamiento. Karla Acuiia, Juan José
Irigoyen, Miriam Jiménez, Desiderio Ramirez y Jamné Davila reali-
zan una reflexion sobre los problemas que presentan los programas de estudio
de psicologia en las universidades mexicanas y elaboran una propuesta para la
realizacién de los planes de estudio, considerando la definicién del objeto de
estudio, la planeacion de espacios educativos y la inclusion de situaciones es-
tructuradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, Ricardo de
Pascual, Miguel Nufiez de Prado, Gladis Pereira y Jests Alonso Vega
reflexionan sobre el papel de la ideologia en la ciencia, especificamente entre
la postura anti-intelectualista y el analisis de la conducta y los retos que tiene
éste en la sociedad actual para fungir como una herramienta de cambio social.

Agradecemos ampliamente la participacion de todos los revisores, por ha-
ber aportado su tiempo y trabajo a este proyecto de manera desinteresada y
comprometida, a todo el equipo del Sinca, al Comité Cientifico del libro y a la
UNED México por el invaluable apoyo para la edicion de este volumen.

Guadalajara, Jalisco, noviembre de 2021

Los editores
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Approaching the intricated and convoluted history of the mental health
disciplines (or the psy-disciplines, as they have also been called) is definitely not
an easy nor straightforward task. On the one hand, their actual history (i.e., the
history of the actual development of mental health institutions and practices,
of their darker and lighter figures, as well as of the users and survivors of such
institutions and practices) is a shadowy one —to say the least. Heroes and
villains merge constantly; Enlighted chain-breakers soon turn into perverse
engineers of contemporary forms of social control (Foucault, 1961/1965; Szasz,
1961/1974); charitable and open-minded leaders are revealed as unscrupulous
abettors of monstruous intervention procedures (Ghaemi, 2010, Chapter 1;
Scull & Schulkin, 2009); and cold-hearted, mindless behavior analysts are
vindicated as deeply committed critical thinkers (Goddard, 2014).

On the other hand, the conceptual history of the mental health approaches
(i.e., the history of the diftferent schools and lines of thought within each psy-
discipline, the different classifications and conceptualizations of mental health
conditions, as well as the conceptual problems at the core of the debates among
these difterent theoretical approaches) is no less confusing. It is complicated to
delineate the central commitments of the different theoretical approaches to
mental health —or therapeutic models, as they are usually called—, for the different
proposals are often brimming with conceptual lacunae, unclarifiable ambiguities
and «straw man» depictions of opposite approaches. Yet this kind of everlasting
hermeneutical eftfort to rationally reconstruct the history of mental health

! We would like to thank Marfa Xestis Froxin Parga and Manuel de Pinedo Garcia for their com-
ments to a previous version of this work. Correspondence should be addressed to Miguel Nuiez de
Prado Gordillo, Departamento de Psicologia Bioldgica y de la Salud, Facultad de Psicologia, Universidad
Auténoma de Madrid (Ivan Pavlov 6, 28049, Madrid, Spain). Email address: miguel.nunnezdeprado@
uam.es; m.nunnezdep.gor@gmail.com



theory and practice is key to promoting methodological and technical advances
in the conceptualization, assessment and treatment of psychological problems.
The way mental health researchers, practitioners and users conceptualize
mental health problems impacts which methods and strategies they deem worth
researching, developing, and implementing, as well as the roles, rights and duties
that each stakeholder is ascribed in therapeutic settings and the broader social
context (Bolton & Gillett, 2019; Fulford et al., 2013; Lazare, 1973).

This chapter will delve into a specific part of that conceptual history;
specifically, into the one related to the different therapeutic models and their
philosophical underpinnings. In this sense, this chapter aims to provide an
introduction to some of the central problems and lines of thought within
what has been recently called the philosophy of mental health’. Roughly, the
philosophy of mental health can be defined as an applied interdisciplinary
branch of philosophy whose double aim is to a) clarify the main conceptual
commitments and problems of the different approaches to mental health; and
b) open up and advance new possible ways of conceiving, assessing, and dealing
with psychological issues. To do so, philosophers of mental health employ a
variety of conceptual tools and methods from different philosophical traditions
(e.g., continental philosophy, analytic philosophy, etc.) and related subdisciplines
(e.g., phenomenology, hermeneutics, the philosophy of science, the philosophy
of mind, the philosophy of language, the philosophy of action) with the
empirical evidence provided by the different basic and applied psychological
sciences (see Banner & Thornton, 2007; Fulford et al., 2013; Graham, 2010;
Graham & Stephen, 1994; Murphy, 2020; Thornton, 2007;Varga, 2015).

Specifically, in this chapter we will mainly address two inter-related
conceptual issues, which we view as essential for a proper understanding of
the conceptual history of mental health theorization and practice. These two
problems can be separately considered as a matter of differential emphasis on
either the problematic character of the «mental» or the «disorder» aspect of
the notion of mental disorder’: a) the problem of mind, related to the scientific

% The field has been traditionally dubbed «philosophy of psychiatry» (see Banner & Thornton, 2007;
Fulford et al., 2013; Murphy, 2020; Thornton, 2007). Here we have preferred to use the term «philosophy
of mental health» because of its more inclusive character.

> Despite the differences between the concepts of ‘disorder’ and ‘illness’ that have been pointed
out in the literature (typically, that ‘disorder’ is a purely descriptive concept while ‘illness’ conveys an
explanatory character; see Kupfer et al., 2002; Spitzer et al., 1978/2018), we will here use the terms
interchangeably, for our discussion is not affected by such distinction. In fact, we will prioritize the use
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status of mentalistic explanations of psychological problems; and b) the problem
of normativity, related to the assessment and description of mental health
conditions qua disordered or pathological and to the place of values in mental
healthcare (see de Haan, 2020a; Fulford & van Staden, 2013; Thornton, 2007;
Varga, 2015, 2017; Walter, 2013).

On the one hand, a historical and still alive and kicking source of divergence
in mental health research has to do with questions related to the ontological
and explanatory status of the mental in mental health problems. Cognitive
therapists talk about the «cognitive distortions» or «rrational beliefs» that cause
psychological disturbances (Beck, 1963, 1964; Ellis, 1958, 1962); cognitive
neuropsychiatry is concerned with the disruptions of inner information
processing mechanisms that provoke psychiatric disorders (David & Halligan,
1996, 2000; Ellis, 1998); and, of course, contemporary diagnostic manuals
describe many mental disorders in mentalistic terms such as irrational beliefs,
motivational flaws or consciousness alterations (American Psychological
Association, 2013). But what do these mental concepts amount to? From a
naturalist point of view, where do these mental events and processes stand in
relation to non-mental events and processes?

On the other hand, mental health researchers have also wondered about the
normative character of psychiatry and clinical psychology, as well as of medical
practice in general: what exactly counts as a disorder and what does not? Upon
which criteria is this distinction made? Are mental disorders pathological just in
virtue of some natural facts, such as harmful dysfunctions (Wakefield, 1992,2007)
or statistically deviant characteristics that cause biological disadvantages (Kendell,
1975) or reduce functional abilities (Boorse, 1975, 2014)? Or are mental health
research and practice inexorably bonded to social norms, values, and conventions,
as Szasz (1960, 1961/1974, 2011) and other critical thinkers have historically
denounced (see Laing, 1960/2010; Scheft, 1966/1999; see also Fulford & van
Staden, 2013; Graham, 2010; Thornton, 2007;Varga, 2015, 2017)? If so, how does
this affect the scientific character of mental health practice, if at all?

These questions are the usual target of debate within the philosophy of mental
health, but their origins can be traced back at least to Descartes’s (1641/2008)
theory of mind, which has been at the core of these debates since their very
beginning. In this chapter, we will try to show how diftferent contending

of ‘mental health problems’ or ‘psychological problems’ which are not as theoretically loaded as their
conceptual counterparts.



therapeutic models are grounded on more general philosophical approaches to
the problems of mind and normativity. Our main goal will thus be to provide an
introductory outline of these general problems and to point out the philosophical
commitments underlying the different therapeutic models. It is important to note
that we do not aim to offer any specific solution to the problems outlined here
—in fact, not even the authors fully agree in all respects regarding what would
be an appropriate solution; we just aim to expose and explain these conceptual
issues as exhaustively as possible, as well as to show the different options available
in the «philosophical market» for dealing with them.

In section 1 we will introduce the problem of mind, as it appears in the
Cartesian account of the relation between the mind, the body and the world.
We will see how this problem results from Descartes’s attempt to provide a
solution to another one, i.e., the problem of normativity. The Cartesian solu-
tion will be characterized in terms of its core ontological, epistemological and
semantic commitments, and we will show how these are related to the onto-
logical and epistemological versions of the problem of mind (i.e., the mind-body
problem and the mind-world problem). Throughout the chapter, we will mainly
focus on the former, since it is the one that has typically attracted most atten-
tion within basic and applied research.

In section 2, we will lay out the different traditional responses to this
problem in the philosophy of mind and psychology. As we will see, the difterent
approaches to the mind-body problem can be divided into three broad
kinds of naturalism: ontologically conservative, ontologically revisionary, and
ontologically radical naturalisms.

In section 3, we will see how the different therapeutic models can be seen
as implementations in clinical practice of the different kinds of approaches
outlined in section 2.

In section 4, we will come back to the problem of normativity, which
has been often neglected in contemporary discussions of the ontological and
epistemological issues of Cartesianism. We will point out that none of the
naturalist approaches described in section 2, nor thus their implementation in
mental health research and practice can ofter an adequate answer to this problem.
The reason is that purely descriptive reports of facts about a living being (e.g., its
neural states, its dynamic patterns of interaction with the environment, its bodily
constitution, etc.), are incapable of rendering its affairs intelligible in normative
terms (i.e., in terms of correction and incorrection, merit and demerit, etc.).
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Finally, in section 5 we will summarize the main points of the chapter and
sketch out what is, in our opinion, the main challenge for a proper approach
to mental health.

1. THE PROBLEM OF MIND

The problem of mind can be characterized as the problem of the causal and/
or epistemic relation between the mental properties that we typically ascribe to
ourselves and other agents, and the natural® (also called «physical», «<material»,
«non-mental», etc.) properties that we ascribe to ourselves, other organisms
and the world around us, and which are properly described and explained
by the natural sciences. In natural language, we continuously rely on our folk
psychology (i.e., our common-sensical, mentalizing conception of one another)
to make sense, explain and predict each other’s doings. We try to make sense of
Saffron’s disproportionate daily caffeine intake by appealing to their intention
to submit his PhD on time; we explain Fuchsia’s nervous wandering around
the living room on the grounds of their belief that their date will arrive soon;
and we expect Turquoise to visit Jaén cathedral at some point in the future
when they express their desire to see a good exemplar of Spanish Renaissance
architecture. We generally don’t find any problem when we use this kind of
vocabulary: we often discuss whether others really believe, desire or intend to
do what they claim to believe, desire or intend to do; we reflect on whether
these beliefs, desires or intentions are properly justified; we use that mental state
ascriptions as a basis for predicting their actions, emotions, and thoughts; and
we are often ourselves subject to this kind of mental scrutiny on the part of
others (and ourselves).

* Henceforth, we will use the terms ‘natural’ or ‘material’ to refer to any kind of non-mental property
that could be describable and explainable drawing exclusively from the resources of the natural sciences.
Relatedly, we will use the term ‘naturalism’ to refer to any stance committed to monism, materialism
and the principle of causal closure (see section 2.3.). Although ‘physical’ and other related terms (e.g.,
physicalism) are also commonly employed in the literature (see Stoljar, 2021), we have decided to use
‘natural’ and ‘material’ in order to distance ourselves from the idea that, ultimately, only the kind of events
and processes studied by physicists are natural, properly speaking, and other related (mis)conceptions of
the world (e.g., that only physical properties exist, that the explanatory tools and concepts of other natural
sciences should be ultimately reduced to descriptions of purely physical events, and so forth). In this sense,
not only things like configurations of elementary particles, but also things like neural patterns, operant
and Pavlovian conditioning processes, or evolutionary phenomena are natural.



However, these folk psychological interpretative practices have motivated
various philosophical puzzles at least since Descartes articulated his peculiar
theory about the nature of mind and its relation to the body and the
world. Nowadays, the label ‘Cartesian’ is often used as a throwing weapon,
especially among self-proclaimed «anti-Cartesians» or derivatives (e.g., «anti-
representationalists») in the literature of the philosophy of mind and the
philosophy of psychology (see Pinedo-Garcia, 2020). But what does it exactly
consist in, and why is it undesirable?

As we will now see, Cartesianism is not exactly a necessarily unified set of
theses; on the contrary, one might be Cartesian in more than just one sense.
Thus, in this section we will begin by establishing a distinction between the
main different theses or ideas that comprise Cartesianism, and how these
are related to the problematization of our folk psychological understanding
of ourselves and one another. Specifically, we will distinguish among three
core commitments of Cartesianism: a) an ontological commitment to dualism,
which introduces the ‘mind-body’ problem; b) an epistemic commitment to
representationalism, related to what has been called the ‘mind-world’ problem;
and ¢) a semantic commitment to descriptivism, which underlies the other two
commitments.

1.1. Descartes’s (relatable) angst and the existential origin
of his theory of mind

To understand the scope, aim and flaws of Descartes’s theory of mind,
we must turn our attention to its historical and cultural roots. His work
was developed during a bursting age of scientific discoveries, which laid
the foundations of the modern conception of science and of the world as a
material, mechanic tapestry of facts governed by the laws of nature. In fact,
Descartes himself contributed with several important scientific improvements,
and he stood out for his innovative empirical and mathematical thought and
his intellectual curiosity. However, as one can easily conclude from the reading
of his Metaphysical Meditations (see Descartes, 1641/2008), Descartes was also,
or even first and foremost, a devout religious person. His main concern in
the Mediations was to find certainties where his destructive methodological
skepticism could not reach; yet, his somewhat confusing, contradictory and
sometimes circular arguments were clearly driven by his desire to establish an
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indubitable proof of the existence of God and, relatedly, of the soul or mind;
one which could resist any kind of factual or conceptual counter-argument.

But why exactly was Descartes so eager to provide such unbreakable
rational foundations for the existence of God? As Gilbert Ryle (1949/2009,
p. 8) puts it:

When Galileo showed that his methods of scientific discovery were com-
petent to provide a mechanical theory which should cover every occupant of
space, Descartes found in himself two conflicting motives. As a man of scien-
tific genius he could not but endorse the claims of mechanics, yet as a religious
and moral man he could not accept, as Hobbes accepted, the discouraging
rider to those claims, namely that human nature differs only in degree of
complexity from clockwork. The mental could not be just a variety of the
mechanical. (Ryle, 1949/2009, p. 8)

In this sense, the origin of the Cartesian theory of mind can be found in
a deep, longstanding and echoing existential worry: if the world is nothing
but a deterministic, mechanic® arrange of natural states of affairs —including
human beings and their doings— related to one another by cause-and-effect
relationships and governed by the laws of nature, what place is left for mentality,
morality, value and meaning? If humans are not really free, if there’s no such thing
as a free will upon which humans make their own decisions, or if it merely is an
illusion of control, then how can we make them accountable for their actions?
How can we value the moral or epistemic merits and demerits of their deeds?

Therefore, the Cartesian philosophy and theory of mind can be construed
as an attempt to reconcile two opposing and, in principle, conflicting views
of the world that started to collide in Descartes’s time: in terms of Wilfrid
Sellars (1963/1999), the clash between the manifest (or common-sensical or
tolk) image and the scientific image of the world (Pinedo-Garcia, 2014, 2020;
for similar distinctions and contrasts, see McDowell, 1996; Price et al., 2013;
Rorty, 1979). According to the former, the world would be populated by
human agents: rational, free and accountable beings whose actions are
explained by reference to their beliefs, desires, expectations, intentions,
feelings and other mental states. On the contrary, according to the image of

5 1In the contemporary scientific worldview, the «mechanical» view of causality has been abandoned
and replaced by a more sophisticated probabilistic conception. Nonetheless, the consequences for our
normative attitudes are the same.



the world characteristic of modern natural science, the world is a complex set
of natural events that are causally related to each other; here the world would
be populated, among many other animal creatures, by human subjects (i.e.,
primates of the species Homo sapiens, in our contemporary understanding of
our evolutionary status), whose behavior is causally determined by a series
of natural events and processes: the anatomical and functional structure of
their nervous systems, the behavioral contingencies established between the
organism and its environment, etc.

This distinction between the manifest and the scientific images of the
world i1s tightly related to the distinction between personal and subpersonal
levels of explanation (see Pinedo-Garcia & Noble, 2008; Pinedo-Garcia, 2014,
2020). In this sense, the personal/subpersonal distinction does not introduce a
difference between scientific levels of analysis (e.g., the level of the organism’s
nervous system vs. the level of the organism as a whole in interaction with its
environment), but a difference between modes of explanation (i.e., rationalizing
explanations vs. causal explanations).To differentiate scientific levels of analysis,
which will become important later, we will just distinguish here between
higher-order and lower-order scientific explanations®.

Therefore, the problem that Descartes was facing can be construed in more
contemporary terms as follows: what conceptual space is left for mentalistic
and normative (i.e., personal) explanations of behavior in the modern scientific
worldview? In other words: how can we accommodate the possibility to talk
about the moral, epistemic, political, logical, etc. correctness or incorrectness of
human actions and practices within a purely subpersonal and descriptive
approach to the causal explanation of natural phenomena’?

© In this sense, the personal/subpersonal distinction is orthogonal to the higher-order/lower-order
distinction: an explanation might be a higher-order explanation, yet a subpersonal one (as is the case

with the kind of explanations provided by behavior analysis and some enactivist accounts of cognition
and behavior), or alternatively a lower-order explanation, yet a personal one (as it’s the case with the kind
of explanations provided by cognitive scientists when they attempt to describe inner, neural processes
in rationalistic terms).

7 Note that this would include all kinds of human practices, including scientific ones. Thus, the
problem is more serious than what a mere fictionalist would think (i.e., anyone who holds that our talk of
morality, epistemology, logic and so on is just a convenient fiction, which might have some pragmatic value
but that is false in literal terms) (see Demeter, 2013; Price et al., 2013, p. 28); after all, how are we to assess
the logical or pragmatic value of the own fictionalist stance if our talk of ‘values’is a mere fiction? How are
we to assess its fruth and falseness, if those are just fictional terms? Why then commit to fictionalism and not,
say, panpsychism or animism? (For a similar point, see Parent, 2013; Pinedo-Garcia, 2014).



MINDING THE MIND AND THE «MENTAL» IN MENTAL HEALTH CARE

As already advanced, the Cartesian solution to the problem of normativity
produced a series or enduring philosophical puzzles, which together constitute
what we’ve called the problem of mind. For the sake of clarity, we will distinguish
here two aspects of this problem: a) the problem of the causal relation between
mind and body (i.e., the mind-body problem); b) the problem of the epistemic
relation between mind and world (i.e., the mind-world problem).

1.2. Cartesian ontology: substance dualism and the mind-body problem

Descartes’s particular attempt to provide a solution to the problem of
normativity was to establish a difference between the causal mechanisms involved
in the production of agential (i.e., rational, free, goal-directed) behavior and
those involved in the production of automatic, unreasoned or unfree behavior.
In Ryle’s (1949/2009, p. 9) terms, Descartes’s theory of mind takes it that

[t]he difference between the human behaviours which we describe as intel-
ligent and those which we describe as unintelligent must be a difference in
their causation; so, while some movements of human tongues and limbs are
the effects of mechanical causes, others must be the effects of non-mechani-
cal causes, i.e. some issue from movements of particles of matter, others from
workings of the mind. (Ryle, 1949/2009, p. 9)

Specifically, Descartes built his distinction between the two kinds of
causation (mental and natural) onto an ontological distinction between two
different kinds of substances: the res extensa and the res cogitans. On the one
hand, the realm of matter, of the natural world, where he placed the body
and the rest of extended stuff (i.e.., describable in spatial-temporal terms) and
subject to the laws of nature; on the other hand, the realm of the immaterial
(the mind or soul), whose essence is pure thought and therefore lacks extension
(i.e., it has temporal, but no spatial properties). It is here, in the realm of the
mind, where free will resides, the uncaused cause of our free actions.

For Ryle (1949/2009), Descartes’s substance dualism is just the most historically
salient exemplar of a hackneyed conception of mind; one that he refers to as
«the dogma of the Ghost in the Machine» (p. 5); in this dogma, the mental
is reified, i.e., conceived of in terms of entities (i.e., objects, states, processes,
«happenings», etc.). Furthermore, these mental events are considered to differ
in metaphysical status from natural, mechanistic ones (hence their queer and
ghostly nature), yet to stand in a special causal relation to an agent’s bodily states



and their actions. The former assumption corresponds to the idea of factualism
(1.e., that minds are some kind of thing or res), while the latter corresponds
to the idea of mental causalism. Specifically, in the dogma of the Ghost in the
Machine, mental causation is conceived in terms of what Ryle (1949/2009)
called the intellectualist legend, historically tied to the dogma of the Ghost in the
Machine. In his own words, the intellectualist legend is «the absurd assumption
[...] that a performance of any sort inherits all its title to intelligence from some
anterior internal operation of planning what to do» (Ryle 1949/2009, p. 20).

These are the three core features of the Cartesian ontology: substance
dualism, mental causalism and factualism (see section 1.4). Taken together,
they constitute what Ryle (1949/2009, p. 9) described as the para-mechanical
hypothesis:

[t]he differences between the physical and the mental were thus represented as
differences inside the common framework of the categories of ‘thing’, ‘stuft’,
‘attribute’, ‘state’, ‘process’, ‘change’, ‘cause’ and ‘eftect’. Minds are things, but
different sorts of things from bodies; mental processes are causes and effects,
but different sorts of causes and effects from bodily movements. [...] Their
theory was a para-mechanical hypothesis. [...] As thus represented, minds are
not merely ghosts harnessed to machines, they are themselves just spectral
machines. (Ryle, 1949/2009, p. 9)

Descartes’s theory of mind was subject to intense criticism and questioning
from the very beginning (see Descartes, 1641/2008). A primary example of
this is shown in his correspondence with Princess Elisabeth of Bohemia (1618-
1680), who was among the first to systematically formulate what we now know
as the mind-body problem (see Kim, 2011, p. 46; Shapiro, 2014). This problem
essentially consists in a series of conceptual puzzles related to the specific nature
of the causal relations between mind and nature, i.e., between the nonspatial,
non-extended realm of mind and the spatial, extended realm of nature (see
Davidson, 1970/2001, 1991; Kim, 1993, 2011; Pinedo-Garcia, 2014, 2020; Price
et al., 2013; Ramsey, 2020; Rorty, 1979; Ryle, 1949/2009; Smart, 2017; Stoljar,
2021; Wittgenstein, 1953/1958). How can an immaterial substance, which is
not extensional nor thus subject to the same mechanical restrictions as matter,
causally aftect the body and in turn be affected by it? How can our intentions,
combined with our beliefs, desires and other mental states, produce (or fail to
produce) our behavior of writing a PhD dissertation? And how come some
specific activation of our optic nerves causes our belief that there is laptop in
front of us (and a PhD dissertation waiting to be written)?
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If we accept substance dualism, we need to posit a whole new bizarre
metaphysical realm, different from the natural one, to explain behavior. For
example, to explain why you keep drinking clearly excessive amounts of coftee
in the mornings, we need to posit the existence of a ghostly mental object (i.e.,
the one corresponding to your expectation that an excessive intake of caffeine
will inspire your writing) in your inner, non-spatial theatre of consciousness;
not only that, but we also need to posit the existence of an even stranger
interdimensional portal between the two worlds. The case is even worse with
mental health problems. For example, delusions are typically defined in terms
of somehow epistemically wrong (e.g., «irrationaly, «fixed») beliefs (APA, 2013,
p. 87; Bortolotti, 2010). Following Descartes, now we would not only need to
posit the existence of an inner phantom that causes delusional behavior, plus
an interdimensional bridge serving as a causal conductor between worlds; in
addition, we would also need a whole theory of the regular, normal functioning
of such para-mechanical phantom, as well as some sub-theory of how and why
exactly delusions deviate from that regular functioning.

This line of criticism against the Cartesian theory of mind is the one that
still attracts most attention, both in the philosophical discussion and, perhaps
more sharply, in the conceptual debates among psychologists and psychiatrists
(e.g., see Bolton & Gillett, 2019; de Haan, 2020a, 2020b; Fulford et al., 2013;
Graham, 2013;Varga, 2015; Walter, 2013). As we mentioned above, ‘Cartesian’
is currently a shameful epithet that is often wielded forth and back among
contending approaches to scientific accounts of perception, cognition and
action. This is somewhat ironic, since nowadays few espouse the exact kind
of ontological framework that Descartes advocated for and almost everyone
would identify as a «non-Cartesian» or an «anti-Cartesian» in this sense, i.e.,
with regard to Descartes’s substance dualism. Nonetheless, when researchers
call each other out on account of the alleged Cartesian nature of their theories,
they generally attempt to invoke the idea that opposing theories retain some
(although not necessarily all) of the theoretical commitments that characterize
Descartes’s ontological conception of the relation between mind and body. In
this sense, they might be implying several difterent things: that the opposing
theory explicitly or implicitly draws from a similarly bifid ontology (i.e., that it
is committed to substance dualism); that it doesn’t, but still retains a commitment
to the idea that goal-directed behavior is caused by a different kind of events
than reactive behavior (i.e., that it is committed to mental causalism); that it
neither does it, but still retains a commitment to the idea that minds or mental
events are some kind of thing or res (i.e., that it is committed to factualism).



However, Descartes did not assume this ontological framework as an axiom,
but derived it from some more fundamental epistemic assumptions. These
have also been widely discussed in the philosophical literature, but they have
received less attention from psychiatrists and clinical psychologists interested in
the conceptual underpinnings of their practice.

1.3. Cartesian epistemology: representationalism and the mind-world
problem

In his introspective investigations of the limits of doubt and knowledge, the
first basic certainty at which Descartes arrives on his steadfast application of his
methodological skepticism is the Cartesian cogito. One can doubt the senses, and
the information about the external world that comes through them; ultimately,
one can even doubt that there’s in fact an external world, for a maleficent
genie might have placed an everlasting veil of illusions and chimeras before the
eyes of our mind. However, what one can never doubt is that one thinks; thus,
since thinking is assumed to be an activity exclusively characteristic of existing
beings, that «thinking thingy» that Descartes so «clearly and distinctly» envisaged
must exist.

The Cartesian cogifo gave a rational foundation to representationalism, which
consists of a series of still lasting epistemological assumptions regarding our
capacity to gain knowledge about our own minds, the world around us, and the
minds of other people. According to this representationalist account of the mind,
our intellectual activity primarily consists of a series of representational operations:
partially drawing on the information provided from the senses, partially from
what the mind already knows before even taking a look at reality, our minds build
internal representations of the outer world. Thus, in the Cartesian epistemology,
we have a mediated epistemic access to the world (i.e., we only know about it
through our representations of it), but we have an immediate epistemic access to
our own mental states. Not only it is immediate, but also infallible; for one may
doubt whether the world in fact is as it seems to us (i.e., as it is represented in our
thoughts), but one can never doubt about the very content and nature of one’s
own representations. The following extracts from Descartes’s Meditations (Il andV,
respectively) are fine exemplars of these epistemological assumptions.

But what, then, am I? A thinking thing, it has been said. But what is
a thinking thing? It is a thing that doubts, understands, [conceives], affirms,
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denies, wills, refuses; that imagines also, and perceives. |...] In fine, I am the
same being who perceives, that is, who apprehends certain objects as by the
organs of sense, since, in truth, I see light, hear a noise, and feel heat. But it will
be said that these presentations are false, and that I am dreaming. Let it be so.
At all events it is certain that I seem to see light, hear a noise, and feel heat; this
cannot be false, and this is what in me is properly called perceiving (sentire),
which is nothing else than thinking. (Descartes, 1641/2008, pp. 19-20)

[...] as I have discovered what must be done and what avoided to arrive at
the knowledge of truth, what I have [...] to do is to essay to emerge from the
state of doubt in which I have for some time been, and to discover whether
anything can be known with certainty regarding material objects. But before
considering whether such objects as I conceive exist without me, I must
examine their ideas in so far as these are to be found in my consciousness,
and discover which of them are distinct and which confused. (Descartes,
1641/2008, p. 44)

This representationalist conception of the mind has produced a series
of long-lasting philosophical puzzles, which configure the epistemological
problem of Cartesianism or what we will call here the mind-world problem.
This problem can be analyzed into three distinct though inter-related aspects,
each corresponding to what Davidson (1991) called «the three varieties of
knowledge»: a) knowledge of our own minds, which would entail the problem
of incorrigibility (see Almagro, 2021; Borgoni, 2019; Coliva, 2016; Curry,
2020; Davidson; 1991; Ryle, 1949/2009; Schwitzgebel, 2021; Wittgenstein,
1953/1958); b) knowledge of the world around us, which would entail the
problem of our knowledge of the external world (see Coliva, 2016; Davidson,
1991; Hurley, 2001; McDowell, 1994, 1996; Noe, 2001; Pinedo-Garcia, 2014;
Pinedo-Garcia & Noble, 2008); and ¢) knowledge of other minds, which
would entail the problem of other minds (see Avramides, 2020; Coliva, 2016;
Davidson; 1991; Heras-Escribano & Fernandez-Castro, 2019; Rorty, 1979;
Ryle, 1949/2009; Tanney, 2009; Wittgenstein, 1953/1958).

To begin with, the Cartesian conception of mind adopts a strong view
of what in contemporary philosophy has been called the idea of first-person
authority over one’s own mental states (see Almagro, 2021; Bar-On & Sias,
2013; Borgoni, 2019; Coliva, 2016; Curry, 2020; Schwitzgebel, 2021), or the
relatively common-sensical idea that one (typically) is in a better position than
others to tell what one thinks or how one feels about a certain issue. In the



Cartesian framework, this idea is taken to an extreme point: if, according to
Cartesianism, one has a privileged, immediate and incorrigible epistemic access to one’s
own mental states, then one can never be wrong about one’s own mental states.
Thus, one knows better than anyone else what one has in mind; one is one’s best
acquaintance. If one sincerely claims that one believes, desires, or expects that p,
then one in fact believes, desires, or expects that p (see Almagro, 2021; Borgoni,
2019; Coliva, 2016; Curry, 2020; Davidson, 1991; Schwitzgebel, 2021).

Thus stated, the idea of first-person authority is clearly problematic. We can
easily think of many examples where one’s alleged authority over what one
thinks, wants or intends to do can be put into question. We might confidently
and honestly assert that, contrary to others’ experience as PhD students, ours is
being quite serene and peaceful, yet being noxiously blind to the fact that we
are anxious to the point of having sudden panic attacks on a weekly basis. We
might also be completely honest when we say that we want people from all
races to be treated equally, or that we believe that women and men are equally
suited for whatever intellectual task, yet still display unnoticed racist and sexist
behaviors. In these cases, others might perfectly be in a position than us to
know what’s «going on in our minds», i.e., what we really believe, desire, expect,
intend to do, etc. (see also Almagro, 2021; Borgoni, 2019; Coliva, 2016; Curry,
2020; Schwitzgebel, 2013, 2021).

Another important line of criticism against representationalism has focused
on the problem of knowledge of the external world. Recall that, for Descartes, we
have an immediate and infallible access to our own representations of the world,
but only a mediated epistemic access to the world around us. However, if our
knowledge of the world is irrevocably mediated by a veil of mental representations,
how can we assess the correctness or incorrectness of such representations?
Whatever criteria that we could use to test if our representations correspond
to reality would necessarily involve the manipulation of other representations.
Ultimately, all we could tell is that a certain representation is coherent with
further representations of the world, but we would never really know whether
they correspond to it or not (nor if there is even a world «out there»)®. Thus,
Cartesianism leads us to some kind of solipsistic view of the relation between
mind and world, where the former would be endlessly trapped in an infinite

8 For Descartes, God’s benevolent nature was the main warrant that an outer world actually
existed and that our mental representations of it were typically true. However, this doesn’t seem to be a

legitimate argument in our contemporary, secular view of nature.
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regress of representations and the latter would basically be unthinkable (see also
Coliva, 2016; Davidson, 1991; Hurley, 2001; McDowell, 1994, 1996; Née, 2001;
Pinedo-Garcia, 2014; Pinedo-Garcia & Noble, 2008).

This results in a not-so-rosy picture of our capacity to gain knowledge
about the world, which might have inspired many interesting contemporary
cultural products, but which is obviously untenable for a scientific view of the
world, ourselves and our place in nature.Yet it paints an even darker picture of
our common sense, folk psychological understanding of each other in terms of
mental states. In the Cartesian view, we can only gain epistemic access to other’s
minds through an inferential path, namely, via the observation of their overt
behavior. However, our observation of other’s behavior is necessarily mediated
by our mental representations of it; as such, attaining objective knowledge of
what a person believes, desires or intends to do from a third-person perspective
is not only impossible, but doubly impossible; there’s a two-step inferential route
to other minds, and no external criteria that we could use to determine
whether our mental representations of their mental representations are true or
false (see also Almagro, 2021; Avramides, 2020; Coliva, 2016; Davidson, 1991;
Fernandez-Castro & Heras-Escribano, 2019; Rorty, 1979; Ryle, 1949/2009;
Tanney, 2009).

The idea that we can never really know what’s «out there» in the world
nor what’s in other’s minds departs drastically from our common practical take
on each other and the world around us. One knows for certain (or as certain
as anyone can know anything), that one is sitting in front of a jerkily-working
laptop and that one is writing a PhD thesis —what kind of bitter tragicomedy
would this be if that was just happening in one’s «theatre of consciousness»—
One also knows that one’s partner eagerly wants to eat chicken strips tonight,
that she believes that it’s already ten o’clock in the evening, and that she thinks
that it’s one’s fault that we aren’t having chicken strips for dinner because one
has forgotten to call the restaurant in time.

As we have seen, Cartesianism yields not only bizarre ontological puzzles,
but also epistemological ones. Now, in order to explain an agent’s behavior
—whether its rational or irrational, moral or immoral, clinical or non-clinical,
etc.— we would not only need to posit the existence of a wholly difterent,
inapprehensible and unearthly kind of substance, together with a theory of its
normal and anomalous functioning; in addition, we would have no way to test
whether our theory is correct or not. If we stick to Descartes’s conception of
the mental, we could at best provide a theory of the functioning of our own



minds’, but how would we know if other minds work in a similar fashion? In
fact, how could we even know whether there is something like other minds
out there, whether others also have such spectral machinery inside of them?
And how could we then make sense of the idea that there’s something amiss in
the case of delusions and other mental health problems?

1.4. The big Cartesian family

Thus far, we have seen that a theoretical framework might be Cartesian
in more than just one sense. Here there are some examples of ontological
and epistemological claims that would imply some sort of commitment to
Cartesianism, and which might be adopted en bloc or not.

1. Ontological commitments.

a) Dualism: Mind and body are two separate substances, pertaining to
two separate ontological realms; while the mind is an immaterial,
non-spatial substance, whose core essence is thought, the body is a
material, extensional substance.

b) Mental causation: Minds operate in a sort of mechanical way, and at
least certain behaviors (typically, those that would qualify as goal-di-
rected actions) are caused by mental activities.

) Factualism: Minds are some kind of entity or res.
2. Epistemological commitments:

a) Representationalism: Minds essentially are representational systems, 1.e.,
mechanical (or computational) devices that generate, store and retrie-
ve representations of the world around us. We perceive the external
world through representational lenses.

b) First-person privileged access: One can never be wrong about which are
one’s own mental states and representations.

c) Third-person analogy: We can only learn about the contents of other
minds by analogy with ours; specifically, we observe other’s behaviors
and then infer which mental states may have caused them.

? In fact, since we could never be wrong about the content and character of our own mental states,
we wouldn’t be providing a theory, but just a necessarily true description of our inner world.
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In the next section, we will see some of the most widely discussed strategies
to overcome the many problems of Cartesianism. Since the debates in the realm
of mental health research have typically revolved around ontological issues, we
will place a special emphasis in the discussion of the difterent strategies that
have been proposed in philosophical research to overcome the mind-body
problem.

As we will see, mainstream approaches have typically tackled the problem
of dualism, leaving most of the other Cartesian commitments untouched. By
contrast, increasingly recognized alternative approaches have also tried to avoid
the commitment to some other Cartesian ontological and epistemological
tenets (namely, representationalism and the idea of mental causation). In any
case, the main approaches to the scientific study of cognition, experience,
and behavior (as well as their implementations in the field of mental health)
commit to at least one of the above-mentioned Cartesian tenets (typically, to
some subset of them).

In this sense, contemporary debates around the concept of mind, in both
basic and applied contexts, should not be understood as disputes between
Cartesian vs. non-Cartesian approaches; instead, they can be better construed
as family disputes among more or less distant relatives (many of which are
unaware of their genealogical ties and shared Cartesian heritage). This family
disputes typically revolve around the ontological and epistemological tenets of
Cartesianism (Pinedo-Garcia, 2020). However, at the bottom of the Cartesian
family tree there is an implicit semantic commitment; namely, a descriptivist
conception of language in general and of the meaning and function of mental
statements in particular (see Almagro, 2021; Frapolli & Villanueva, 2012; Heras-
Escribano, 2019; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia, 2018; Pérez-Navarro et al.,
2019; Pinedo-Garcia, 2014, 2020; Price et al., 2013; Rorty, 1979; Tanney, 2009;
Villanueva, 2019). In a nutshell, descriptivism «encompasses a family of theories
according to which the function of declarative sentences is to describe facts
concerning worldly entities such as objects, properties, relations, events, etc.»
(Pérez-Navarro et al., 2019, p. 411). Applied to mental vocabulary, adopting
a descriptivist view implies the assumption that our declarative sentences
containing mental terms (e.g., our mental state ascriptions and self-ascriptions)
represent some given state of affairs (e.g., a spectral entity inside our heads, brain
states, specific relations between an organism and its environment, etc.).

We will not delve here into a discussion of the problems of this approach to
language in general and mental vocabulary in particular. However, in line with



both early analytic philosophers and recent developments in the philosophy of
mind and language, we would like to point out that this conception of language
has significantly and recursively constrained the possibilities of opening up
the discussion and exploring alternative conceptions of mind that definitely
overcome the Cartesian paradigm (see Almagro, 2021; Almagro & Fernandez-
Castro, 2019; Heras-Escribano, 2019; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia, 2018;
Pinedo-Garcia, 2014, 2020; Price et al., 2013; Rorty, 1979; Ryle, 1949/2009;
Tanney, 2009; Villanueva, 2019; Wittgenstein, 1953/1958). Throughout this
chapter, we will have the opportunity to see how this seemingly intuitive
conception of mental vocabulary has pervaded the discussion of the ontological
and epistemological problems of Cartesianism.

2. THE MIND ON NATURE

2.1. The standard image of folk psychology and the problematization
of our interpretative practices

As we have already mentioned, the truth is that few researchers embrace
substance dualism nowadays (at least not overtly, and at least not those working
in more basic or theoretical fields). By contrast, and notwithstanding its also
problematic character, many still retain some other Cartesian commitments;
namely, factualism, causalism and the representationalist conception of mind.
According to a still mainstream (though somewhat declining) understanding
of the mental, minds are basically computational devices, functionally
structured in more or less compartmentalized modules that store and process
information (see for example Carruthers, 2013; Fodor, 1983, 2006). On this
account, having beliefs, desires, intentions, expectations, etc., is a matter of
entertaining propositional contents before the eyes of the mind, of storing
certain representations in certain «mental boxes», to use Schwitzgebel’s (2013)
phrase (e.g., the Belief box, the Desire box, the Intention box, etc.).

This mainstream approach typically draws from the assumption that the
main purpose and function of our folk psychology (i.e., our daily, non-expert
understanding of one another in mental terms) is to predict and control
others’ behavior by means of positing the inner mental operations that would
causally explain it. This assumption reflects what McGeer (2007, p. 138) has
called the standard image of folk psychology. According to this standard image,
our folk, unreflective understanding of each other in mentalistic terms would
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subserve some kind of nomological or causal-explanatory purpose. This is
the basic assumption underlying the contemporary research on what has
been called the “Theory of Mind’ (hence, ToM), i.e., the capacity to interpret
each other’s behavior in terms of mental states, or to «read» other’s minds on
the grounds of their behavior (that’s why this capacity has also been called
mindreading; see Almagro & Fernandez-Castro, 2019; Carruthers & Smith,
1996; Fernandez-Castro & Heras-Escribano, 2019; McGeer, 2007; Westra &
Carruthers, 2018).

Mainstream approaches to the study of this capacity come in either one of
two possible flavors. On the one hand, according to the theory-theory approach to
mindreading, our capacity to interpret each other in folk psychological terms
would be due to us having some tacit proto-scientific theory; specifically, one
that tells how mental states causally relate to behavior and other mental states.
Thus, when we attribute mental states to each other, what we are doing is sub-
suming each other’s behavior under implicit law-like generalizations, that we
later use to predict future behavioral outcomes. In a different vein, simulation
theory states that we do not rely on implicit knowledge about how mental states
and behavioral outcomes causally relate, but on our own mental or cognitive
states and processes. Thus, our capacity for mindreading is explained on the
grounds of some kind of analogical reasoning, where we use the apparently
observed relation between our own mental states and our behavior to model
other agents’ mental activity and thus causally understand and predict their
behavior (see Almagro & Fernandez-Castro, 2019; Carruthers & Smith, 1996;
Coliva, 2016; Fernandez-Castro & Heras-Escribano, 2019; McGeer, 2007).

As we mentioned at the beginning of section 1, this kind of approaches
draw from relatively self-evident and unproblematic facts about our daily use of
language: it is true that, in numerous occasions, we try to guess each other’s in-
tentions, beliefs, desires and feelings; that we sometimes guess right and some-
times we don’t; that there are particularly perspicuous people when it comes
to «reading other people’s minds» or others’ «true intentions», while others are
more gullible and naive. And it’s true that this ability to «theorize» about each
other’s minds is of paramount importance when it comes to everyday commu-
nication and coordination in a manifold of different settings.

This everyday understanding of each other typically crosses over to more
technical or professional contexts, such as the clinical setting. Here it is also
common to hear somewhat special mentalistic concepts (e.g., «irrational beliefs»,



«repressed desires», «unusual perceptionsy, etc.) to explain the behavior of the
users of mental health services. We could thus say that, in some sense, the
default view for many people, including many mental health practitioners, is
some kind of ontologically non-committal approach to the mental (i.e., one where
no specific ontological commitments are endorsed). It is only when we think
of mental states as hypothetical constructs (that is, in terms of entities that maintain
certain causal relations with observable behavior and other mental states; see
MacCorquodale & Meehl, 1948), that we seem forced to endorse a particular
ontological stance; most likely, one that respects the naturalist ontological
framework of contemporary science.

Thus, the urge to reconcile mentalism with naturalism results from the
conflation of a series of self-evident remarks regarding our folk psychological
interpretative practices (e.g., that we often explain or predict our own and others’
behavior in folk psychological terms) into an intellectualist construal of them
(i.e., according to which the exercise of such interpretative ability must be
grounded on a theoretical representation of how mental states causally relate
to other mental states and behavior); as a consequence, if we want to avoid the
invocation of a second, ghostly and spooky ontology, we must find a way to
reconcile such intellectualist approach to our interpretative practices with the
defining principles of the scientific image.

In the following sections, we will see that some of the most common strategies
in the philosophy of mind to solve the mind-body problem have drawn from
an attempt to reconcile this intellectualist approach to our folk psychological
interpretation practices with the defining principles of naturalism. Others, by
contrast, assume that such reconciliation is either impossible or, at least, not
necessary nor desirable for a properly scientific explanation of behavior.

2.2. Naturalisms and the mind-body identity theory

As we’ve mentioned, the different contemporary theoretical approaches
to the problem of the ontological and causal-explanatory status of mind draw
from a commitment to naturalism. Naturalism can in turn be characterized by
the defense of monism (i.e., the assumption that there is only one ontological
framework, only one general kind of states of aftairs), materialism (i.e., the
assumption that every actual or potential state of affairs is of a scientifically
describable nature) and the principle of causal closure of the natural world (i.e.,
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the assumption that every state of affairs must be the eftect of a natural cause)
(for related —albeit sometimes different— characterizations of the basic
commitments of naturalism, see Heras-Escribano & Pinedo Garcia, 2018; Kim,
1993, 2011; Price et al., 2013; Stoljar, 2021).

Drawing from these common axioms, different approaches have attempted
to provide different solutions to the mind-body problem. As we have seen in
the previous section, mainstream conceptions of our folk psychology view it
as some kind of theory or explanatory eftort to causally account for behavior;
consequently, we can distinguish different kinds of naturalism depending on
the kind of theory change they propose, whereby a theory change implies a
replacement of one explanatory framework for another in our scientific
understanding of a given phenomenon (see Ramsey, 2020; Ramsey et al.,
1990; Savitt, 1975). For example, Savitt (1975, p. 436) distinguishes between
ontologically conservative and ontologically radical theory changes: while the former
maintain the ontological framework of the replaced theory (see Block, 1995;
Feigl, 1958; Kim, 1993, 2011; Lewis, 1966, 1980; Place, 1956, 1988; Putnam,
1967/1975; Smart, 1959, 2017) (hence their usual identification with so-called
reductivist'’ approaches to the mind-body problem), the latter dispose of it
(hence their usual identification with so-called eliminativist approaches) (see
P. M. Churchland, 1981; P. S. Churchland, 1986; Epstein et al., 1980, 1981;
Ramsey, 2020; Ramsey et al., 1990; Rorty, 1965, 1970; Skinner, 1945, 1953,
1974, 1981, 1990).

However, as Bickle (1992) has pointed out, this binary classification
obscures certain nuances concerning the different ways in which reductivist and
eliminativist approaches can be implemented, which will become important
in upcoming sections (see 2.2.2 and 3.5). That’s why we have decided to add
a third kind of theory change: ontologically revisionary approaches —as in
Bickles (1992) «revisionary physicalism»— whereby the proposed theory
change neither results in the maintenance nor the removal of the old ontological
framework, but in its progressive shaping.

10 Teductivism’ has typically been employed to refer to a more specific kind of ontologically
conservative naturalism; namely, that which implements some kind of type identity theory (see
section 2.2.1). By contrast, ontologically conservative naturalisms that implement a foken identity
theory have often been called «non-reductivist» approaches. For the sake of clarity, we will here use
the term ‘straightforward reductivism’ to refer to the former and ‘contextualist reductivism’ to refer
to the latter.



These three kinds of theory changes provide a working classification of
the diftferent naturalist approaches to the philosophy of mind in the market.
Firstly, ontologically conservative naturalisms try to implement some variety of
the mind-body identity theory, 1.e.,a theory that identifies mental properties (e.g.,
mental states and processes) with natural or non-mental properties (e.g., brain
states, sensorimotor contingencies, particular relations between the organism
and the environment'', etc.). This would provide a place for the mind within a
naturalist view of the world. By contrast, ontologically revisionary approaches
concede that mental states and processes might be contextually reduced to natural
ones, but assume that scientific research on the ‘real’ natural causes of behavior
will eventually reshape our ontological assumptions. Finally, ontologically
radical naturalisms reject the very possibility of establishing any kind of identity
theory and conclude that our folk psychological interpretative practices are just
a vestige of a common, yet mythical conception of human behavior.

2.2.1. Ontologically conservative naturalisms

Typically, the main goal of ontologically conservative naturalist approaches
1s two-fold: first, to preserve the idea that the mental concepts that we deploy
in our folk psychological understanding of one another have an actual causal-
explanatory value, without the need to postulate the existence of queer
and spooky entities; and second, to preserve the idea that our mental state
ascriptions are properly meaningful or truth-apt, and not just some fictional or
illusive use of language. In this sense, ontologically conservative naturalisms
consider that the mental terms that we employ in our folk psychological
explanations of behavior point to some kind of entity. Specifically, our mental
terms are considered to be coreferential with (and thus translatable or reducible
to) exhaustive descriptions of natural events.

Consider the following sentences:

(1) Citric and Emerald believe that left-wing people commit more crimes
than right-wing people.

' Standard approaches establish an identity relation between mental and bodily states, typically
brain states. However, the way in which we have characterized the identity theory here allows us to also

cover approaches that establish an identity between mental and non-mental properties that are not strict-
ly ‘bodily’ (e.g., relational properties, such as those that characterize the relation between an organism and

its environment), but that are nonetheless natural (i.e., scientifically testable).
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(2) Crimson and Ruby desire that companies have it easier to fire the
workforce during the coronavirus crisis.

According to the mind-body identity theory, (1) and (2) should be
translatable or reducible to sentences like the following:

(3) Citric and Emerald are in the brain state V.

(4) Crimson and Ruby emit —covertly or overtly— certain vocal sounds,
such as «firing workers should easier for companies».

This seemingly allows us to account for the explanatory power of mental
vocabulary. From this viewpoint, the reason why we can accurately predict
that Crimson and Ruby will advocate for the introduction of policies to
facilitate the dismissal of workers in a debate on the measures adopted by the
Government to face the coronavirus crisis, is that (2) captures some material
state of affairs (e.g., a brain state, some covert or overt vocalization, etc.) that is
causally linked to such behavior.

These reductivist or ontologically conservative approaches are commonly
divided into two groups, depending on whether they advocate for a type identity
theory or a token identity theory'? (e.g., see Kim, 2011, p. 122). According to the
former, it 1s possible to establish an identity relation between types of mental
events and types of natural events, regardless of their particular instantiation
in different people or moments of time. In this sense, type identity theorists
would then maintain that sentences such as (1) would be then straightforwardly
translatable to sentences such as (3) (where «V» would reference a specific type
of neural state and not just a particular state of the brain at some given moment,
potentially different in Citric’s and Emerald’s cases). This mainstream kind of
ontologically conservative approach, which we will here call straightforward
reductivism, 1s historically grounded on the work of Fiegl (1958), Place (1956,
1988) and Smart (1959), and it characterizes the standard view of mind and
cognition implicit in many correlational approaches to the relation between
cognitive processes and brain areas or patterns of activity (see also Kim, 2011;
Smart, 2017; Stoljar, 2021).

Many authors have rejected the type identity theory, together with the
straightforward reductivist program. One of the main criticisms is that it doesn’t

12 The ‘type-token’ distinction comes from the distinction between word types and word tokens;
the sentence ‘run, Forrest, run’ is composed of three words (three tokens), yet only two types of words
(i.e., ‘Forrest’, which appears once, and ‘run’, which appears twice) (see Smart, 2017).



account for the possibility of multiple realization, i.e., that difterent particular
instances of the same mental type may be due to different natural states and
processes (e.g., different patterns of brain activity, different material constitution,
different learning histories, etc.). Many authors have instead adopted a foken
identity theory (Block, 1995; Davidson, 1970/2001; Lewis, 1966, 1980; Putnam,
1967/1975; see also Kim, 2011; Smart, 2017; Stoljar, 2021). Token identity
theory can be seen as a form of contextualist reductivism, according to which
the identity (and thus possibility of translation and reduction) between certain
mental states and certain natural states can only be established for particular
instances of such mental state. For example, in (1), Citric’s belief and Emerald’s
belief could be due to different natural realizators in each case (e.g., the brain
state V in Citric’s case and the brain state P in Emerald’s case), thus (1) wouldn’t
be straightforwardly reducible (or translatable in a context-independent
manner) to (3). Furthermore, even in the case of just one individual, the natural
realizators of the same mental type could vary over time; thus, Citric’s belief
could be identical to a certain brain state V in ¢, yet identical to the brain state
Pin ¢, In a radical sense, the multiple realizability argument implies that a given
mental token might be realized by different physical states across time, species,
individuals or even material constitutions (e.g., nervous cells and tissues in the
case of human beings vs. technological components in the case of artificial
intelligences) (see Block, 1995; Lewis, 1980).

This argument has motivated many of the self-styled «non-reductivist»
approaches to the mental (in the sense that they reject straightforward
reductivism, although they could be committed to a contextualist variety of
the reductivist stance). At this point, the different approaches vary depending
on which kind of states (mental or non-mental) is prioritized in the causal
explanation of behavior.

Functionalist approaches, for example, highlight the explanatory role of
mental state ascriptions. In the functionalist conception of mind, mental states
are not primarily individuated by their internal constitution, but by their causal
profile (i.e., their causal relations to other mental states and behavior) (Block,
1995; Block & Fodor, 1972; Fodor, 1983, 2006; Lewis, 1966, 1980; Putnam,
1967/1975). In a sense, functionalists needn’t be worried about the place of
mind within a naturalist ontology. Assuming a token identity theory, they can
assume that any particular instance of a given mental state is always identical to
a specific convergence of natural states and processes; however, since these may
vary across time, species, individuals or even material constitutions, a proper
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causal account of behavior must always involve a reference to mental states.
Therefore, mentalistic explanations are not only irreducible, but also essential
for a proper causal understanding of behavior.

Throughout the second half of the twentieth century, functionalist
theories of mind established the theoretical foundations for the rise of
the so-called ‘cognitive revolution’ in the behavioral sciences. Against the
behaviorist paradigm that had hitherto dominated the field, the cognitive
uprise brought mental states and processes back at the center of psychological
research. The new cognitivist paradigm reinstated the still echoing Cartesian
parallel between the working of minds and that of machines; though this
time, instead of clockworks, the metaphor established a relation between
minds and the then newly-developed computers. On this new metaphor,
minds are the software and whatever natural states that realize them (typically,
brains) are the hardware: just as the same type of computer program can be
realized by a manifold of different hardware realizators, mental activities can
be the result of a manifold of different natural realizators (see Block, 1995).
Thus, just like we don’t think of computer programs as spooky, ontologically
bizarre entities, we should not worry about the non-straightforwardly-physical
character of mental states and processes. Whether we choose to describe and
causally explain behavior in terms of material or mental processes would just
be a matter of the exact level of analysis that we are prioritizing; cognitive
science and functionalism just concede an explanatory primacy to the mental
(or software) level.

A somewhat related approach to the mind-body problem is emergentism,
historically grounded on the work of the British Emergentists, such as Samuel
Alexander (1920/1966) or C.D.Broad (1925) (see McLaughlin, 1992/2008;see
also Bedau, 1997; Bedau & Humphreys, 2008; Corradini & O’Connor, 2010;
Maturana & Varela, 1980; O’Connor, 1994, 2020; O’Connor & Wong, 2005;
Silberstein & McGeever, 1999;Varela et al., 1991;Varela & Thompson, 2003;Von
Bertalanfty, 1950, 1968; Zhong, 2019). Two main emergentist approaches can be
distinguished: weak or epistemological emergentism and strong or ontological
emergentism (see Bedau, 1997; O’Connor, 2020; O’Connor & Wong, 2005;
Silberstein & McGeever, 1999). Roughly, epistemological emergentism can
be defined as an ontologically non-committal proposal, which just proposes
a distinction between higher-order and lower-order levels of analysis in
scientific activity. In addition, epistemological emergentists hold the relatively
weak claim that at least some higher-order predicates are indispensable for a



tull explanatory account of a given phenomenon, thus being non-reducible
to lower-order predicates”. This idea is commonly expressed by the maxim
that the properties of a whole cannot be justly accounted for by a summative
description of the properties of the composing parts, since the complexities of
both the interaction among parts and the interaction of the whole with other
wholes must also be taken into account. For example, when talking about
tap water, properties like «liquidity», «transparency» or «having an astonishing
texture and unique mineral flavor when coming out from Madrilenian taps»
can only be predicated from the whole, but not from its component parts (e.g.,
atoms of hydrogen and oxygen); thus, a full description of Madrid’s tap water
in terms of its lower-order components would leave its marvelous higher-
order properties unexplained (see Bedau, 1997; Broad, 1925; O’Connor, 2020;
O’Connor & Wong, 2005; Silberstein & McGeever, 1999).

On the other hand, ontological emergentists advocate for the stronger
claim that reality is hierarchically structured in increasing levels of complexity
(see Alexander, 1920/1966; Maturana & Varela, 1980; O’Connor, 1994, 2020;
O’Connor & Wong, 2005; Silberstein & McGeever, 1999; Varela et al., 1991;
Varela & Thompson, 2003;Von Bertalantty, 1950, 1968; Zhong, 2019). Applied
to the philosophy of mind, mental or cognitive states and processes would thus
pertain to a different level of organization of matter. From this standpoint,
higher-order phenomena and higher-order properties are the emergent result
of complex interactions among lower-order phenomena, whose possibilities
for interaction are consequently constrained by the higher-order phenomena.
The first causal process has sometimes been called ‘upward causation’, while
the second one has been called ‘downward causation’ (O’Connor & Wong,
2005; Varela & Thompson, 2003; for a thorough description and criticism of
this view, see Kim, 1992, 1993).

Thus, from an ontological emergentist approach, both the lower-order and
the higher-order levels of analysis are explanatory relevant: research on the laws
and principles governing lower-order natural processes provides information on
the upward causation dynamics that could explain the emergence of higher-
order (e.g., mental) events or properties. These, in turn, would not only be
explanatory primary at the higher-order level of scientific explanation (and thus
non-reducible), but also causally informative with regard to the lower-order

5 In this sense functionalism, as described above, can be understood as a form of epistemological
emergentism.
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processes from which they emerge (since these lower-order processes would
also be constrained by the higher-order ones via downward causality).

If functionalism nurtured the 1970 cognitive revolution, emergentism
has provided the theoretical grounds for a still booming contemporary set
of approaches to the behavioral and cognitive sciences (or at least for some
positions within them). This set of approaches, which began to flourish during
the 1990%, has sometimes gone under the name of post-cognitivism (see Heras-
Escribano, 2019; Pinedo-Garcia, 2020). The relatively new post-cognitivist
paradigm integrates various self-professed «<non-Cartesian» and «<non-reductivist»
research approaches to the study of perception, cognition and action. Instead,
they propose alternative conceptions of mind, which emphasize the embodied,
extended, enacted and/or embedded (or situated) character of cognition (that’s why
they have come to be grouped under the name of “4E approaches’ to cognitive
and behavioral science)' (for a comprehensive view of these approaches, see
Heras-Escribano, 2019; see also Chemero, 2009; Clark & Chalmers, 1998; Di
Paolo & Thompson, 2014; Heras-Escribano et al., 2015; Heras-Escribano &
Pinedo, 2018; Hurley, 2001; Kiverstein & Clark, 2009; Maturana & Varela, 1980;
Noe, 2001, 2004; O’'Regan & Noe, 2001; Saphiro, 2014; Varela et al., 1991;
Varela & Thompson, 2003).

Although 4E approaches generally overlap in their core commitments, we
might roughly sketch out the characteristic contribution of each «E-approach»
along the following lines. Firstly, embodied cognition approaches highlight the
role of whole bodily processes (i.e., sensorimotor contingencies, not exclusively
brain processes) in the production of cognitive activity (e.g., O’Regan & Noe,
2001). Secondly, the extended mind hypothesis draws from the idea that
cognitive states and processes go well «beyond the skin» to incorporate also
environmental objects and resources (e.g., notebooks or computers where
information is «downloaded» and stored) (e.g., Clark & Chalmers, 1998).
Relatedly, embedded or ‘situated’ accounts of cognition establish the organism-
environment system, i.e., the dynamic, temporally extended and interactive
coupling between an organism and its environment (broadly construed to
include the physical, social and cultural environment) as the appropriate unit

4 Sometimes a fifth «E» is added to emphasize the historical importance of J. J. Gibson’s ecological
psychology, (Gibson, 1979/2015) which predated by more than 20 years the apparition of contemporary
4E approaches (see Heras-Escribano, 2019). However, ecological psychology does not draw from
emergentism.



of analysis for explaining the perceptual, behavioral and cognitive activity of an
agent (see Kiverstein & Clark, 2009). Finally, enactivist accounts of the mind
emphasize the constitutive role of situated action in the sense-making and self-
organizing capacities of the agent (e.g., Chemero, 2009; Di Paolo & Thompson,
2014; Noe, 2001, 2004; Varela et al., 1991, see section 3.6).

2.2.2. Ontologically revisionary and ontologically radical naturalisms

As we have seen, both functionalism and emergentism draw from the
multiple realization argument to vindicate the explanatory value of our folk
psychological concepts at a higher-order level of analysis. By contrast, other
authors take the argument from multiple realization in the opposite direction:
if mental types don’t have a clear or unitary ontology (i.e., if it’s not possible to
establish a 1:1 relation between different types of mental events and difterent
types of natural events), then any kind of mentalistic explanation will be, at best,
a poor explanatory device; mentalistic explanations might have some heuristic
value, but are essentially unable to pick up in a precise way the relevant causal
processes involved in the production and maintenance of behavior. Therefore,
behavioral and/or cognitive scientists should aim to eliminate mental vocabulary
from their models and theories (see P. M. Churchland, 1981; P. S. Churchland,
1986; Cornman, 1968; Dennett, 1988; Epstein et al., 1980, 1981; Feyerabend,
1963a, 1963b; Lycan & Pappas, 1972; Ramsey, 2020; Ramsey et al., 1990; Rorty,
1965, 1970; Savitt, 1975; Skinner, 1945, 1953, 1974, 1981, 1990; Stitch, 1983).

Although the term eliminativism (or eliminative materialism, as coined by
Cornman, 1968) first appeared during the 1960’ debates around Feyerabend’s
(1963a, 1963b) and Rorty’s (1965, 1970) early radical proposals, this variety
of naturalism can be traced back to at least Broads (1925) discussion of a
«pure» version of the materialist stance (see Ramsey, 2020), as well as to
Skinner’s (1945, 1953) radical behaviorist approach to psychology. Despite
the differences among eliminativist proposals, the core idea of eliminativism
is that folk psychology is or will prove to be a radically false or inherently
senseless theory. An eliminativist approach can thus be understood as any
stance that accounts for the mind-body problem through the elimination of
our mental vocabulary (or at least some part of it) from scientific accounts of
behavior. Instead, a proper science of behavior should aim at providing lawlike
explanations in strictly naturalistic terms (i.e., terms that make reference to
natural facts or sets of facts that are proven to be causally linked to a given
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behavioral manifestation) (P. M. Churchland, 1981; P. S. Churchland, 1986;
Dennett, 1988; Epstein et al., 1980, 1981; Feyerabend, 1963a, 1963b; Ramsey,
2020; Ramsey et al., 1990; Rorty, 1965, 1970; Skinner, 1945, 1953, 1974, 1981,
1990; Stitch, 1983).

This eliminativist stance can be implemented in at least two different ways
(see Bickle, 1992; Irvine & Sprevak, 2020; Lycan & Pappas, 1972; Ramsey,
2020; Savitt, 1975). Drawing from the argument of multiple realization, some
eliminativists admit that mentalistic explanations might partially capture some
of the relevant natural events that actually explain behavior, although in an
imprecise or incomplete way. According to this approach, mental concepts
would thus be analogous to old and already superseded scientific concepts
such as phlogiston, employed until the 18" century to account for combustion
(Bickle, 1992; Ramsey, 2020; Ramsey et al., 1990). In a sense, the explanatory
use of phlogiston captured different chemical reactions between different
chemical compounds that actually accounted for different instances of
combustion. In the same vein, an eliminativist might still hold on to the idea
that a given mentalistic explanation at time f, captures the natural processes
that actually explain behavior, while the same mentalistic explanation given
at time t, might indeed capture a different set of causally relevant natural
processes.

This obviously aftects the predictive capacity of our scientific explanations
of behavior. Thus, mentalistic explanations should be progressively abandoned
and replaced by others that just make reference to subpersonal processes (i.e.,
those actually involved in the causal production of a given behavioral outcome
of interest). This, in turn, would foreseeably enhance the predictive power
of our explanations (Bickle, 1992; Irvine & Sprevak, 2020; Lycan & Pappas,
1972; Ramsey, 2020; Rorty, 1965; Savitt, 1975). Irvine & Sprevak (2020) have
recently referred to this kind of eliminativism as discourse eliminativism, since
its eliminativist program aims at the continuous reshaping of our scientific
discourse™. Therefore, this kind of eliminativism sees mentalistic explanations
as poor explanatory devices, which might have some initial explanatory value
but that should nonetheless be progressively removed from a proper scientific

!5 Note that functionalism and discourse eliminativism can be regarded as two opposite sides of
the same coin. Both maintain a kind of token mind-body identity theory; however, while functionalism
gives explanatory primacy to mental types, reformist eliminativism gives explanatory primacy to physical
types. Emergentism, on the other hand, could be seen as an intermediate account, which doesn’t
prioritize any given level of explanation.



account of behavior. In this sense, discourse eliminativism constitutes an
ontologically revisionary naturalism: mental states and processes exist, since mental
state ascriptions capture some natural states and processes; however, these might
be explanatorily irrelevant or inaccurate, and thus science should progressively
fine-tune our ontological assumptions (Bickle, 1992).

On the contrary, other eliminativists have pointed out that the mental is
not amenable to reduction at any given moment nor for any given species
or individual. These authors advocate for what we could call a straightforward
eliminativist approach to the mental', since they draw from an outright
rejection of any kind of identity theory. According to this more classical
variant of eliminativism, our mental concepts are individuated through a
number of properties (e.g., intentionality, privacy, normativity, etc.) that no
description of physical or material events can retain; therefore, and contrary to
the aforementioned approaches, straightforward eliminativism is an ontologically
radical naturalism: strictly speaking, mental states and processes do not exist, since
our mental vocabulary does not describe any state of aftairs in our natural world
(P. M. Churchland, 1981; P. S. Churchland, 1986; Dennett, 1988; Feyerabend,
1963a, 1963b; Ramsey et al., 1990; Rorty, 1970; Skinner, 1945, 1953, 1974,
1981, 1990; Stitch, 1983; see also Irvine & Sprevak, 2020; Ramsey, 2020; Savitt,
1975). According to this approach, our mentalistic explanations have the same
explanatory value as our explanation of Saint Theresa’s ecstatic behavior in
terms of a mystic union with the Holy Spirit; contrary to the case of phlogiston,
the kind of alleged explanatory entity at stake here (a supernatural spirit) is so
far from reconcilable with the most basic assumptions of naturalism that it
makes no sense to even consider this kind of spiritualistic explanation as a kind
of poor or primitive scientific explanatory tool.

Some of the most historically influential approaches to the behavioral
and cognitive sciences have tried to implement different versions of the
straightforward eliminativist stance. One of the first attempts to formulate an
eliminativist approach to psychology was Watson’s (2013) behaviorist manifesto,
which aimed at removing all trace of mentalistic vocabulary from psychology
and replace it with precise descriptions of the subpersonal mechanisms involved
in the production of behavior. Later on, the main tenets of Watson’s behaviorist

¢ Trvine & Sprevak (2020) refer to this kind of eliminativism as entity eliminativism. However, we’ve
preferred to use «straightforward eliminativism» in order to stress the contrast with straightforward

reductivism.
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approach where subsequently developed and specified in Skinner’s radical
behaviorism (see Baum, 2011; Chiesa, 1994; Moore, 2009; Skinner, 1945, 1953,
1974, 1981, 1990), the philosophical framework of the science of behavior
analysis (see section 3.3.). Likewise, behavior analysts reject mentalistic and
cognitivist explanations of behavior, advocating instead for the experimental
analysis of the higher-order functional contingencies that an organism establishes
with the environment. From this perspective, the mental terms that appear in
our folk psychological explanations of behavior lack explanatory power and
must be jettisoned as mere linguistic contrivances or «explanatory fictions»
that do not pick up any real fact (Baum, 2011; Moore, 2009; Schnaitter, 1984;
Skinner, 1945, 1953, 1974). In a similar vein, other contemporary positions,
more akin to the basic tenets of cognitive neuroscience, also draw from the idea
that our folk psychology explanatory devices are readily dismissible. According
to these positions, the real causes of behavior are to be properly established via
an empirical inquiry into the lower-order subpersonal mechanisms (typically,
brain states and processes) that are actually responsible for behavior (see P. M.
Churchland, 1981; P. S. Churchland, 1986; Rorty, 1965, 1970; Dennett, 1988;
Ramsey et al., 1990; Stitch, 1983).

To sum up, there are several ways in which ontological naturalism has been
implemented. The main contemporary approaches to the philosophy of mind
outlined above adopt either one of three possible views of the ontological status
of mind: a) a form of ontologically conservative naturalism, which gives room
for the mental within a naturalist ontology (e.g., straightforward reductivism,
ontological emergentism); b) ontologically revisionary naturalism, according
to which science should progressively sharpen our ontological commitments
(e.g., discourse eliminativism); or ¢) ontologically radical naturalism, which
outrightly rejects the existence of mental properties (e.g., straightforward
eliminativism). These different approaches also vary on a continuum with
regard to the issue of the explanatory status of our mental states and processes,
ranging from approaches that deny any possible explanatory role for mental
concepts (e.g., straightforward eliminativism) to approaches that fully vindicate
their explanatory role (e.g., straightforward reductivism, functionalism and
emergentism), as well as somewhat intermediate approaches which hold that
mentalistic accounts of behavior are not much more than poor and primitive
explanatory tools (e.g., discourse eliminativism). In the next section, we will see
how these different naturalist approaches have been implemented in mental
health research.



3. THE ‘MENTAL IN MENTAL HEALTH

3.1. Folk (clinical) psychology and fun0Oalism in cognitive
behavioral therapy

As we said at the beginning of section 2, many mental health practitioners
do not explicitly adopt any particular stance with regard to the ontological
and causal nature of our mentalistic descriptions and explanations. For
example, some of the founders of cognitive behavioral therapy provide more or
less detailed descriptions of the mental structures and processes that allegedly
explain psychopathological behavior (Beck, 1963, 1964; Ellis, 1958, 1962).
Despite various conceptual differences among these cognitive approaches,
the central tenet of cognitive behavioral therapy is that many psychological
problems are the result of inner maladaptive cognitive schemata that structure
the way we perceive and appraise life events. The content of these maladaptive
cognitive structures consists of a series of irrational beliefs that systematically
produce automatic negative thoughts and utterances, which in turn cause
the emotional and behavioral disturbances that constitute the symptoms of
different mental disorders. The alleged mechanism by which these irrational
beliefs systematically produce such problematic thoughts, emotions, and
behaviors is explained in terms of a series of cognitive biases or distortions that
affect normal information processing dynamics, yielding negative appraisals
that, in turn, come to reinforce our previous irrational beliefs (see Hyland &
Boduszek, 2012).

These approaches draw from our folk psychological resources to explain
clinical phenomena. The way they were originally formulated can easily
lead us to think of them as contemporary exemplars of the eerie specter
of Cartesian substance dualism. However, we must remember that cognitive
behavioral therapy was the result of merging behavior therapy and cognitive
therapy (see Guinther & Dougher, 2013). On the one hand, the former
encompasses the difterent behavioral approaches to clinical practice whose
underlying philosophy of psychology was methodological behaviorism (Guinther
& Dougher, 2013; Madden et al., 2016;see Chiesa, 1994; Moore, 2009), which
takes the observation of behavior as the only properly scientific method for
psychology; on the other hand, the latter was at least indirectly influenced by
the cognitive revolution in basic psychological research, which, as we have
seen, was significantly driven by functionalist and cognitivist conceptions
of the mind (Mahoney, 1974; Dobson & Dozois, 2010). In this sense, the
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thorough descriptions of the inner mechanistic workings of our minds
characteristic of cognitive behavioral therapy could be understood as an
ontologically non-committal way to point out potentially relevant intervening
variables or hypothetical constructs with certain predictive power (MacCorquodale
& Meehl, 1948).Thus, we may think of cognitive behavioral therapy either as
a kind of folk clinical psychology or as an implementation of functionalism in
clinical practice. According to such position, our talk of cognitive schemata,
irrational beliefs, cognitive distortions and automatic negative thoughts could
be contextually reduced o translated to descriptions of their actual natural
realizators, but it is the kind of fine-grained mentalistic descriptions that
cognitive theory provides what must constitute the primary explanatory tools
of a proper science of clinical psychology.

3.2. Straightforward reductivism and second wave biological
psychiatry

By contrast, others have in fact worried about the specific ontological status
of the mental concepts that many mental health practitioners employ in their
explanations of psychopathological behavior, as well as its implications for an
adequate nosology, explanation and treatment of psychopathology.

In this sense, the most widespread and disputed approach to mental health
practice has been what Walter (2013) has called the second wave of biological
psychiatry (1.e., biologically-minded psychiatric research from the aftermath of the
Second World War until the last decades of the twentieth century). The overall
research project of second wave biological psychiatry was to find the alleged
neural basis of the mental disorders that are described in traditional nosological
tools (i.e., the «neurochemical imbalances» allegedly responsible for the clusters
of psychopathological behaviors that constitute each mental disorder).

This approach draws from a strong, rather than weak interpretation of the
medical model (Murphy, 2009, 2013, 2020). According to the latter, traditional
diagnostic manuals, such as the DSM-5, are merely descriptive tools that aim
at the establishment of statistically deviant patterns of behavior and their
organization in clinical and statistically significant clusters. This nosological
enterprise, in principle, grants no explanatory value to the different mental
disorders that it gathers; it merely aims to describe them (Klerman, 1978;
Kupfer et al., 2002; Murphy, 2009, 2013, 2020; Spitzer et al., 1978/2018, Tabb,



2015, 2017). However, second wave biological psychiatrists favored a strong
interpretation of the medical model, according to which mental disorders
essentially are the result of specific neurobiological alterations (Karasu, 1982;
Kupfer et al., 2002; Moncrieff, 2015; Murphy, 2009, 2013, 2020; Tabb, 2015,
2017, 2020; Van Praag, 1972; Walter, 2013). On this approach, the proper
assessment and intervention strategy is to: a) establish a correct diagnosis drawing
from the person’s symptoms; and b) consequently decide which treatment
procedure should be applied. This draws from the assumption that diagnoses
have explanatory and predictive power, i.e., that they inform us about the
biological causes of clinical phenomena and that they can thus inform as about
the prognosis of the problem.

Therefore, the fundamental premise of second wave biological psychiatry
was that the different types of disorders gathered in mainstream diagnostic
manuals should somehow correspond to different types of neurophysiological
alterations; these would constitute the actual causes of the observed symptoms.
This is the reason why biomedical research has traditionally focused on the
search for biomarkers of the different mental illnesses (namely, alterations in the
functional-anatomical structure of the brain) (see Bolton, 2013). In this regard,
the second wave biological psychiatry constitutes an applied version of the
type identity theory;in other words, it constitutes a straightforward reductivist
approach to mental health.

Second wave biological psychiatry has been subject to widespread and
relentless criticism for decades. The term «biomedical model» itself almost
conveys a pejorative meaning, and not so many practitioners straightforwardly
identify themselves as supporters of this classical biomedical model (Colombo
et al., 2003; see also Fulford & van Staden, 2013, p. 393-394). First the critical
movement of the 1960 (see section 3.3.), then Engels early formulation of
the biopsychosocial model in the late 1970 and 1980’ (section 3.4.) and
finally the ‘third wave of biological psychiatry’ during the 1990 (section 3.5.),
all these distinct and even antagonistic approaches to mental health practice
have found some common ground in their analyses of the critical problems
and main misconceptions of the classical biomedical model or second wave
biological psychiatry, targeting the (neuro) reductivist approach to mental
health problems. However, as we will now see, it is far from clear what «non-
reductivist» means in this context, since diftferent approaches have pointed out
to different «<non-reducible» facets of psychological problems.
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3.3. Straightforward eliminativism in Szasz’s critical approach
to psychiatry and clinical behavior analysis

The critical movement in the 1960’s emerged as a reaction against the medical
model of mental health problems (Laing, 1960/2010; Scheft, 1966/1999; Szasz,
1960, 1961/1974). To take one of the most famous examples of this criticism,
Szasz (1960, 1961/1974,2011) considered that the biomedical conception of
mental illnesses was based on a myth, since diagnostic labels didn’t point to any
kind of natural entity. In this regard, Szasz’s criticisms bear some resemblance
to those raised by some foundational authors within clinical behavior analysis
(Dougher & Hayes, 2000; Follete et al., 1996; Guinther & Dougher, 2013;
Kohlenberg et al., 1993; Madden et al., 2016; Pérez Alvarez, 2012; see also
Frojan-Parga, 2020; Sturmey, 2020). Here we follow Madden et al’s (2016,
p- 351) broader definition of «clinical behavior analysis [...] as the practice
of applying empirically established behavior-analytic principles to improve
substantively the behavior of individuals» which the authors provide as «a
more inclusive definition to encompass the activities of applied behavior
analysts». Contrary to behavior therapy (see section 3.1.), clinical behavior
analysis 1s not based on methodological behaviorism, but on radical behaviorism
(see Baum, 2011; Chiesa, 1994; Moore, 2009; Skinner, 1945, 1953, 1974, 1977,
1981, 1990), which takes it that the behavior of the organism is the actual
object of study of psychology, and not just an adequate method of inquiry
(Dougher & Hayes, 2000; Follete et al., 1996; Frojan-Parga, 2020; Guinther &
Dougher, 2013; Kohlenberg et al., 1993; Madden et al., 2016; Pérez Alvarez,
2012; Sturmey, 2020).

Despite Szasz’s well-known antipathy towards behaviorism (especially
Skinner’s radical behaviorism; see Szasz, 1991), the truth is that both Szasz’s
critical approach and that of at least some early clinical and experimental
behavior analysts (see Ayllon & Haughton, 1964; Ayllon & Michael, 1959;
Ferster, 1966; Lindsley, 1956; Skinner, 1953, 1977) share at least two points in
common a) that diagnostic labels are nothing but mere ascriptive shorthands to
describe the behavior of the diagnosed person;and b) that its conceptualization
as a separate, causal entity constitutes a case of fallacious reasoning. As Szasz
(1960, p. 114) states:

[...] the notion of mental illness is used to identify or describe some feature
of an individual's so-called personality. Mental illness —as a deformity of the
personality, so to speak— is then regarded as the cause of the human disharmony.



[...] This is obviously fallacious reasoning, for it makes the abstraction «mental
illness» into a cause, even though this abstraction was created in the first place
to serve only as a shorthand expression for certain types of human behavior.
(Szasz, 1960, p. 114)

In the same vein, early clinical and experimental behavior analysts claimed
that psychiatry’s talk of mental illnesses, as well as the explanations and/or
definitions of mental illness in terms of «ill», «biased» or simply «dysfunctional»
mental states and processes, were not explanatory in any relevant causal sense;
they were, at best, fuzzy ascriptive shorthands to refer to some of the clinical
behavioral topographies,ifnot mere «explanatory fictions» or plainly non-sensical
statements (Ayllon & Haughton, 1964; Ayllon & Michael, 1959; Ferster, 1966;
Lindsley, 1956; Rachlin, 1977a, 1977b; Skinner, 1953, 1977; see also Goddard,
2014; Pérez-Alvarez, 2012). According to these authors, mental disorders and
their characteristic symptoms are first defined in terms of observable patterns
of behaviors, and then posited as the causes of such observed patterns; however,
since the assumption of the existence of these etiological entities is not based
upon the previous discovery of a distinct source of evidence other than the
very same behavior they are to purported to explained, the argument is an
example of circular reasoning.

Thus, both Szasz’s critical approach and clinical behavior analysis point
to the same problem in the employment of mental concepts from a naturalist
framework. In this sense, both assume a straightforward eliminativist approach
to the use of mentalistic explanations in the natural sciences: psychiatric talk
about ‘mental illnesses’ does not point to any kind of entity with causal powers
on behavior. However, the radical point of departure between Szasz’s approach
and clinical behavior analysis lies precisely in what each considers that must
constitute the proper kind of scientific framework for clinical practice. In the
same vein as biological psychiatry, early clinical behavior analysts thought of
mental health practice as just an applied scientific field whose object of study
(i.e., problem behaviors for behavior analysts; neurophysiological states and
processes for biological psychiatrists) is to be causally explained using the
ontological and explanatory framework of the natural sciences. By contrast, as
we will see in more detail in section 4, Szasz explicitly rejected this naturalist
framework for psychiatry and the social or human sciences in general, and
assumed that human behavior should be explained in personal or normative
terms (i.e., in terms of agency, free will and autonomy).
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3.4. Emergentism and the biopsychosocial model

Subsequent therapeutic models can be understood as attempts to find a
middle ground between the straightforward reductivist program of second
wave biological psychiatry and the straightforward eliminativism entailed by
critical approaches like Szasz’s and ontologically radical naturalist approaches
like behavior analysis. Engel’s (1960, 1977, 1978, 1980, 1997) biopsychosocial
model was a clear example of this. According to the biopsychosocial model, both
second wave psychiatry and Szasz’s normativist approach would draw from a
narrow definition of illness, according to which medical illnesses would be
strictly identified with the alleged organic etiology of the patient’s symptoms.

Engel proposed instead to adopt a broader and holistic conceptualization of
illness in general, not to be exclusively identified with some neuropathological
process, but to also integrate the psychosocial dimensions of any kind of illness
(whether mental or physical). Critically, Engel held that psychosocial factors
should be taken into account not only because of moral or humanitarian
reasons, but scientific ones as well; the psychological and social dimensions of
illness were conceived of as relevant causal factors, which a properly scientific
medicine should take into account in order to provide a full explanation of
any illness and thus adequately inform their intervention designs and targets. In
this sense, the distinctive mark of the biopsychosocial model has been its plea
for theoretical and practical eclecticism and its insistence on the importance of
not committing to any kind of reductivist scope to address health-related issues
(Engel, 1960, 1977, 1980; see also Bolton & Gillett, 2019; de Haan, 2020b;
Ghaemi, 2009, 2010;Van Oudenhove & Cuypers, 2014).

Such holistic conceptualization was originally rooted in von Bertalanfty’s
(1950, 1968) General System Theory (see Engel, 1977,1978,1980), which draws
from the idea that living creatures are open systems (as opposed to the closed
systems studied by physics) and that «[r]eality [is] a tremendous hierarchical
order of organised entities, leading, in a superposition of many levels, from
physical and chemical to biological and sociological systems» (von Bertalanffy,
1950, p. 164). Contrary to reductivists, von Bertalanfty assumed that the study
of the behavior of living beings as open systems required a broader scope and an
intertheoretical set of explanatory tools. Inspired by von Bertalantty’s approach,
Engel viewed mental health problems as complex entities, as multifaceted
products of the interplay of different causal factors that should thus be described
at different levels of analysis: the biological, the psychological and the social. As



such, his biopsychosocial model can be understood as an emergentist approach
to mind in both mental and physical health practice.

According to Ghaemi (2009, p. 3), nowadays «the mainstream ideology
of contemporary psychiatry is the biopsychosocial model». In a sense, any
contemporary approach to mental health practice is, to a lesser or greater
extent, committed with the idea that the explanatory and intervention tools of
different disciplines addressing different levels of analysis might all be relevant
to a full understanding and treatment of clinical problems (Bolton & Gillett,
2019). However, despite its widespread implementation since Engel’s highly
influential work, the biopsychosocial model has recently been thoroughly
criticized. Criticisms revolve around three inter-related issues: a) the absence
of a consistent overarching conceptual framework (what some authors call the
«ntegration problemy); b) its lack of clarity regarding the conceptualization
of psychological or mental phenomena and its relation to (neuro) biological
states and processes (which is directly related to the mind-body problem); and
c) the unclear status of normativity within a naturalist -even if multi-layered-
perspective (what we have called the «<normativity problem») (de Haan, 2020a,
2020b; Ghaemi, 2009, 2010; Murphy, 2013; Matthews, 2013; Szasz, 2007; Van
Oudenhove & Cuypers, 2014). We will focus now on the first two concerns,
leaving the discussion of the problem of normativity for section 4.

Regarding the first line of criticism, several authors have complained that
the biopsychosocial model, as proposed by Engel, is just too loose or vague
to constitute a proper scientific research framework (de Haan, 2020a, 2020b;
Ghaemi, 2009, 2010; Murphy, 2013; Matthews, 2013; Van Oudenhove &
Cuypers, 2014). Nowadays, almost everyone agrees with the basic tenets of the
biopsychosocial model: that not only neurobiological, but also psychological
and social factors interact in the causal production of mental health problems
and that the most effective kind of interventions are those designed to tackle
all the relevant factors at play in each level of analysis. However, the inherent
theoretical and practical eclecticism of the biopsychosocial model yields
no systematic way of analyzing how exactly these different factors come to
interact in the production of clinical problems (de Haan, 2020a, 2020b; Van
Oudenhove & Cuypers, 2014).

A related line of concern has to do with the lack of clarity of the
biopsychosocial model regarding the exact way in which the mental is related
to the biological in the emergentist framework originally adopted by Engel (de
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Haan, 2020a, 2020b; Ghaemi, 2009, 2010;Van Oudenhove & Cuypers, 2014).
Emergentists and like-minded «non-reductivists» might be right in pointing
out that a correct understanding of the difterent processes and phenomena
studied by different scientific disciplines require their study in the appropriate
level of analysis. However, straightforwardly applying this line of thought to the
mental and claiming that mental states and processes are just states of affairs at
an unspecific higher-order level of analysis, distinct from the biological level,
does not solve the ontological puzzles of the mind-body problem; if anything,
it reinstates them (see Kim, 1992, 1993). As we’ve seen, the biopsychosocial
model takes it that our mental life can be considered as the emergent result of
complex interactions among brain or bodily processes (i.e., upward causation),
whose possibilities for interaction are in turn constrained by our mental life
(i.e., downward causation). But what then is this new and higher-order mental
kind of stuft? What exact properties define it? Are they of an immaterial nature?
If so, how exactly does an immaterial kind of entity (no matter how higher-
order) causally relate to matter? How exactly do higher-order mental processes
(downwardly) «constrain the possibilities of interaction» among lower-order
natural states of affairs? And how are they (upwardly) caused by them?

3.5. Discourse eliminativism and third wave biological psychiatry

Two current approaches to mental health practice that have tried to
articulate a response to these problems are the third wave biological psychiatry
and some positions within the postcognitivist approach to mental health (see
section 3.6.). Third wave biological psychiatry, as defined by Walter (2013),
raised during the 1990% in the so-called «decade of the brain» and has been
recently revindicated as a «new paradigm» for psychiatry that should replace
and overcome the problems of the previous generation of biomedical research
(see Andreasen, 1997; 2001; Cuthbert & Insel, 2013; David & Halligan, 1996,
2000; Insel et al., 2010; Insel & Cuthbert, 2015; Murphy, 2013, 2020; Kotov
et al., 2017, 2018; Tabb, 2020; Walter, 2013). The validity and reliability issues
of the traditional nosological tools (e.g., DSM), together with the hitherto
fruitless research on the biomarkers of mental disorders, fostered the raise of
critical voices within the very institutions that had so far promoted the medical
understanding of mental health problems (Cuthbert & Insel, 2013; Insel et
al., 2010; Insel & Cuthbert, 2015; Kotov et al., 2017, 2018; Tabb, 2020; Walter,
2013). On the other hand, this new trend in biological psychiatry research



inherited the multi-level perspective of the biopsychosocial model, but rejected
its ungrounded plea for theoretical and practical eclecticism (Insel et al., 2010;
Insel & Cuthbert, 2015). As a result, several macro research programs like the
Hierarchical Taxonomy of Psychopathology model (hence, HITOP; see Kotov
et al., 2017, 2018), supported by the American Psychological Association, or
the Research Domain Criteria framework (hence RDoC; see Cuthbert &
Insel, 2013; Insel et al., 2010; Insel & Cuthbert, 2015), devised by the US
National Institute of Mental Health, have recently emerged to give a response
to the problems of preceding therapeutic models.

These two initiatives, though slightly different in their research focus, share
some common assumptions regarding the development prospects of current
psychiatric research and practice (see Kotov, 2017, 2018). To begin with, both
draw from a shared vision of what future psychiatry should look like. Third
wave biological psychiatry adopts the main tenets of the Precision Medicine
model, where research, diagnosis,and treatment target specific subgroups of the
clinic population in order to enhance the quality of healthcare and maximize
the efficacy and efficiency of interventions (Tabb, 2020). R elatedly,a common
assumption underlying the HITOP and RDoC models is that the validity and
reliability problems of traditional nosologies are fundamentally due to their
categorical character. Traditional classification systems conceive mental health
problems as an on/off phenomenon, and include relatively arbitrary cut-oft
criteria to distinguish between those who get a specific diagnosis and those
who don’t or those who get another diagnosis. This, it is assumed, fosters the
apparition of common comorbidity, diagnosis instability and other related
problems. Instead, third wave psychiatry advocates for the open investigation
on the actual statistical structure of mental health phenomena, which are
assumed to be widely distributed among the population, cutting across the
traditional clinical/non-clinical distinction. This, in turn, should allow for
a more precise investigation of the multi-level etiology of mental health
problems (Cuthbert & Insel, 2013; Insel et al., 2010; Insel & Cuthbert, 2015;
Kotov et al., 2017, 2018).

In this sense, the HiTOP and RDoC frameworks can be seen as
complementary approaches; while HITOP research is focused on the empirical
establishment of the actual «phenotype» of mental health problems (i.e., their
dimensional statistical structure), the RDoC initiative is more focused on
promoting research on their multi-level «genotype» (i.e., the actual etiology of
mental health problems) (Kotov et al., 2018).
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But how are all these levels of analysis integrated? And how does the mental
fit within this multi-level approach to the etiological «genotype» of mental
disorders? Contrary to the eclectic premises of the biopsychosocial model,
third wave promoters give a straightforward answer: mental disorders essentially
are brain disorders (Insel et al., 2010, p. 749; Insel & Cuthbert, 2015). Thus, even
if they include cognitivist constructs within their research domains, their «units
of analysis» make strict reference to biological and behavioral dimensions.
Eventually, it is assumed, the RDoC research initiative will provide psychiatry
with sufficient evidential basis to clarify how all these different dimensions
relate to brain structure and functioning. In this sense, third wave biological
psychiatry can be seen as some kind of discourse eliminativist project; one
where research on the mental (or cognitive) processes involved in mental
health will progressively depart from folk psychological assumptions and adopt
instead the language and explanatory tools of the more mature neurocognitive
and behavioral sciences.

3.6. Ontological emergentism and the enactive approach to psychiatry

Of course, this renewed biomedical conception of mental health problems
has not passed uncriticized either. The two major lines of criticism have targeted
the fact that its tacit eliminativist tenets provide an unsatisfactory answer to
the integration problem and that it also leaves the problem of normativity
unanswered (de Haan, 2020a, 2020b; Matthews, 2013; Poland & Von Eckardt,
2013; Walter, 2013).

In this regard, post-cognitivism (see section 2.2.1) has recently inspired
a number of contemporary approaches to mental health that aim to provide
a more appropriate framework for the conceptualization of psychological
problems (see Cooper, 2017; de Haan, 2020a, 2020b; Dings, 2020; Drayson,
2009; Fuchs, 2009; Gallagher & Varga, 2015; Matthews, 2013; Roberts et al.,
2019). A good exemplar of this post-cognitivist approach is de Haan’s (2020a,
2020b) recent formulation of the enactive approach to psychiatry, which aims to
overcome the problems of both dualist approaches, the biopsychosocial model
and, in her terms, «neuro-reductionist» accounts of mental health. As she views
it, dualism is an obviously inadequate ontological stance; however, (neuro-)
reductionist (and eliminativist) approaches like the one adopted by third wave
biological psychiatry are not satisfactory accounts of the mental either. In her
words, «<what is problematic about neuro-reductionism is [...] that it a priori



assumes the brain’s causal primacy. When it comes to complex processes,
however, reductionist strategies are unlikely to be adequate» (de Haan, 2020a,
p. 5). In addition, its primary focus on brain states and processes as the node of
integration among the different levels of scientific description and explanation
yields a purely passive view of people with mental health problems, where
their agential status is diminished and endangered. Finally, de Haan (2020a)
praises Engel’s biopsychosocial model for its attempt to provide an integrative
approach to mental health, but criticizes its incapacity to provide a unitary
and coherent conceptual framework to such multi-level account. Thus, she
concludes that «both for reasons of adequacy as well as for ethical reasons it is
worthwhile aiming for a model that is integrative and coherent without being
reductionist» (de Haan, 2020a, p. 5).

The alternative integrative and multi-level model that she proposes draws
from enactivist approaches to cognition (see section 2.2.2), which emphasize
the continuity between life and cognition. The idea behind the ‘life-mind
continuity thesis’ is that the «mental» and the diving» character of certain
biological systems essentially are one and the same thing (de Haan, 2020a).
The key observation here is that what characterizes living beings is that
they display a particular organizational structure, namely, a self-organizing
one; living organisms are autonomous, self-organizing biological entities,
who radically depend on a continuous exchange of matter and energy with
the environment to subsist and maintain their internal organization. Thus, in
order to survive, living organisms need to continuously engage in at least a
minimal kind of‘sense-making’; they need to be able to discriminate between
potentially beneficial and potentially harmful resources in their environment,
and thus between ‘correct’ and ‘incorrect’ courses of action. This, in turn, is
the distinctive mark of the mental: the value-laden or normative character of
such interactions. Therefore, living beings essentially are mental beings (de
Haan, 2020a).

This characterization of living (i.e., mental) beings draws from a multi-level
approach to material reality; reality is hierarchically structured in increasing
levels of complexity, and relations of emergence mediate between the different
levels. In this sense, the therapeutic model proposed by enactivist psychiatry
also is an example of an ontological emergentist approach to mental health
practice. However, in contrast with the biopsychosocial model, the enactivist
approach to psychiatry provides a specific account of how the biological and
the mental relate to each other. In the enactivist view, our mental vocabulary
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does not point to some ontologically extraneous and spooky entities; on the
contrary, it ultimately refers to the complex, dynamic, non-mechanical self-
organizing processes that characterize living beings and the meaningful way in
which they relate to their environment to preserve such self-organization. In
de Haan’s words:

The life-mind continuity thesis thus adopts emergence in that the prop-
erties of matter also depend on their organizational structure. Once matter is
organized in such a way as to be living matter, it will engage in sense-making.
There is no need then to assume that matter and cognition refer to two wildly
separate, incomprehensibly connected, realms: matter in specific (i.e., self-or-
ganizing) patterns is minded (de Haan, 2020a, p. 7)

As we've seen, the enactive approach to psychiatry attempts to provide a way
to understand how the difterent levels of analysis studied by the different mental
health disciplines and prioritized in different therapeutic models might relate to
each other. It gathers many of the central claims of the other therapeutic models
that we’ve seen. In line with Szasz’s critical approach, it vindicates the analysis
and conceptualization of mental health problems in personal terms (see section
3.3 and 4). In addition, it adopts the multi-level perspective first vindicated by
Engel (see section 3.4) and then adopted by third wave biological psychiatry
(see section 3.5), although within a more detailed theoretical framework than
the one provided by Engel and explicitly avoiding the commitment to neuro-
reductionism without neglecting the importance of the neurobiological factors
that might be involved in psychopathology. Finally, it explicitly vindicates the
relevance of the organism-environment system as the proper unit of analysis
tor the conceptualization of mental health problems, which is in line with the
long-standing revindication of clinical behavior analysts (see Section 3.3); in
this sense, de Haan’s observation that mental health problems «dissolve if one
succeeds in changing one’s way of interacting with the world» (de Haan, 2020a, p.
11; emphasis added) points to a possibly fruitful partnership of the enactive
approach with behavioral approaches to mental health, which have studied
how to modify such patterns of interaction in a most effective manner since
the beginning of the 20th century (Madden, 2016).

Some of us are sympathetic to this potential partnership between the
enactive approach to mental health and clinical behavior analysis. We think
that it provides a nuanced view of how the difterent explanatory levels of
analysis might relate to each other, and we share with it the establishing of



the higher-order organism-environment level of analysis as the proper one
to understand psychopathological phenomena. However, from our point of
view, there is still one unresolved issue with the enactive approach to mental
health. The problem is the same that the one posed by Engel’s biopsychosocial
model: that it fails to properly distinguish between the subpersonal and personal
realms of analysis. As already Szasz (1960, 1961/1974,2011) and other critical
mental health theorists pointed out (see Laing, 1960/2010), the mental aspect of
mental disorders is only properly understood in personal or rationalistic terms
(in terms of agency, meaning, intentionality, etc.). In the enactive approach, as
in Engel’s biopsychosocial model, the personal level is taken to be just another
causal level of analysis; it conflates issues of agency and meaning within a multi-
level, yet still subpersonal account of human affairs. In the next section, we will
see this problem in more detail.

4. HAVING IT BOTH WAYS? THE PROBLEM OF NORMATIVITY

As we have seen, most of the above-mentioned approaches to mental health
practice revolve around the problem of the ‘mental’ aspect of mental disorders,
placing a special emphasis on the mind-body problem. However, there’s a long-
standing issue pending an appropriate solution, both in the more theoretical
discussions of the philosophy of mind and in the more practical ones of mental
health research and practice. This pending issue is the problem of normativity,
which in mental health practice amounts to the problem of the ‘disorder’ aspect
of mental disorders.

Recall that Descartes’s whole theory of mind revolved around this problem.
His substance dualism was designed to keep the mental away from the jaws
of modern science. Why? Because Descartes already observed the intimate
conceptual connection between our capacity to describe ourselves and other
beings in normative or personal terms, (i.e., in terms of agency, freedom,
responsibility, epistemic and moral merit or demerit, etc.) and our capacity to
ascribe mental states to one another. We can only be made responsible for our
actions if we can err, i.e., if there’s a possibility that one’s actions depart from
a given rule or norm (whether or not these norms can be made explicit); in
other words, we must be able to discriminate between (epistemically, morally,
politically, etc.) correct and incorrect courses of action (see Heras-Escribano et al.,
2016; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia, 2018; Pinedo-Garcia, 2014, 2020).
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Mental language allows us to do just that. If we say that we want to drink
still more coftee and that we believe that our favorite mug is in our room,
then we are rationally compelled to behave in certain ways and not in others: we
should look for the mug in our room (instead of, say, the kitchen closet), and
we should choose to drink coftee over valerian, if given the opportunity to
decide between the two of them. By contrast, purely descriptive reports of our
behavioral tendencies or neural states don’t carry with them this normative or
prescriptive force. Establishing an empirical connection between certain brain
states and certain behaviors just allows us to predict and control what one will
in fact do, but remains silent on whether one should or should not behave in
that way (see Heras-Escribano et al., 2016; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia,
2018; Pinedo-Garcia, 2014, 2020).

In mental health practice, this tight connection between mentality and
normativity is especially visible; mental health problems are defined in terms
of deviations from certain, often interrelated norms: the norm that one should
act in accordance with one’s own and other’s well-being; the norm that one
should not suffer; the norm that one should find meaning in one’s relationships
and doings; the norm that one should feel integrated in one’s environment; the
norm that one should be able to make rational decisions about one’s life; the
norm that one should behave and think in rational and/or socially appropriate
terms; the norm that one’s behavior and cognition should be intelligible to
oneself and to others; and a manifold of other norms that we sometimes find
hard to make explicit. And mental health researchers, practitioners and users
typically spell out the deviations from these norms in terms of mental states (i.e.,
irrational beliefs and desires that make one or others suffer; unusual perceptual
experiences that set us «apart from reality»; sustained failures to act on one’s
intentions; contradicting values that immobilize us; etc.).

Szasz (1960, 1961/1974, 2011) already pointed this out. Apart from the
circular reasoning argument that we saw in section 3.3, he provided a further
argument against any kind of reductivism or eliminativism of mental concepts in
clinical practice: their irreducible and ineliminable normative character. Mental
vocabulary has normative properties that are not reducible nor translatable
to any description of physical facts. If psychiatry were to be thought of as an
applied field of the natural sciences, the mental should thus be eliminated from
psychiatric speech. However, Szasz stated that it is impossible to make sense of
mental health practice without such mentalistic notions; it is only through our
talk of mental states and processes that we are able to spell out the norms and



values at play in clinical practice. For him, a truly scientific psychiatry could not
dispense with the use of mental vocabulary; on the contrary, it ought to reject
the naturalist framework and begin to understand itself as a social or human
science rather than a natural one.

On Szasz’s view, the primary object of analysis of mental health practice
is not (or should not be) the statistically deviant behaviors of some strictly
determined, biological beings (i.e., human primates), but the decision-making
activity of free-willed, autonomous agents (i.e., human beings); what psychiatry
needs, in order to preserve its scientific respectability and nonetheless retain its
primary object of study, is what he called a theory of personal conduct (Szasz,
1961/1974). Such theory would use normative notions such as «free will» and
«responsibility» to map the meaning of the patients’ courses of action, both for
themselves and for their social context (i.e., to spell out the norms that patients
follow when they act, cognize and feel in the way they do). According to the
author, psychiatric problems are problems in living, 1.e., contradictions between
what a person does and what they think they should be doing according to
their own norms and values. These values cannot be determined by external (e.g.,
institutional, familiar, etc.) forces: instead, they ought to be explored and made
explicit during therapy. The therapist’s role is to help the person during this
process, and that is, according to Szasz, the one and only purpose of therapy: to
help the person explore, recognize and resolve these contradictions.

Szasz thus overtly rejected all causally deterministic accounts of human
behavior, regardless of their psychoanalytical, behavioristic or neurobiological
flavor. Though recognizing the «effects, which are indeed significant, of past
personal experiences» on behavior, he aimed «o maximize the scope of
voluntaristic explanations-in other words, to reintroduce freedom, choice, and
responsibility into the conceptual framework and vocabulary of psychiatry»
(Szasz, 1961/1974, p. 6). This would imply to reinstate the manifest image in
the realm of psychiatry: people behave in such and such ways because they
decide to (i.e., because they have certain beliefs, intentions and desires and
decide to act upon them).

However, this again seems to introduce some oddity to the question about
why people behave the way they do and why they change (for example,
through therapy). When a person’s behavior changes in a certain way, due
to their deciding that they are going to behave that way, due to a number
of historically antecedent events (e.g., neurophysiological processes, past
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experiences, etc.) or due to a combination of both? According to this last
option, the mental states and processes involved in decision-making would be
part of the causal events that determine or «influence» what a person does. Szasz
would surely reject this, since such idea would imply that the concepts of «free
will» and «choice» would be again just a part of a larger causal-deterministic
chain, thus no longer being apt to qualify someone’s behavior in personal (i.e.,
voluntaristic, normative) terms. However, this posits another problem: either
personal explanations appeal to laws of a different nature than natural laws
(thus reinstating the Cartesian para-mechanical hypothesis), or voluntaristic
explanations are not causal in a relevant sense. The latter seems to be what Szasz
1s claiming when he states the following:

What, then, can we say about the relationship between psychosocial laws
and physical laws? We can assert that the two are dissimilar. Psychosocial ante-
cedents do not cause human sign-using behavior in the same way as physical
antecedents cause their effects. Indeed, the use of terms such as «cause» and
«law» in connection with human aftairs ought to be recognized as metaphor-
ical rather than literal. (Szasz, 1961/1974, p. 8)

Engel’s attempt to bridge this gap between the realm of biology (or, more
broadly, the realm of natural laws) and the realm of psychosocial or normative
explanations (i.e., the realm of reason and normativity) entirely mistook the
point of Szasz’s criticism. Szasz was revendicating a personal approach, i.e.,
one based on normative concepts such as free will, meaning, autonomy, etc.,
to mental health research and practice; Engel’s (as well as the enactivists’)
attempted solution was to fit the normative (i.e., the mental) back into a
multi-level, yet subpersonal nomological framework. Normativity was viewed
as a matter of causal complexity: being a free, autonomous and accountable
agent was viewed as a matter of merely having a certain kind of biological
system; one whose interactions with the environment could not be accounted
for in terms of simple, mechanical or linear causation, but in terms of non-
linear or complex causation. Paradoxically, this account seems to assume that
the more causal factors influencing one’s behavior, the greater its ‘free’ or
agential character.

Despite the accuracy of Szasz’s diagnosis of the central problem of mental
health theory and practice, his solution is, from our point of view, far from
desirable. The problem with Szasz’s account is that it outrightly rejects any
attempt to address human behavior in purely subpersonal or nomological



terms (i.e., to understand it as the causal product of natural events, to explain
it on the grounds of natural laws). There are two different ways to flesh out
this rejection: we can either understand Szasz’s attack on subpersonal accounts
of behavior as implying that a) we cannot actually account for behavior in
deterministic terms (i.e., that subpersonal, deterministic explanations are mere
self-inflating metaphors or fictions employed by members of different mental
health institutions to secure their professional status); or b) that we should not
employ a subpersonal framework to account for problems in living of human
beings qua persons.

The former interpretation is strikingly counter-intuitive for anyone
familiarized with the explanatory, predictive and intervention power of
certain nomological frameworks and their related clinical procedures; the
second, from our point of view, raises some serious ethical problems. Firstly,
Szasz’s unrealistic steadfast liberalist and individualist view of the relation
between the individual and their environment yields an overwhelming blame
culture where the individual is primarily responsible for all and every aspect
of their «problems in living». Secondly, it gives us no clue as to what should
inform our intervention designs, nor how should we evaluate them. Ideally,
intervention designs should draw from a given conception of the etiological
factors that at least have some significant causal influence on people’s mental
health issues. Why wouldn’t mental health practice be also concerned with
the discovery of such subpersonal etiological factors? After all, if therapy must
be limited to accompanying people in the discovery and resolution of their
problems in living, why shouldn’t mental health aim to offer the most well-
supported and evidence-based available methods to introduce such desired
changes in people lives?

5. CONCLUSION

As we have seen, Descartes’s (1641/2008) para-mechanical theory of mind
is still alive and kicking in contemporary debates in the philosophy of mind,
the behavioral and cognitive sciences and, finally, the applied field of mental
health research and practice. Typically, competing approaches to the mental in
both theoretical and applied research fields tend to play what Pinedo Garcia
(2020) has called the «you are more dualist than I am» game, which he takes
to be a sign of «an unavoidable, though unfortunate, consequence of the still
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felt Cartesian influence» (2020, p. 7). In this sense, the Cartesian mind-body
problem has been the primary center of these everlasting debates; from the
philosophy of mind to clinical practice, a whole market of solutions has been
proposed to tackle this problem in its various aspects.

However, as we have argued, Descartes’s influence goes well beyond the
common use of ‘Cartesian’ or ‘dualist’ as shameful epithets to throw against
opposing theories. Cartesianism doesn’t only comprehend substance dualism,
but a wide array of other ontological and epistemological theses (see section
1.4). On the ontological side, apart from dualism we have the ideas of mental
causalism (i.e., the idea that at least goal-directed actions are caused by inner,
mental states and processes) and factualism (i.e., the idea that minds are some
kind of res, whether material or not); on the epistemological side, we have
representationalism (i.e., the idea that minds are representational devices and
that we don’t have a direct epistemic access to the world) and two closely
related ideas: the ‘privileged access’ conception of self-knowledge (i.e., the idea
that, from a first-person perspective, one can never be wrong about one’s own
mental states) and the ‘analogical’ conception of knowledge of other minds
(1.e., the idea that, from a third-person perspective, we can only ‘read’ or know
about other minds by analogy with ours).

These other ontological and epistemological theses are differentially shared
by many of the naturalist approaches to the mental that we have seen in section
2. Most of them draw from a standard image of the mental; specifically, one
according to which our folk psychological interpretative practices respond to
a theoretical, proto-scientific effort to causally explain each other’s behavior
(McGeer, 2007). Drawing from this mindreading conception of our folk
psychological interpretative practices, the different naturalist approaches to the
mental either try to reconcile this capacity with the basic tenets of naturalism
or reject the very possibility of doing so.

These approaches can be divided into three different kinds. Ontologically
conservative naturalisms typically implement some variety of the mind-body
identity theory. Straightforward reductivist approaches advocate for a type
identity theory, whereby types of mental events are equated to types of material
events (Fiegl, 1958; Place, 1956; Smart, 1959); on the contrary, functionalists
(Block, 1995; Fodor, 1983, 2006; Lewis, 1966, 1980; Putnam, 1967/1975) and
emergentists (Alexander, 1920/1966; Broad, 1925; Maturana & Varela, 1980;
O’Connor, 1994;Varela & Thompson, 2003; Von Bertalanfty, 1950, 1968) can



be understood as implementing some kind of token identity theory, whereby
particular instances of mental events are equated to particular instances of natural
events. All these approaches retain the idea that our mental vocabulary refers to
some kind of «thing» (therefore committing to factualism) and that the mind is
somehow causally related to at least certain kinds of behavior (thus committing
to the idea of mental causalism). Typically, straightforward reductivists and
functionalists also maintain a commitment to the representationalist and
computationalist conception of the mental. By contrast, contemporary
ontological emergentisms (e.g., some post-cognitivist approaches) typically
adopt a non-representationalist view of the mental, which emphasizes the
embodied, extended, enactive and embedded character of perception, cognition
and action (Maturana & Valera, 1980; Valera et al., 1991).

In line with functionalists and emergentists, discourse eliminativists
retain the idea that mentalistic explanations might be reducible to naturalist
explanations in particular instances (thus maintaining a residual commitment
to factualism and the idea of mental causation). However, this approach
prioritizes the subpersonal level of description and explanation to account
for the actual natural processes responsible for behavior. In this sense, this kind
of ontologically revisionary naturalism maintains that scientific research will
eventually reshape our ontological framework (Bickle, 1992; Irvine & Sprevak,
2020; Lycan & Pappas, 1972; Ramsey, 2020; Rorty, 1965).

Finally, ontologically radical naturalisms reject the very possibility of
establishing any kind of identity theory, for the defining properties of the
mental are nowhere to be found in a purely naturalist account of the world and
of living beings. These straightforward eliminativist approaches take it that our
interpretative folk psychological practices constitute some kind of fictive or
non-literal use of language that has no scientific value (P. M. Churchland, 1981;

P. S. Churchland, 1986; Dennett, 1988; Feyerabend, 1963a, 1963b; Ramsey et
al., 1990; Rorty, 1970; Skinner, 1945, 1953, 1974, 1981, 1990; Stitch, 1983).
Thus, in principle, these approaches reject most of the core commitments of
Cartesianism.

As we’ve seen in section 3, these approaches to the mind-body problem have
been (explicitly or implicitly) implemented in the field of mental health research
and practice. The different therapeutic models can thus be seen as particular
instances of more general philosophical approaches to the conceptualization of
mental properties.
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To begin with, some therapeutical models draw from relatively common-
sensical or folk-psychological approaches (e.g., cognitive therapy), which
can also be seen as applied implementations of the functionalist view of
mind (Beck, 1963, 1964; Ellis, 1958, 1962). Contrary to this relatively non-
committal approach to the ontological status of mental states and processes,
second wave biological psychiatry was grounded on straightforward reductivist
assumptions regarding the nature and etiology of mental disorders (see Karasu,
1982; Kupfer et al., 2002; Moncrieff, 2015; Murphy, 2009, 2013, 2020; Tabb,
2015, 2017, 2020; Van Praag, 1972). On the other hand, despite coming
from disparate origins, Szasz’s (1960, 1961/1974, 2011) critical approach
and early experimental and clinical behavior analysts (Ayllon & Haughton,
1964; Ayllon & Michael, 1959; Ferster, 1966; Lindsley, 1956; Rachlin, 1977a,
1977b; Skinner, 1953, 1977) converged on their diagnosis of the conceptual
flaws of the medical model; namely, that defining mental disorders in terms
of certain clusters of behaviors and then attempting to explain these on
the grounds of their associated diagnostic label constitutes a case of vicious
circular reasoning. Instead, both parties claimed that there is no place for
the mental within a naturalist ontology, thus adopting a straightforwardly
eliminativist view (though each drew radically opposing conclusions from
this assumption).

Subsequent approaches have tried to offer a middle ground position
between the straightforward reductivist approach of second wave biological
psychiatry and the straightforward eliminativist approach underlying Szasz’s
critical approach and that of some clinical behavior analysts. As a primary
example of this, Engel’s (1960, 1977, 1978, 1980, 1997) biopsychosocial model
implemented an ontological emergentist approach, which understood mental
health as comprising several inter-related levels of analysis. However, due to
certain problems regarding its professed theoretical and practical eclecticism,
contemporary approaches to mental health have raised a series of important
criticisms, regarding: a) its vague account of how all three levels of analysis
integrate with each other; b) its vague account of how biological and mental
properties causally relate; and ¢) its vague account of the normative aspect of
mental health practice (de Haan, 2020a, 2020b; Ghaemi, 2009, 2010; Matthews,
2013;Van Oudenhove & Cuypers, 2014).

Several research initiatives within third wave biological psychiatry have
attempted to address both the reliability and validity problems of traditional (or
second wave) nosologies and the integration problems of the biopsychosocial
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model. To do so,some of the most prominent voices within third wave biological
psychiatry have advocated for a dimensional and multi-level approach to
mental health problems, where mental disorders are essentially brain disorders
and where neural processes constitute the node of integration among all the
relevant levels of analysis (Insel et al., 2010; Insel & Cuthbert, 2015; Kotov et
al., 2017, 2018). Nonetheless, this approach bears traces of what we have called
a discourse eliminativist strategy regarding the conceptualization of mental
health problems, which has also motivated a number of criticisms, namely: a)
that it unwarrantedly concedes a causal primacy to the brain; and b) that it
leaves the normativity problem unanswered.

Finally, alternative contemporary approaches have instead recommended
the application of a post-cognitivist account of the mental to psychiatric practice
and research. In this line of thought, de Haan’s (2020a, 2020b) recent enactive
approach to psychiatry draws from an ontological emergentist approach to the
mental. However, her proposal differs from the biopsychosocial approach in that
it explicitly rejects the view that our mental vocabulary captures some inner
computational machinery. Instead, enactivism takes it that mental properties
aren’t different in kind from material ones, nor strictly identical to them either;
by contrast, they are simply intrinsic to self-organizing biological systems (i.e.,
living beings). Her proposal directly tackles all the above-mentioned problems
of competing approaches: a) the concept of ‘emergence’ provides the key
to giving an integrative account of how all levels of analysis relate without
prioritizing any given level; b) it avoids the mind-body problem by equating
the mental with certain types of natural systems; and ¢) it explicitly addresses
the problem of normativity.

In section 4 we have argued that, despite the sophisticated character of
all the above-mentioned approaches to the ontological and epistemological
puzzles of Cartesianism, most of them have somewhat overlooked the central
worry that motivated Descartes’s theory of mind: the problem of normativity.
This essentially is the problem of the reconciliation between the manifest
and the scientific image (i.e., between personal and subpersonal account) of
the world and ourselves. According to the former, the world is an essentially
meaningful place, populated by free and accountable agents whose affairs
may be worthy of merit or demerit. According to the latter, the world is
a disenchanted place (see McDowell, 1996), populated by arational creatures

whose «nature differs only in degree of complexity from clockwork» (Ryle,
1949/2009, p. 8).
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Back to the clinical context, Szasz (1960, 1961/1974) and other critical
thinkers (see Laing, 1960/2010 already pointed out this problem during the
1960, highlighting the notable normative character of therapeutic encounters
and vindicating a personal-level approach to mental health. Emergentist
therapeutic approaches like Engel’s biopsychosocial model or de Haan’s enactive
approach to mental health have attempted to address this problem by conflating
this personal-level approach within a multi-level subpersonal explanatory
framework; however, this kind of approach does not solve the problem of
normativity (Heras-Escribano et al., 2016; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia,
2018; Pinedo-Garcia, 2014, 2020). Neither does it solve the mind-body
problem, for the two problems are conceptually entwined: as straightforward
eliminativists point out, our folk psychological interpretative practices cannot
be intelligibly reduced to scientific descriptive-explanatory practices, because
the properties that individuate our mental concepts (e.g., normativity, among
others) are nowhere to be found in a disenchanted view of nature.

On the other hand, neither Szasz’s exclusivist personal account nor a
exclusivist subpersonal approach to mental health provide ethically nor
epistemologically satisfactory answers: while the former precludes the scientific
investigation of the causal determinants of people’s «problems in living» and
glorifies a steadfast liberalist, individualist and blaming view of human beings
and their tribulations, the latter ultimately yields a view of mental health
problems where normativity is wiped off and hence our capacity to spell our
why exactly should we intervene on certain behaviors (and not others) in the
first place.

Now we seem to stand at a crossroads. Should we reject the ontological
framework of the natural sciences? Should we instead pursue the reduction
of norms, meaning and value to pure descriptions of natural facts? Should
we abandon the very idea of normativity, eliminating all traces of normative
vocabulary from our scientific accounts of mental health? Or is it possible to
find a proper middle ground between naturalism and normativism (i.e., to
make normativity, and thus the mental, compatible with ontological naturalism,
without reducing it to mere descriptions of some causally relevant state of
affairs)? In other words: is it possible to attain whatVarga (2015, Chapter 8) has
called a having it both ways approach to mental health research and practice (see
Fulford & van Staden, 2013; Thornton, 2007;Varga, 2015; Graham, 2010)? This
1s, from our point of view, the main challenge for attaining a proper account of
the mental within mental health practice.
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INTRODUCCION

En la actualidad, los modelos computacionales como el aprendizaje de ma-
quina es una de las herramientas mas empleadas en investigaciéon debido a su
potencial para el analisis de datos, pero sobre todo por su capacidad heuristica
a la hora de hacer inferencias y predicciones sobre el comportamiento (Chen,
Liu y Peng, 2019; Mahesh, 2020). Dentro de ese conglomerado de temas se
destacan por su utilidad los modelos markovianos ocultos (Eddy, 2004; Schus-
ter-Bockler y Bateman, 2007). En la actualidad es posible identificar en in-
ternet una serie de paginas dedicadas a este tema con mayor o menor carga
matematica y de programacién (Amit, 2019; Wild, 2021). Sin embargo, existen
pocos trabajos en espafol dedicados a explicar de forma clara y concisa qué son
y como se utilizan los modelos markovianos ocultos. El objetivo del presente
capitulo consiste en describir a través de un ejemplo, circunscrito al area de la
psicologia, en qué consisten y como se pueden aplicar los modelos markovia-
nos ocultos desde una perspectiva pragmatica. Para esto, se intenta reducir al
maximo la conceptuaciéon matematica y de programacion, priorizando el uso
de un ejemplo simple en el area de la psicologia experimental para su posterior
adaptacion o extension a otros casos diferentes y quizd mas complejos.

EJEMPLO CON DOS ESTADOS DE MODELOS MARKOVIANOS
OCULTOS

Uno de los usos mas importantes de los modelos markovianos es identificar,
a partir de patrones de respuestas observadas, la posibilidad de que un individuo
se encuentre en un estado —de animo, de conocimiento, de desarrollo, etc.—
en particular (Visser,2011). Es decir, a partir de un patron de respuestas realizado
por un organismo, es posible inferir un estado que resume o se relaciona



con dicho patrén de respuestas. Para mostrar la utilidad de estos modelos, a
continuacion, se propondra un ejemplo de un estudio hipotético en el area de
la variabilidad conductual.

En el area de variabilidad conductual, se asume que la variabilidad y la
estereotipia pueden considerarse los dos extremos de un continuo de com-
portamientos (Stokes, 2012). Es decir, en uno de los extremos se encuentra la
conducta completamente repetitiva —estereotipada— y en el otro extremo se
encuentra la conducta impredecible —variable— (Pérez, Martinez y Zepeda,
2016). Ademas, en esta area de estudio se considera que la retroalimentacioén o
las consecuencias otorgadas a las secuencias de respuestas emitidas son funda-
mentales para el establecimiento de un patrén de respuesta especifico (Macha-
do, 1993; Neuringer, 2002). Es decir, si se brinda retroalimentacién positiva por
repetir respuestas se presentara (con mayor frecuencia) un patrén de respuesta
estereotipado y si se otorga retroalimentacién positiva por alternar entre res-
puestas se desarrollard un patroén de respuestas variado.

Por ejemplo, Zepeda y Martinez (2013) emplearon una tarea de igualaciéon
a la muestra para estudiar los efectos de la retroalimentacién positiva de res-
puestas de cierto tipo (variadas vs repetidas) sobre una prueba de transferencia
con humanos. Especificamente, la tarea contempld un estimulo muestra y tres
estimulos de comparacion. Es decir, la tarea consider6 tres alternativas de res-
puesta para cada estimulo presentado. Entre otras variables, el trabajo evalud
los efectos de la administracién de consecuencias positivas por repetir las rela-
ciones utilizadas para responder respecto el ensayo anterior (p.e. siempre elegir
identidad) o variarlas (p. e. seleccionar identidad seguida de semejanza) en dos
fases entrenamiento sobre una prueba posterior sin retroalimentacioén con esti-
mulos diferentes (transferencia). Las fases de entrenamiento podian mantener el

Tabla 1. Diseno experimental del estudio de Zepeda y Martinez (2013)

Grupo Entrenamiento 1 Entrenamiento 2 Prueba de
(Criterio) (Criterio) Transferencia
Repetir-Repetir Repetir Repetir Usando otros
. . . . estimulos de muestra
Variar-Variar Variar Variar -y
y comparacién en
Repetir-Variar Repetir Variar extincion

Variar-Repetir Variar Repetir
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mismo criterio de retroalimentacién positiva o combinar ambos criterios. De
modo que, para balancear los criterios de retroalimentacion positiva y el orden
de presentacion de los criterios se emplearon 4 grupos. La Tabla 1 muestra el
disefio experimental empleado. En especifico, en dicho trabajo, se encontrd que
el criterio utilizado para administrar retroalimentacioén positiva durante el alti-
mo entrenamiento (efecto de recencia) modul6 el patron de respuesta utilizado
durante la prueba de transferencia.

A continuacidn, con fines didacticos, se aprovecha el disefio utilizado por
Zepeda y Martinez (2013) para plantear una hipotética adaptacioén con anima-
les no humanos. Por ejemplo, considere que cada fase contempla 160 bloques
de 18 ensayos cada uno. Continuando con el ejemplo y con el objetivo de
ilustrar con mayor claridad la utilidad de los modelos markovianos ocultos, nos
centraremos en la ejecucidn esperada para el grupo Repetir-Repetir durante
la prueba de transferencia. En este grupo se espera que, debido a lo aprendido
durante el entrenamiento, la cantidad de cambios de respuestas sean nulos o po-
cos; sin embargo, también es factible que se exhiban algunos cambios entre res-
puestas (Neuringer, Kornell y Olufs, 2001) como resultado de la omision de la
retroalimentacién y el desarrollo de cierta frustracion (Papini, Penagos-Corzo
y Pérez-Acosta, 2019; Skinner, 1948). De modo que, en este continuo tenemos
un extremo controlado por un estado de «aprendizaje» (0 cambios de respuestas
por bloque) y el otro extremo controlado por un estado de «frustracion» (17
cambios de respuestas por bloque).
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Nota. En el panel de la izquierda se muestra la cantidad de cambios registrada por bloque en un participante durante
160 bloques. En el panel de la derecha se muestra la probabilidad (p.e. la frecuencia relativa de cada cantidad de cambios
en una escala de 0 a 1) de la cantidad de cambios por bloque. La linea continua es la distribucién normal definida por
la media y la desviacion estandar de la muestra total.

Figura 1. Cantidad de cambios por bloques y frecuencia de cambios.



Por ejemplo, en el panel izquierdo de la Figura 1 se muestra la cantidad de
cambios de respuesta que un sujeto «podria realizar por bloque de ensayos a
lo largo de 160 bloques (en el eje «X» se tienen los bloques y en el eje «Y» la
cantidad de cambios por bloque). Convencionalmente, dichos datos se podrian
resumir a través de su promedio y su desviacion estindar, que en este caso es
de 6.37 y 3.03, respectivamente. No obstante, es importante inspeccionar si la
muestra total de datos es representada apropiadamente a partir de su promedio
y desviacion estandar. Una alternativa para realizar dicha inspeccién es analizar
la distribucién de frecuencias de la cantidad de cambios de respuesta por blo-
que (ver panel derecho de la Figura 1).

Como se aprecia en el grafico de la derecha (densidad de cambios), la
muestra no es bien representada por una distribucién unimodal (una sola
moda); de hecho, aparenta tener al menos dos modas. Esto implica que se tie-
ne una distribucién mixta, compuesta por la combinacidon de dos (o en oca-
siones mas) distribuciones, cada una con sus propios parametros (ver Figura
2). Estas distribuciones permiten diferenciar entre patrones de respuesta que
se relacionan con los diferentes estados considerados en el modelo markovia-
no. En el presente ejemplo se identifica que se representa mejor a partir de
una distribucién compuesta por dos distribuciones: una primera distribucion
con un promedio de 4.80 y desviacion estandar 1.57 (pocos cambios) y otra

Probabilidad
000 005 010 0.15 0.20
1

I I I I I 1 1

2 4 6 8 10 12 14
Cantidad de cambios

Nota. Presenta la distribucién de probabilidad de la cantidad de cambios por bloque en una escala de 0 a 1. Se super-
pusieron dos distribuciones considerando que los datos provienen de dos diferentes poblaciones de datos, la de la iz-
quierda presumiblemente correspondiente al estado «aprendizaje» y la de la derecha presumiblemente correspondiente
al estado «frustracion».

Figura 2. Frecuencia de cambios ajustando una distribucién bimodal.



UNA INTRODUCCION A MODELOS MARKOVIANOS OCULTOS EN PSICOLOGIA

distribucién con un promedio de 10.25 y desviacién estindar de 1.58 (mu-
chos cambios). Con base en lo anterior, se podria sugerir que la primera de
las distribuciones se relaciona con un estado aprendizaje, dado que en dicho
estado la cantidad de cambios tiende a disminuir considerablemente, en tanto
la segunda de las distribuciones podria relacionarse a un estado de frustracion,
debido a que en dicho estado la cantidad de cambios se incrementa conside-
rablemente.

Asumiendo que los datos del ejemplo propuesto provienen de una distri-
bucién mixta en la que existen regiones que se comparten entre distribuciones
(entre los 6 y 8 cambios), no es completamente claro qué cantidad de cambios
se corresponde con alguno de los dos estados considerados. Debido a que en
la representacién de los datos algunos valores son comunes para ambas distri-
buciones, no es completamente confiable asociar esos valores con un estado en
particular. Bajo esas condiciones, es necesario inferir los estados a partir de una
relacién indirecta basada en una transformacion probabilistica (panel izquierdo
de la Figura 3).

Como se menciond anteriormente, podemos asumir que el animal duran-
te la tarea puede estar en uno de dos estados: aprendizaje o frustracion. En el
transcurso de esta, el animal puede transitar entre estados o permanecer en el
mismo con cierta probabilidad;y estar en cada uno de estos estados determina-
ra la probabilidad de que el patron de respuesta emitido sea de pocos o muchos
cambios (estereotipia o variabilidad). Para el caso del ejemplo, se propone que
la probabilidad de alternar entre estados es baja (0.1 para cambiar de aprendiza-
je a frustraciéon y 0.2 para transitar en la direccidon opuesta) y que la probabili-
dad de emitir muchas respuestas es mayor en el estado de frustracién que en el
estado de aprendizaje. Estas ideas, pueden representarse en un diagrama como
el que se aprecia en la Figura 3.

Es decir, si la relacidn entre estados y cambios fuese directa, y no se compar-
tieran algunas cantidades de cambios en las dos distribuciones identificadas, el
modelo no seria oculto sino Gnicamente markoviano (panel derecho de la Fi-
gura 3). Esa caracteristica distingue a los modelos markovianos de los modelos
markovianos ocultos; esto es, en los modelos markovianos ocultos se considera
que la distincion entre los estados no puede realizarse directamente a partir de
la observacion. Por lo tanto, debe ser inferida a partir de ella utilizando una

regla probabilistica de correspondencia entre estados y patrones de respuestas
(Visser, 2011).



Nota. En el panel de la izquierda se muestra un modelo markoviano oculto en el cual la correspondencia entre patrones
de respuestas «pocos» 0 «muchos» cambios con los estados (Aprendizaje y Frustracion) no es directa (1 a 1), por tanto, es
probabilistica. En el panel de la derecha se muestra un modelo markoviano en el cual la correspondencia entre estados
y patrones de respuesta es directa (1 a 1).

Figura 3. Modelo Markoviano oculto y Modelo Markoviano.

En resumen, cuando se infieren estados motivacionales o cognitivos, de un
organismo a partir de modelos markovianos ocultos, se deben identificar dife-
rentes patrones de respuestas, los cuales se relacionan con los diferentes estados
considerados en el modelo. Dichos estados, ademas, no se corresponden uno
a uno con los patrones de respuesta observados, pero se pueden inferir dichos
estados a partir de reglas probabilisticas (Visser, 2011).

ELABORACION DE UN MODELO A PARTIR DE LOS DATOS

En esta seccion se intenta describir el proceso de ajuste o calculo de para-
metros de un modelo markoviano oculto con base en una coleccion de datos.
Para comprender como se realiza este proceso es necesario entender qué ele-
mentos se consideran en un modelo de estas caracteristicas, asi como la nota-
cidén que se suele utilizar para representarlo (Visser, 2011). Como muestra el
cuadro inferior, un modelo markoviano oculto suele denotarse como Ay esta
compuesto por tres elementos, a saber: 1) un vector inicial (una matriz de una
sola columna o fila) m, que define las probabilidades de estar en cada uno de
los estados al iniciar el proceso; 2) una matriz de transiciéon entre los estados
ocultos A, que define las probabilidades de pasar de un estado a otro o seguir
en el mismo estado; y, 3) una matriz de emision de respuestas B, que define
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las probabilidades de emitir cada categoria de respuestas para cada uno de los
estados (Visser, 2011).

Notacion:

A= modelo markoviano oculto
JT= vector inicial
A= matriz de transicion entre estados

B= matriz de emisioén de respuestas

Por lo tanto, el modelo markoviano oculto se suele denotar de la siguiente
manera:

A= (1A B)

Sin embargo, en muchas ocasiones dicho modelo se puede simplificar
eliminando el vector inicial 7, ya que este elemento es muy importante con
pocos ensayos o iteraciones, pero con suficientes observaciones su peso se
reduce (Page, s.f.). Lo anterior debido a que los modelos markovianos son
modelos que convergen en un punto de estabilidad estadistico y dicho pun-
to depende completamente de las matrices de transicion y emision (Page,
s.f.). En otros términos, el vector inicial Gnicamente es relevante para deter-
minar cuanto tiempo o cuantas iteraciones se requeriran para alcanzar la es-
tabilidad estadistica, pero ninguna combinacién de valores del vector inicial
alteraria el punto de estabilidad estadistica esperado. Es decir, en su version
simplificada el modelo markoviano oculto se puede denotar de la siguiente
manera: A = (A B).

Por lo tanto, en su versién mas simple, el modelo markoviano oculto con-
templaria las probabilidades de transicidon entre estados en combinacién con
las probabilidades de emision de respuestas mostradas en panel izquierdo de la
Figura 3. Una forma alternativa de representar un modelo markoviano oculto
es a través matrices que consideran dichas probabilidades. En concreto, di-
chas probabilidades pueden ser capturadas utilizando dos matrices: 1) una de
transicion entre estados y 2) de emision de cada categoria de respuestas en los
estados.



Tabla 2. Matriz de probabilidades de transicion entre estados

E. Actual/E. Posterior Aprendizaje Frustracion
Aprendizaje 0.9 0.1
Frustracion 0.2 0.8

La Tabla 2 presenta en las filas los dos estados en su modo vigente (t) y en
las columnas los estados en un siguiente momento (t+1). Es decir, que cada
cuadrante presenta la probabilidad de permanecer en el mismo estado o de
cambiar al otro, dependiendo del estado actual. Se debe notar que la suma de
probabilidades por fila debe ser igual a 1. Lo anterior, porque las probabilidades
deben agotar todas las posibilidades. En términos de porcentajes el 90% de las
veces que se esta en el estado aprendizaje se regresa a ese mismo estado y el
10% restante se cambia al estado frustracion, para contemplar el 100% de los
casos. Debido a que la escala de las probabilidades va de 0 a 1, con el nimero 1
se denota la totalidad de los casos.

Por otro lado, la probabilidad de emitir respuestas variara en cada uno de los
estados. Dichas probabilidades pueden observarse en la Tabla 3. Al igual que en
la matriz de transicion entre estados, en la matriz de emision de respuestas las
probabilidades de cada fila deberan sumar 1.

Tabla 3. Matriz de probabilidad de emision
de respuestas en cada estado

Estado/Cambios Pocos Muchos
Aprendizaje 0.8 0.2
Frustracion 0.3 0.7

Con base en las dos matrices presentadas con anterioridad se pueden generar
diferentes patrones de respuesta observables. Sin embargo, habitualmente no se
pretende generar patrones de respuesta observables a partir de ciertos parametros
de matrices, sino todo lo opuesto. Es decir, habitualmente, con base en patrones de
repuesta observados se desean obtener los mejores parametros para representar ese
proceso. Para obtener los parimetros de un modelo markoviano oculto formal-
mente se emplea un calculo bayesiano o de probabilidad condicional. Es decir, se
quiere calcular p,la probabilidad de observar una secuencia particular de respuestas
O, dado una combinacién de parimetros de un modelo A. Es decir, p(O | A).
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En un segundo paso se debe elegir la combinacion de parimetros que re-
sulte mas probable. Debido a que este procedimiento debe realizarse con todas
las combinaciones de parametros posibles, esta comparacion directa a través de
calculos es muy laboriosa. No obstante, en la actualidad es posible obtener el
mismo resultado de forma relativamente sencilla utilizando un algoritmo com-
putacional conocido como Baum-Welch (Visser, 2011; Wild, 2021). Aunque
entender qué hace y como funciona dicho algoritmo no es sencillo, por ahora
es suficiente con asumir que es analogo en términos practicos a los algoritmos
de maxima verosimilitud programados para estimar parametros en modelos li-
neales y no lineales. Es decir, en ambos casos se consideran los datos observados,
se hacen una serie de comparaciones entre conjuntos de parametros y poste-
riormente se eligen aquellos que hayan mostrado tener mayor probabilidad o
generar patrones mads verosimiles con los datos (Wild, 2021).

Retomando el ejemplo propuesto se explicara el proceso de estimacion de
parametros. Sin embargo, para dejar mas claro este proceso es recomendable
utilizar los parametros mencionados previamente en las matrices de transicion
y emision para generar una secuencia de respuestas observada. En un siguiente
paso, a partir de la secuencia se puede ejemplificar el cilculo de parametros.
Cabe destacar que, en el ejemplo considerado, por fines didacticos, se convirtid
una variable continua (el nimero de cambios por bloque) en una variable dis-
creta (Pocos o Muchos), a pesar de que en la practica no es recomendable, ya
que se pierde riqueza y precision en los datos. Debido a que explicar el proceso
de calculo de parametros para variables discretas resulta mas sencillo se realizé
esa transformacién, sin embargo, también es posible proponer modelos marko-
vianos para variables contintias (Visser, 2011). Debido a que las herramientas
computacionales son la alternativa mas amigable para generar modelos marko-
vianos ocultos, a continuacion, se describen una serie de pasos en el lenguaje
de programacién Python para el desarrollo de estos modelos.

DESARROLLO CON CODIGO

Una de las primeras cuestiones a considerar es la instalacion del software
utilizado para interpretar el codigo de programaciéon (ANACONDA, para
Python). Debido a que este capitulo se centra principalmente en el desarrollo
de modelos markovianos ocultos dicho contenido no sera abordado en este
trabajo pero puede ser cubierto en el siguiente enlace:



https://www.youtube.com/watch?v=OmmklYIR Gzo

Una vez instalado el programa, es necesario también instalar las librerias
necesarias para ejecutar el codigo. En ANACONDA eso puede resolverse con
relativa facilidad empleando la siguiente estructura de codigo:

Ipip install (libreria)

Por ejemplo, para instalar hmmlearn, uno de los médulos mis utilizado para
crear modelos markovianos, en la terminal (recuadro que en la configuracién
predeterminada de ANACONDA aparece en la parte inferior derecha) debe
escribirse la siguiente linea de codigo:

Ipip install hmmlearn

Una vez instalada la libreria de hmmlearn (o cualquier libreria necesaria para
ejecutar el codigo), el siguiente paso consistird en alimentar el programa para
estimar las probabilidades de las matrices (de transicion y emision de respuesta)
con un conjunto de datos. Sin embargo, con la finalidad de ilustrar con mayor
claridad este proceso, en este caso primero se generard un conjunto de datos,
a partir de los valores de probabilidad considerados en el ejemplo anterior vy,
posteriormente, se tratard de emplear dicho conjunto de datos para estimar las
probabilidades. Entonces, a continuacidn, se presentaran dos secciones de cddigo,
la primera para generar la secuencia de datos y la segunda para estimar las proba-
bilidades de las matrices con base en la secuencia observada (esta es la seccidon de
mayor interés porque permite estimar las probabilidades del modelo).

print(__doc_ )
Import numpy as np

import matplotlib.pyplot as plt

from hmmlearn import hmm

np.random.seed(42)

startprob = np.array([0.6, 0.4])

# The transition matrix

transmat = np.array([[0.9, 0.1],
0.2,0.8]])
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# The means of each component
means = np.array([[2.0, 8.0], [6.0, 14.0]])
# The covariance of each component

covars = .5 * np.tile(np.identity(2), (2, 1, 1))
Segunda parte inferencia de parametros

# Build an HMM instance and set parameters
model = hmm.GaussianHMM (n_components=2, covariance_type=»full»)

# Instead of fitting it from the data, we directly set the estimated
# parameters, the means and covariance of the components

model.startprob_ = startprob

model.transmat_ = transmat
model.means_ = means
model.covars_ = covars

X, Z = model.sample(100)

# Plot the sampled data
plt.plot(X[:, 0], X[:, 1], «.-», label=»observations», ms=6,
mfc=»orange», alpha=0.7)

# Indicate the component numbers
for i, m in enumerate(means):
plt.text(m[0], m[1],‘Component %1’ % (1 + 1),

size=17, horizontalalignment="center’

PARA CONTINUARY RECOMENDACIONES FINALES

Debido a que esta es una introduccion, muchos aspectos importantes en
la elaboracién y uso de modelos markovianos ocultos no se cubren, tanto de
contenidos precurrentes asi como de contenidos posteriores. Por ejemplo, antes
de utilizar los modelos markovianos ocultos quiza sea necesario saber como se



multiplican matrices y como funcionan los modelos markovianos no ocultos.
Por otra parte, para hacer un uso con mayor plenitud de los modelos marko-
vianos ocultos quiza sea necesario entender como utilizar diferentes distribu-
ciones de probabilidades (Halswanter, 2016), comparar y elegir entre modelos
con diferentes cantidades de estados (Visser, 2011), hacer uso de los modelos
para abordar problemas con relevancia teérica (Killeen, 2011; Sanabria, Daniels,
Gupta y Santos, 2019), entre otras cosas. Se espera que este trabajo contribuya a
ampliar con facilidad los conocimientos de las personas interesadas en emplear
este tipo de modelos en el area de la psicologia experimental.
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ANALISIS DE DATOS EN DISENOS INTRASUJETO.
LOS MODELOS MULTINIVEL: ULTIMOS AVANCES'

Cristina Rodriguez-Prada

Universidad Auténoma de Madrid

INTRODUCCION

Los disenos intra-sujeto son los disefios de investigacidén mas utilizados
por antonomasia en el marco del Analisis de Conducta. Aunque tradicional-
mente la posibilidad de utilizar herramientas inferenciales dentro del con-
texto de los disefnos intrasujeto ha quedado relegada a un segundo plano, la
modelizacidn estadistica junto con los modelos multinivel se ha popularizado
en las Gltimas décadas para el tratamiento de estos datos. Los modelos mul-
tinivel son modelos estadisticos que permiten captar la naturaleza jerarquica
de los datos, caracteristica de aquellos que provienen de los disefios de caso
tnico. Permiten explorar los efectos y resultados de una intervencién tanto
a nivel individual o concreto como a nivel grupal o general, asi como tam-
bién proporciona un marco estadistico que puede mejorar nuestra capacidad
de control y prediccién sobre el cambio en el comportamiento de nuestros
clientes al tener en cuenta posibles factores que den cuenta de la variabilidad
conductual.

En este trabajo se realiza una presentacién de distintas modalidades dentro
del anilisis de datos en disefios intrasujeto. Se revisan las perspectivas mas cla-
sicas y cualitativas hasta los nuevos avances desde el punto de vista cuantitativo.
A su vez, se hace especial énfasis desde el marco cuantitativo en los modelos
multinivel y su afinidad con los disefios intrasujeto. Asi mismo, se exponen las
nuevas posibilidades que otorgan los desarrollos técnicos y computacionales
respecto a los métodos de estimacion disponibles para analizar los datos desde
esta Optica (i.e., métodos bayesianos). Por tltimo, se discuten en la Gltima sec-
ci6én las implicaciones para los investigadores aplicados.
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1. LOS DISENOS INTRASUJETO

Los disefios de caso Gnico o intrasujeto conforman un tipo de disenos de
investigacion centrado en el cambio en la(s) conducta(s) de uno o mas sujetos
desde un nivel individual, como consecuencia de la aplicacién de una inter-
vencion (Bono 1 Cabré, 2014). Se conocen por distintos nombres, entre los que
se encuentran ‘disenos longitudinales en un Gnico sujeto’, ‘disenos de series
temporales cortas’, ‘disenos de replicacion intrasujeto’ o ‘Disefios-de-N-de-1’
(Bono y Arnau, 2014; Kazdin, 1982; Shadish y Sullivan, 2011). A lo largo del
capitulo se utilizard la denominacién ‘disefio intrasujeto’ al hacer énfasis en la
modificacién de las conductas individuales de los participantes y no explicitar
la necesidad de un tnico sujeto, circunstancia especialmente relevante debido a
que en la realizacidon de investigaciones con disenos intrasujeto no es habitual
que s6lo se presente un Ginico participante.

Este tipo de disenios surge del ambito experimental de la psicologia gracias
al desarrollo del paradigma del condicionamiento operante con los trabajos de
Skinner (p.e., Ferster y Skinner, 1957; Sidman, 1960). Con los disefios intrasujeto,
bajo condiciones controladas de laboratorio, es posible establecer relaciones de
causalidad estricta entre una manipulacidon experimental y el cambio de conduc-
ta objeto de estudio. Su popularizacién al ambito aplicado supuso una mejora
ante los ‘estudios de caso’ (Hayes y Blackledge, 1998) que predominaban en la
psicologia clinica. En contextos mas naturales alcanzar el mismo control que en
un laboratorio supone una dificultad anadida (Froxan-Parga, 2020). Sin embar-
go, no es una barrera que impida establecer conclusiones validas (Kazdin, 1982);
existen distintas estrategias para establecer cierto grado de causalidad entre la
aplicacidon de una intervencidn y el cambio comportamental. Ejemplos de ello
son los disefios de reversion (A-B-A, A-B-A-B), los disefios de linea base multi-
ple o los disenos de tratamientos alternativos (Kazdin, 1982; Shadish y Sullivan,
2011). Estas estrategias se caracterizan por la variacién entre fases en las que no
hay tratamiento con las que si se presenta, o la inclusién de otras intervenciones.
Su uso permite contrarrestar los problemas que amenazan a este tipo de disefios
entre ellos, que cuando una conducta ha cambiado o se ha adquirido, generando
asi una mejora, es dificil o poco ético hacer que desaparezca (Hanley et al., 2003).

Los disenos intrasujeto se caracterizan principalmente por: (1) evaluar o
medir de forma reiterada una misma variable dependiente o respuesta a lo largo
del tiempo y en fases distintas; (2) en uno o un numero reducido de individuos;
y (3) en los que se trata de replicar los efectos en el mismo participante en
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diferentes fases o momentos (Kazdin, 1982). Asi, si quisiéramos establecer una
analogia con lo que sucede en los disenos de grupos, el sujeto seria su propio
grupo control (Bono y Arnau, 2014). Lo que determina un disefio de caso tni-
co es la forma de evaluar los efectos de una intervencion haciendo lo posible
para eliminar las amenazas a la validez interna (Kazdin, 2021), no su tamafio
muestral ni la manera en la que se analizan sus datos. De hecho, la mayor parte
de los estudios de caso Ginico no cuentan con un Unico sujeto; la media de

sujetos que se encuentran en estos estudios es de 3,64, siendo los valores mas
frecuentes 3,5 y 7 (Shadish y Sullivan, 2011).

El objetivo de los estudios de caso Ginico es establecer una relacién entre la
intervencién (variable independiente, VI) y la variable dependiente o respuesta
manejada. Esta relacion suele ser funcional al no poder asegurar, por el contexto
en el que se desarrolla, todos los determinantes de una relacion causal al uso
(conexion logica, covariacidn, antecesion de la variable causal y el control abso-
luto de terceras variables; Manolov et al., 2014, ;Virués-Ortega y Haynes, 2005).
Este tipo de disenios suele contar con el registro de mas de dos variables depen-
dientes de distinto tipo, como recuento o frecuencia, asi como tasas (nimero
de respuesta/unidad de tiempo) o duracién junto con variables de naturaleza
continua (p. e., cuestionarios), siendo las primeras las mas frecuentes con un
60,2% (Shadish y Sullivan, 2011). El uso de mas de una variable dependiente
es coherente con la realidad en la que nos enfrentamos en la clinica, donde se
establecen varios objetivos terapéuticos que conseguir por parte del cliente en
colaboracidén con las instrucciones del terapeuta.

Las variables de interés para la investigacion se registran repetidamente a lo
largo del tiempo. El tiempo se divide en tantas fases como cambios en la VI in-
tervencion haya. En el caso del diseno minimo AB se pueden encontrar dos fases
temporales: linea base (A) y tratamiento (B), de forma que el objetivo es explorar
cambios debido a los cambios de fase.

La validez interna destaca como la principal ventaja de los disefios intrasujeto.
Al modificar varias veces la presencia del tratamiento, como en los disefios de
reversion, es posible establecer y confirmar un nexo causal en repetidas ocasiones.
Los disenos de reversion son, ademas, los mas habituales (Shadish, 2011). Asimis-
mo, si entendemos que los problemas psicologicos son idiosincrasicos y genera-
dos en la historia de aprendizaje individual, la virtud de estos disefios reside en
que se valora el impacto de la intervencién sobre el mismo individuo, teniendo
en cuenta esos factores que le son propios (Froxan Parga, 2021). Sin embargo, si-
guen existiendo amenazas a tener en cuenta, como son la historia, la maduracién,



los efectos asociados a la realizaciéon de un experimento a lo largo del tiempo
(«testingy), la instrumentacion, la regresion a la media o estadistica, el sesgo de
atricion o la difusion del tratamiento (Kazdin, 1982).

Las desventajas que se han asociado a este tipo de disenos giran en torno a
la validez externa. Pueden darse limitaciones en cuanto a la generalizacién entre
sujetos, contextos, medidas de respuesta o periodos temporales. Otras amenazas
en este sentido son la influencia de distintos agentes de cambio psicologico, la
reactividad al tratamiento, la sensibilizacidn pretest o la interferencia cuando hay
multiples tratamientos, entre otros (Kazdin, 1982). Sin embargo, en el contex-
to del analisis de conducta, uno de los supuestos de los que se parte es que los
procesos que ocurren durante el cambio comportamental son tan basicos que
podrian ser universales, siendo estos los procesos de aprendizaje (Kazdin, 1982).

Los datos de los disefios intrasujeto, al ser recogidos en funciéon y como
producto del tiempo, presentarian un fenémeno estadistico conocido como au-
tocorrelacién o dependencia serial (Bono y Arnau, 2014; Hoftman, 2014). Este fe-
némeno se produce cuando una misma unidad de analisis genera datos durante
una secuencia temporal determinada, de forma que las medidas contiguas en el
tiempo tienen mas en comun entre si que con otros registros mas separados en
la linea temporal (Bono y Arnau, 2014). La periodicidad (e.g., ciclicidad semanal)
y la actuacidn de variables contextuales aleatorias que influyen en la observacion
de un momento pueden tener un efecto en las observaciones posteriores (Van
den Noortgate y Onghena, 2003a). Esto, como veremos mas adelante, tiene
implicaciones para la aplicacion de métodos cuantitativos inferenciales que las
técnicas mas clasicas no han podido responder o solucionar.

2. EL ANALISIS DE DATOS CUALITATIVO EN DISENOS
DE CASO UNICO

La forma de analizar datos de disefios de caso tnico ha sido, tradicional y
mayormente, cualitativa. Fundamentalmente se ha basado en el anilisis visual
de los datos en forma de graficos de series temporales (Busk y Serlin, 1992),
una estrategia que consiste en «observar un grafico de puntos de datos y lineas
y constatar en qué medida el tratamiento ha alterado los patrones conductuales
entre fases» (Bono y Arnau, 2014, p. 165). En definitiva, se trataria de analizar
visualmente patrones intra-fase (en relaciéon con los cambios a nivel de varia-
bilidad, nivel, tendencia y latencia de las respuestas), de comparar entre fases
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adyacentes y de decidir finalmente sobre la existencia o no de un efecto de la
intervencion en base a estos datos (Bono y Arnau, 2014; Manolov y Moeyaert,
2017). Para establecer conclusiones validas desde este punto de vista cualitativo,
obtener la estabilidad en las puntuaciones dentro de las distintas fases, de forma
que el cambio sea atribuible al cambio de fase (VI) o a descontar cualquier
tendencia que contamine el cambio (Kratochwill et al., 2010).

Segtin algunos autores, la inspeccidn visual es una técnica de facil aplicacion
e insensible a cambios de pequena magnitud, siendo consideradas estas como
ventajas (Kazdin, 1982). Parsonson y Baer (1986), asi como Kazdin (1982) ar-
gumentan que, al ser mas faciles de detectar los tamafios del efecto mas grandes,
los esfuerzos investigadores se centraran en intervenciones que puedan obtener
efectos de gran magnitud, dejando en un segundo plano aquellas que presenten
mejoras mas pequenas o sutiles, y facilitando el acuerdo en la comunidad cien-
tifica al tratarse de efectos muy obvios. Sin embargo, si se siguen estas reglas, se
pueden ignorar efectos pequenios pero relevantes, y errar en las decisiones sobre
los efectos de la intervencién —aumento de la tasa de error tipo II— (Bono y
Arnau, 2014). Su aparente subjetividad seria una de sus desventajas, al no existir
reglas unificadas sobre su interpretacién mas alla del conocimiento propio de
los procesos psicoldgicos basicos —reforzamiento, castigo, extincion— (Kazdin,
1982; Manolov et al., 2014b). Sea como fuere, la finalidad de los analisis visuales
consiste en aprovechar la medicidn repetida en el tiempo para explorar de una
manera accesible los cambios en los datos como «funcion de los patrones estables
de rendimiento dentro de diferentes condiciones» (Kazdin, 1982).

El analisis visual suele complementarse con técnicas no paramétricas que
ayuden a interpretar el tamano del efecto de la intervencién, fundamental-
mente técnicas basadas en el no solapamiento de los datos (Parker et al., 2011).
Estos indicadores funcionan bajo el supuesto de no existir una tendencia en los
valores en la linea base, supuesto que puede ser de dificil cumplimiento en la
practica clinica. Algunas de estas medidas son el porcentaje de datos no solapados
(PND), el porcentaje de datos que exceden la mediana (PEM) o el no solapamiento de
todos los pares (NAP), siendo esta altima la que tiene mayor potencia estadistica;
todas ellas comparten la deteccion habitual de tamafnos del efecto muy grandes
(Botella y Caperos, 2019). Otros avances recientes se han centrado en medidas
del efecto en términos meta-analiticos que permitieran comparar y resumir
diferentes disefios de caso tinico, como es el caso de la log-response ratio (LRR)
adaptada a los estudios en los que se evaltan operantes libres (Pustejovsky, 2015;
2018; Common et al., 2017; Froxan-Parga, 2019).



Segtn los objetivos de una investigacion el analisis visual puede ser suficien-
te; sin embargo, con su uso en exclusivo se podria obviar detalles del fenémeno,
por lo que para tener una vision mas completa se recomienda complementar
estas técnicas con perspectivas cuantitativas e inferenciales.

3. LA PERSPECTIVA CUANTITATIVA EN DISENOS
DE CASO UNICO

Debido a las recién comentadas limitaciones del analisis cualitativo de los
datos en combinacién con las circunstancias que pueden dificultar su puesta en
marcha (ausencia de estabilidad en las puntuaciones, de predicciones concretas
sobre el tratamiento o incapacidad para controlar dentro del analisis el efecto
de las variables del entorno natural), se recomienda complementar el analisis
cualitativo con un analisis estadistico, cuantitativo e inferencial de los datos
(Kazdin, 1982). Estas técnicas proporcionarian un conjunto de reglas para de-
terminar si un cambio terapéutico es significativo (Sanz y Garcia-Vera, 2015).
Su uso puede resultar clave en momentos en los que los juicios entre distintos
investigadores no coinciden y para facilitar la comunicacion de los resultados
dentro de la comunidad cientifica (Huitema, 1986; Kazdin, 1982).

Se han propuesto varias alternativas de analisis cuantitativo de los disefios
de caso tnico. Por ejemplo, los contrastes ¢y F clasicos, basados en la compara-
cién de medias y el analisis de varianza, junto con sus distintas modificaciones
(Gentile et al., 1972; Kazdin, 1982; Keselman y Leventhal, 1974). Sin embargo,
debido a la presencia de dependencia serial caracteristica de estos datos, las
decisiones en base a estas técnicas estadisticas pueden ser equivocas por distor-
siones en la estimacion de los errores tipicos de los estadisticos, de forma que
a veces se detectarian equivocamente efectos que no estin presentes —lo que
se conoce como error tipo I— y en otras ocasiones se pasaran por alto efectos
que si existen — error tipo [I— (Bono y Arnau, 2014). Otras alternativas, como
los modelos de series temporales de medias moviles (ARIMA), a pesar de ser
alternativas elegantes que permiten encontrar patrones para predecir los resul-
tados futuros, se suelen descartar por su alta exigencia con relaciéon al nimero
de observaciones (50 por fase) (Bono y Arnau, 2014; Kazdin, 1982). Entre otros
ejemplos se encuentran las pruebas de aleatorizacién o de los rangos, que, al ser
contrastes no paramétricos, aprovechan la ventaja del supuesto de libre distri-
bucién de los datos (Botella y Caperos, 2019).
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Los modelos estadisticos suponen una herramienta ttil porque sirven para
traducir a un lenguaje formal la realidad en la que nos encontramos e intentar
describirla, controlarla, explicarla y predecirla. Al igual que se han visto atiles
para otros ambitos de la Psicologia, es posible emplearlos en los disefios de caso
unico. En este contexto, en los tltimos anos se ha abogado por técnicas estadis-
ticas paramétricas basadas en los modelos de regresion (Manolov y Moeyaert,
2017). Por ejemplo,los modelos de regresion piece-wise para la modelizacion del
cambio individual en disenos de caso tinico (Hoftman, 2014; Wilbert, 2021). La
regresion multinivel es otra de las alternativas mas atractivas y con mas avances
tedricos y practicos hasta el momento, ya que se adapta adecuadamente a las
caracteristicas de los datos de los disefios de caso tinico. No sélo son una alter-
nativa til para analizar varios casos de un mismo estudio, sino también para
realizar meta-analisis de estos disefios, por ejemplo, por su versatilidad para in-
corporar variables moderadoras que den cuenta de las caracteristicas comunes
de diferentes estudios de disenos intrasujeto (Moeyaert et al., 2020; Van den
Noortgate y Onghena, 2003a, 2003b).

Los modelos multinivel: caso general

Los modelos multinivel, también conocidos como modelos jerarquicos, son
modelos estadisticos especialmente adecuados para analizar datos con estruc-
tura jerarquica, situacidon que se da cuando se especifica dependencia entre
diferentes niveles. Es decir, cuando conjuntos de datos se pueden agrupar en
funcién de una variable contextual de un nivel superior (Bickel, 2007; Pardo y
Ruiz, 2012; Raudenbush y Bryk, 2002;Van den Noortgate y Onghena, 2003a).
Estos modelos tienen en cuenta toda la informacién disponible, permitiendo
analizar los efectos a distintos niveles: a nivel particular o del individuo, y a ni-
vel general o agrupado (Bickel, 2007; Pardo y Ruiz, 2012). Un ejemplo tipico
donde aplicar modelos multinivel seria un caso donde se quiera analizar los
resultados de un conjunto de alumnos que se encuentran agrupados en dis-
tintas aulas y, a su vez, en distintos colegios. Son estas unidades de agrupacion
las que hacen que las observaciones de un determinado grupo tengan mas
que ver entre si que con las demas. En el caso de las aulas, un aula comparte
profesores, alumnos y maneras de relacionarse que son unicas y diferentes de
las de otras aulas, profesores y alumnos. Es decir, comparten variables contex-
tuales comunes. En el contexto de los disefios de caso tinico y, por ejemplo, en
un disefio de linea base multiple, contamos con varias medidas para distintos
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sujetos; aplicando modelos multinivel podriamos estimar los efectos que tiene
una intervencidn tanto para un participante en concreto como para todos los
sujetos que participan en el estudio.

De esta forma, hablariamos de efectos fijos —comunes a todos los indivi-
duos— vy efectos aleatorios —que establecerian la variabilidad entre los parti-
cipantes— para atender a la explicacién de la variabilidad tanto intrasujeto
como intersujeto —es decir, la variabilidad que encontramos dentro de los
patrones comportamentales de una persona, como entre los distintos parti-
cipantes de una intervencién o investigacion— (Hoftman, 2014). En esta si-
tuacidn, las ecuaciones de regresion clasicas —donde una variable respuesta
se predice a partir de un conjunto de variables independientes o predicto-
ras— se adaptarian al caso en el que un contexto identificable (i.e., el sujeto)
hace que las observaciones de un sujeto tengan mas que ver entre si con las
de otro sujeto diferente (i.e., homogeneidad entre grupo) y los errores de
medida no son independientes; estan relacionados por todas las variables que
comparten, pero que no se estan teniendo en cuenta (i.e., residuos correla-
cionados). En definitiva, la aplicacion de estos modelos permite analizar el
efecto de variables contextuales y la interaccidn existente entre los distintos
niveles de analisis —mnivel 1, de observaciones, y nivel 2, de agrupacién— (Bickel,
2007).

Cuando existe una naturaleza jerarquica en los datos, tenerla en cuenta es
una cuestion fundamental para la inferencia estadistica, ya que se incumple
uno de los supuestos de los modelos clasicos: el supuesto de independencia. Ob-
viar el incumplimiento del supuesto de independencia de las observaciones
que requiere el modelo lineal general, asi como el de la independencia de los
residuos que ocurre ante estructuras de datos jerarquicas tiene una serie de
consecuencias: (1) la disposicion de menor informacién para la estimacion de
los parimetros de los modelos, lo que se traduce en menor confianza en los
resultados y menor validez de sus conclusiones; (2) un problema de especifi-
cacién del modelo —Ila aproximaciéon que estableceriamos de la realidad seria
mias lejana que si no ignorasemos estas cuestiones—; y (3) una estimacion
equivocada de los errores tipicos (Bickel, 2007; Pardo y Ruiz, 2012). De esta
manera, las decisiones que se tomarian con base en los contrastes de signi-
ficacién podrian ser erroneas (Hoftman, 2014); por ejemplo, decidir si una
intervencion ha tenido un efecto significativo o si la mejora del cliente se ve
respaldada por un cambio estadisticamente significativo. Los modelos multi-
nivel permiten, en estos contextos, dar una respuesta elegante y formal con
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al incluir términos que representan tendencias temporales y otros efectos, asi
como establecer estructuras de covarianza de los errores que tienen en cuen-
ta que dificilmente las medidas seran independientes (Bickel, 2007). Otra de
las ventajas de este tipo de modelos es que no requieren que el nimero de
observaciones sea el mismo para todas las personas, y, ademas, muestran un
adecuado funcionamiento de los métodos de imputacidon de valores perdidos
(Hoftman, 2014), aspectos que son cruciales en la practica clinica, donde es
habitual contar con distintas observaciones por cliente o no tener registros
completos.

Un modelo de regresion jerarquico lineal consiste en una o mas ecuaciones
de regresion por cada nivel incluido. EI modelo basico de dos niveles consi-
dera el nivel 2 como aquel que agrupa a las unidades de nivel 1. Por ejemplo,
los colegios serian las unidades de nivel 2 que agrupan a las unidades de nivel
1, los estudiantes; o los hospitales serian las unidades de nivel 2 que agrupan
a las unidades de nivel 1, los pacientes. En los disenos de caso tnico, los su-
jetos serian las unidades de nivel 2 que agrupan a las unidades de nivel 1, las
observaciones. En el modelo, las caracteristicas de las unidades de un nivel se
utilizan como predictores para describir los coeficientes —las estimaciones de
los parametros— de las ecuaciones del nivel inmediatamente inferior (Van den
Noortgate y Onghena, 2003b). Para valorar la adecuacién de los datos a este
tipo de modelos se emplea el estadistico coeficiente de correlacion intraclase (ICC),
que permite medir el grado de dependencia entre las observaciones anidadas
en unidades superiores (Bickel, 2007).

El modelo general de regresion seria el siguiente:
Y, =B 5 X+ E (1.1)

donde f, es la interseccion del modelo (la media pronosticada para cada sujeto
en ausencia de otras variables predictoras), B, es la pendiente que relaciona la
variable independiente o predictora X con la variable dependiente o a predecir
Y, y E, es el término error. El subindice i representa cada uno de los casos o
registros (normalmente, sujetos) que se predicen.

En un modelo multinivel cada grupo del nivel tiene su propia ecuacion;
aparte del subindice i, que representaria cada unidad del nivel mas basico o in-
ferior, existe un subindice j que indica el nivel superior al que pertenece i. En
el caso de anilisis de dos unidades (dos centros hospitalarios, p.e.), contariamos
con dos ecuaciones, una para cada centro:



Yvil: l?)()l + XI + El1
YiZ: B02 + ‘)<:'2 + Ei2 (12)

Con j unidades de agrupacidn, el modelo multinivel se expresa formal-
mente (1.3):

Boj =Yoo + Uy
Y, =By +B, X, +E,| Y (1.3)
ﬁ1j=V10+u1j

A diferencia del modelo general de regresion, en el modelo multinivel los
coeficientes de regresion B se descomponen en distintos pardmetros,Y y u (ver en
ecuacién 1.3), existiendo una ecuacion distinta de [ para cada elemento j del
nivel superior (Pardo y Ruiz, 2012). Los parametros y (Y,, V Y,,) son constantes
fijas que representan la parte sistematica —comun— de todas las unidades de
agrupacion superior, y los parametros u son los residuos de nivel 2, que senalan la
variabilidad tanto de las intersecciones (las medias) como de las pendientes (las
relaciones entre las variables X eY) para cada sujeto debido a variables o carac-
teristicas que no se contemplan como variables independientes en el estudio.
En definitiva, con toda esta construccién dentro de las ecuaciones y al permitir
variar las estimaciones entre grupos se puede estudiar tanto el efecto medio o
global como la idiosincrasia de cada unidad de agrupacion (Bickel, 2007).

Los modelos multinivel también permiten la inclusiéon de variables predic-
toras de distintos niveles que puedan dar cuenta de la variabilidad encontrada.
Si las intersecciones del modelo, asi como las relaciones entre la variable depen-
diente respuesta y una primera variable independiente X son diferentes en las
distintas unidades de agrupaciodn, la inclusion de predictoras puede dar cuenta
de esa variabilidad hasta el momento no explicada. Con una variable predictora
Z de nivel 2, el modelo formalizado adquiriria la expresion (1.4):

Y5 = Yoo T Yor Z57F ao X5+ v X ZF (0 + uy; X+ Ky (1.4)

que adquiere el nombre de modelo combinado e incluye tanto efectos fijos como
efectos aleatorios, por lo que es considerado un modelo mixto (Pardo y Ruiz,
2012). En el contexto de los hospitales, por ejemplo, la variable Z podria indi-
car el sector al que pertenece el hospital (pablico/privado) y explicar parte de
la variabilidad encontrada.
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La aplicacion de los modelos multinivel a datos de disefios
de caso anico

Cuando el objetivo es la valoracion del cambio individual, las unidades de
nivel 1 serian las observaciones (medidas repetidas) y las unidades de nivel 2
serian los sujetos en los modelos multinivel. Asi, mientras que en un estudio
de grupo habitual podriamos encontrar alumnos agrupados en aulas, en los
disenos de caso tnico encontrariamos observaciones repetidas agrupadas en
individuos. Una representacion de la estructura anidada de los datos en estos
dos casos se puede encontrar en la Figura 1.

Nivel 2 ___E”"“""J = Mudtinivel

. aplicads a
: disefio
vael 1 m mealticenra
cldsica

Mulrinivel
apiicadeo gn
diseitos de
ease unico

Jrtervencion

Linoa baso Thiervancidn

»
TEMFO TIEMFO

Nota: En la parte superior se representa la aplicacion de modelos multinivel a estudios clasicos de grupos. En la parte
inferior, a los disefios de caso tinico.

Figura 1. Esquema de la estructura anidada o jerarquica de los datos
en los disenios de grupos y en los disefos intrasujeto.

Estos modelos suelen ser también conocidos como modelos de curvas de creci-
miento (Pardo y Ruiz, 2012; Hoffman, 2014). Aunque hay diferencias entre un
diseno que pueda utilizar un modelo de curvas de crecimiento y un modelo
multinivel aplicado a un diseno de caso Gnico (p. e., el nimero de sujetos y de
medidas repetidas, que suele ser mayor en los primeros), esencialmente encon-
tramos paralelismos en la estructura jerarquica de los datos: las observaciones
estan anidadas dentro de una unidad de agrupacién superior, que son las per-
sonas. Una buena razoén para intentar trasladar la aplicacion de estos modelos
al contexto de los disenos intrasujeto es la de modelizar la realidad de una
intervenciéon de forma individualizada, en este caso de naturaleza psicologica,
como paso para entender el fendmeno en su totalidad, como se ha defendido



historicamente que es la utilidad de la modelizacion estadistica (p. e., Kazdin,
2016; Luce, 1995). Ademas, supone un gran paso tanto en la investigaciéon de
resultados como parecer prometedora en la investigacién de procesos (p. e.,
Chow et al., 2015; Kahn, 2011; McNeish y Kelley, 2019).

Aplicados a los disenos de caso tnico, los modelos multinivel son alternati-
vas utiles para recoger informacion en los estudios denominados de linea base
multiple o en los que hay mas de un sujeto, como es habitual encontrarse en
los articulos publicados de N = 1 (Shadish et al., 2013). Como estos modelos
permiten estimar parametros globales e individuales, se pueden realizar con-
trastes estadisticos y extraer conclusiones sobre los efectos generales de una in-
tervencion y cuantificar la variabilidad de la efectividad en los distintos sujetos
(Moeyaert et al., 2020). Los resultados que se obtienen suponen una mejora,
también, en términos de potencia estadistica y de replicabilidad, con la posibi-
lidad meta-analitica que presenta (Moeyaert et al., 2020;Van den Noortgate y
Onghena, 2003%). La adaptacion de los modelos multinivel a N = 1 no es s6lo
conceptual por el traslado de unidades de agrupacién y de observacion, sino
que, ademas, es una practica cada vez mas asentada. Varios autores proponen
este tipo de analisis provenientes de este tipo de disenos (Baek et al., 2020; Baek
y Ferron, 2013; Davis et al., 2013; Ferron et al., 2009; Moeyaert et al., 2014;
Moeyaert et al., 2017; Pustejovsky et al., 2014; Shadish et al., 2013; Van den
Noortgate y Onghena, 2003a, 2003b).

Dos ecuaciones, una por cada nivel, formarian parte de los modelos mul-
tinivel aplicados en disefios de caso tnico. En el primer nivel se describiria el
cambio que experimenta un individuo en términos de una curva de creci-
miento (variabilidad intraindividual, por parte de la persona, en funcién del
tiempo). El segundo nivel, por su parte, representaria la variabilidad entre las
distintas curvas de crecimiento a nivel del sujeto —variabilidad interindividual,
entre los distintos sujetos que participen en la investigacion, tratamiento, etc.—
(Bono y Arnau, 2014; Hoffman, 2014). Un ejemplo de cémo representar el
cambio en disefios de caso tnico es el estudio de Moeyaert et al. (2017) en el
contexto de la modelizacion de los resultados de un diseno linea base multi-
ple. En relacion al primer nivel —las observaciones—, el modelo se expresaria
formalmente (1.5):

Yil:ﬁo.i_i_ ﬁli T;

ij

B, DBy, T; D;HE, (1.5)
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donde

Y, variable respuesta continua en la observacion i (i=1,...,I) para el sujeto j
(j=1,....J)

D variable dummy que indica la fase de la intervencion (0: linea base;1:inter-
vencion)

T};: variable temporal,siendo O=inicio del registro de las observaciones

1}, D,: interaccion entre la variable temporal y la fase de la intervencién

B, interseccion del modelo

(valor esperado para el sujeto j en el inicio de la linea base; punto de partida
de los sujetos)

B, efecto de la tendencia temproal en la linea base

B, efecto global del tratamiento:la relacién entre la intervencion y el cambio en
la variable Y

B cambio en la tendencia entre la linea base y la condicién de intervenciéon

E,:término error de nivel 1 en la observacion i para el sujeto j.

b

Es interesante observar de nuevo que estos modelos permiten que cada
sujeto tenga un efecto diferente o propio a nivel individual. Dentro de los
modelos multinivel se pueden estimar las varianzas de estos efectos aleatorios
(idiosincraticos para cada sujeto) y con ellas, la variabilidad de cada caso. Ade-
mas, permiten establecer el uso de estructuras de covarianza mas complejas para
los residuos o errores de nivel 1 cuando no se pueda asumir que dicha varianza
residual sea la misma, por ejemplo, para todos los sujetos o cuando exista au-
tocorrelacion entre los residuos, un escenario muy habitual en disefios de caso
tnico, debido a que las medidas repetidas de un sujeto tienen mas que ver entre
si que con otras de otro caso, debido a la presencia de una variable contextual
superior que las agrupa (la persona). Una ejemplificacion de este fendmeno
seria la inclusion de estructuras de covarianza como la autorregresiva de primer
orden (ART1), de forma que supone una solucidon formal y elegante (Baek et
al., 2020; Bono y Arnau, 2014;Verbeke y Molenberghs, 2012). Para la practica
clinica es especialmente relevante la flexibilidad para modelar estos compo-
nentes de varianza y estimar los parametros aleatorios, como son las varianzas
de las intersecciones y de las pendientes de nivel 2, al igual que la varianza
residual de nivel 1.Analizar los valores de estas estimaciones puede enriquecer
la practica clinica al explorar por qué algunos clientes cambian antes, mas o
mejor que otros (Hoffman, 2014; Moeyaert et al., 2017). Las innovaciones y los



nuevos desarrollos estadisticos se centran en métodos de estimacidon para ob-
tener cuantificaciones precisas de este tipo de efectos. La expresion formal del
segundo nivel se puede ver en (1.6), siguiendo con el empleado por Moeyaert
et al. (2017) y Baek et al. (2020),

Boj = Yoo + Uo; o,
Bij =y +ui uy
con ~N(0,%,) (1.6)
B2j = Yoo + U2 Uy
Baj = y30 + usj | U3 |

donde los coeficientes indicarian los efectos fijos del modelo, iguales para to-
dos los sujetos, y las estimaciones indicarian la variabilidad de cada uno de los
participantes del estudio. De esta forma, la combinacion de los dos niveles del
modelo produciria la expresion formal (1.7):

Y = Yoottt (Viotuy) Ty (Voo + ) Dyt (Vy +uy) T, D+ E; - (1.7)

En dltima instancia, este modelo permite estimar los efectos que tendria una
intervencioéon sin perder informacién sobre los efectos individuales (Moeyaert et
al.,2017; Shadish et al., 2013; Van den Noortgate y Onghena, 2003a, 2003b).

La estimacion obtencion de los modelos multinivel en disefios
de caso anico: la perspectiva bayesiana como alternativa

A pesar de la idoneidad conceptual de los modelos multinivel para los da-
tos de disefios de caso Unico es importante tener en cuenta que son modelos
especialmente complejos desde el punto de vista estadistico y computacional,
ya que requieren de la estimacion simultanea de distintos parametros, especial-
mente los de covarianza, que representan la variabilidad entre observaciones
y sujetos. Esta estimacidn supone un verdadero reto en modelos complejos y
especialmente en contextos en los que el tamafio muestral es pequefio en los
distintos niveles (p. e., Hox, 1998).

Hay varios métodos de estimaciéon que pueden emplearse en los modelos
multinivel. Los mas utilizados estan basados en mdaxima verosimilitud (MV), desde
la optica frecuentista de la estadistica. Distintos estudios han puesto de manifiesto
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que estos métodos tienen limitaciones al aplicarse a modelos multinivel
especialmente complejos (i.e., con distintos efectos aleatorios contemplando
la variabilidad de interés), por lo que para esta clase de modelos se prefiere la
version robusta de los estimadores con maxima verosimilitud restringida (MVR).
En el contexto de los disefios de caso tnico MVR es inexacto, ya que las
fortalezas de estos métodos de estimacion se basan en tamafos muestrales
grandes y el Teorema del Limite Central (e.g., Hoftman, 2014; Hox, 1998). Con
muestras pequenas, los supuestos que rigen este método de estimacion quedan
gravemente comprometidos (Baek et al., 2020; Moeyaert et al., 2017). Debido
a estas limitaciones, desde los ultimos anos y gracias a los nuevos avances
tecnologicos se apuesta cada vez mas por los métodos de estimacidn bayesianos
(Baek et al., 2020; McNeish, 2016; Moeyaert et al., 2017; Rindskopf, 2014).

Los métodos bayesianos parten de una conceptualizacion estadistica diferen-
te a la frecuentista. En palabras de Kruschke (2010), la esencia de la conceptuali-
zacion bayesiana de la probabilidad consiste en la reasignacion de la credibilidad
de los posibles valores de un parametro. Asi, la credibilidad a priori se entenderia
como la distribucion de los valores que puede adoptar un parametro en base al
conocimiento previo del que se dispone. A través del Teorema de Bayes (1.8),
esta informacion se actualizaria con la recogida de evidencia empirica, lo que
produciria como resultado la obtencién de una distribucion posterior. De esta for-
ma, «se combina el estado del mundo previo con el estado del mundo actual»
(0, al menos, con la informacién disponible sobre el estado del mundo actual;
Kruschke, 2010; Kurt, 2019). El resultado obtenido es la probabilidad de un pa-
rametro dados unos datos concretos (Spiegelhalter et al., 2003):

P@©|y) %y)f(” (1.8)
donde

P(y|0): funcién de verosimilitud (probabilidad de ver lo que hemos en-
contrado dados los valores de un determinado parametro)

p(0): distribucion a priori (previa) de 6
p(y): probabilidad de obtener los datos observados

P(0|y): distribucion posterior de los parametros 6



Entre las ventajas de la perspectiva bayesiana se encuentra la posibilidad de
incorporar la incertidumbre a los parametros y no sélo como parte del término
error (Biirkner, 2017), ademas de anadir en los modelos el conocimiento previo
que se tenga sobre el fendmeno de estudio (en concreto, sobre sus parametros de
modelizacion). Esto hace que nos enfrentemos a las preguntas de investigacion
de una manera mas ecologica, al incorporar tanto lo que ya se conoce como
lo que se acaba de obtener. En el caso concreto de los disenos de caso tnico,
es una opcién especialmente interesante, ya que el uso de distribuciones previas
0 a priori que contengan mas o menos informacién puede compensar la escasa
informacidn disponible que se puede presentar (e.g., pocas unidades de nivel 2;
sujetos) necesaria para hacer inferencia estadistica desde los marcos frecuentistas,
al tiempo que se dispone de desarrollos tecnoldgicos y de software para estimar
estos modelos, cada vez con mayor facilidad y accesibilidad para el usuario
(véase por ejemplo el uso de RStudio y librerias como brms).

Son varios los estudios que se estin comenzando a realizar en este ambito
(e.g., Moeyaert et al., 2017; Baek et al., 2020; Rodriguez-Prada et al., 2021) para
analizar la idoneidad de estos métodos de estimacion en modelos multinivel. Los
resultados preliminares parecen demostrar cierta superioridad de los métodos
bayesianos frente a los frecuentistas cuando los modelos que se busca estimar son
especialmente complejos (es decir, cuando tienen en cuenta la variabilidad entre
observaciones, entre sujetos y la variabilidad debido a otros efectos, como la
presencia de una tendencia temporal). En concreto, muestran las propiedades de
potencia estadistica y tasa de error tipo I estables en distintas condiciones (Ro-
driguez-Prada et al., 2021). El debate actualmente reside en qué tipo de distri-
buciones previas que almacenan la informacién existente sobre los parametros de
un modelo son las que hay que utilizar, especialmente para los efectos aleatorios.
Por la complejidad de su eleccion, ha existido una preferencia por distribuciones
previas que son no informativas o poco informativas (Gelman, 2006; Moeyaert et
al.,2017), de manera que establecen ciertos limites para los parimetros de forma
que sus estimaciones tienen un sentido teérico, pero siguen dejando que los da-
tos encontrados «hablen por si mismos». Por ejemplo, en un modelo estadistico
no tendria sentido encontrar parametros de varianzas con valores negativos; las
distribuciones a priori se encargarian de restringir el dominio en el que es po-
sible encontrar esos valores. Responder a la pregunta sobre qué distribuciones
previas o a priori son las mas adecuadas en disefios de caso Unico sera el reto que
asumiran las investigaciones en analisis bayesiano aplicado.



ANALISIS DE DATOS EN DISENOS INTRASUJETO. LOS MODELOS MULTINIVEL: ULTIMOS AVANCES

4. CONCLUSIONES

Existen diferentes estrategias de analisis de datos para los disenos de caso
unico. La amplia variabilidad de sus condiciones (el tipo de cuantificaciéon del
diseno, la naturaleza de los datos, las caracteristicas de las pruebas estadisticas y, en
ultimo término, la pregunta a la que se quiere dar respuesta con la investigacion)
hace que no haya una tnica eleccion correcta. Mientras que los métodos cualita-
tivos han protagonizado su analisis de datos, en la actualidad se recomienda cada
vez mas su complementacioén con los métodos cuantitativos (p. e., Shadish, et al.,
2013). Una de las opciones disponibles mas atractivas es la modelizacion estadis-
tica multinivel, ya que permite una cuantificacién general y particular (tanto a
nivel de todo el grupo como de cada individuo) de los efectos obtenidos tras una
intervencion o tratamiento. En multinivel, los sujetos estin anidados en grupos;
en los estudios de caso tinico, las distintas mediciones en el tiempo estan anidadas
en cada sujeto. Emplear la modelizacion estadistica tiene la ventaja afadida de
hacer posible el uso de una métrica comun para toda la comunidad cientifica, la
realizacion de contrastes estadisticos sobre los efectos estimados y la posibilidad
de representar (modelizar) cualquier efecto que pueda ser de interés para el inves-
tigador, si ha sido correctamente registrado. Si se pretende representar la realidad
de forma ecologica, los modelos multinivel resultan altamente complejos a nivel
estadistico, por lo que los métodos clasicos pueden resultar inadecuados y los
métodos bayesianos cobran relevancia como alternativas ajustadas y ventajosas.
Los desarrollos en el anilisis cuantitativo de los disefios intrasujeto plantean nue-
vas cuestiones en la investigacion clinica, ya que nos permite estudiar con mayor
precision la variabilidad estadistica de los resultados de las intervenciones.
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BEHAVIORAL FLEXIBILITY

Behavioral flexibility is the ability to rapidly adapt behavior adjusting
to environmental demands. Whereas in humans it is often called cognitive
flexibility and in non-human animals it is most referred to as behavioral
flexibility, the terms are commonly used interchangeably. However, some
authors have reservations regarding the equivalence of these terms and have
even argued that reversal learning tasks show that behavioral and cognitive
flexibility are dissociable (Dhawan et al., 2019). We will refer to behavioral
flexibility, regardless of the species, and focus only on animals’ ability to adapt
to environmental changes that require shifting responding form one cue to
another, leaving aside other forms of behavioral adaptation such as behavioral
variability, insight, innovation or creativity (Kuczaj, 2017).

Behavioral flexibility seems to be the product of a combination of basic
animal learning principles (Dickinson, 1981; Sutherland & Mackintosh, 1971)
that emerges when an animal (human or non-human) ought to make a choice
influenced by various schedules of reinforcement and future reward outcomes
(Audet & Lefebvre, 2017).The study of behavioral flexibility is of great interest
to experimental and comparative psychology, ecology, and ethology because
it not only allows the exploration of the structure but also of the dynamics of
the behavioral system. Although each of these disciplines has their own way of
approaching and understanding behavioral flexibility, they all seem to agree on
using reversal learning tasks as their testing grounds.
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Experimental psychology has developed several slightly different reversal
learning tasks to analyze behavioral flexibility, each one of them aiming to
reveal different aspects of learned behavior in changing environments. Most
reversal learning tasks have a common structure: subjects choose between two
simultaneously available stimuli, one that is reinforced (S+) and another that
is not (S-) and, at some point in time, the contingencies associated with the
two stimuli reverse so that the initial S+ becomes the S- and the initial S-
becomes the S+. To answer the question of how animals behave in changing
environments, researchers examine how the proportion of choices to one
alternative varies with training. In the next section we summarize the most
common reversal learning tasks, highlighting their peculiarities and the specific
aspects of learned behavior each one of them sheds light on.

REVERSAL LEARNING TASKS

Reversallearning tasks are preparations in which, to maximize reinforcement,
subjects must learn a discrimination and then ‘unlearn’ it to acquire a new
discrimination. At first the tasks’ demands resemble a simple discrimination task
(either in its simultaneous or successive variation), but every time contingencies
reverse. These tasks require inhibiting responding to a previously reinforced
stimulus and responding to a recently extinguished stimulus. Thus, reversal
learning tasks not only require learning what stimulus to respond to and which
one not to respond to, but also learning that contingencies change, and rapidly
adjusting behavior accordingly.

There are several types of reversal learning tasks, they have all been used
as test beds of behavioral flexibility but each one exposes a unique ‘slice’ of
behavior and allows for the examination of —perhaps related but different—
processes, determinants, and dynamics of behavioral flexibility.

SERIAL REVERSAL LEARNING

When in a reversal learning task contingencies are reversed several times
—either after a fixed number of trials or after reaching an accuracy criterion—
it 1s known as a serial reversal learning task. With each reversal, performance
shows progressive improvement: the number of incorrect responses peak in the
first reversal and then progressively decrease (Higuci, 1982).
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Although one would expect that as discrimination training progresses
reversal learning would be impaired —because as the response to the first
reinforced stimulus strengthens, it should create more interference and
resistance to extinction once contingencies are reversed—, surprisingly,
overtraining the discrimination facilitates reversal learning (for a review see
Sutherland & Mackintosh, 1971). This is known as the overtraining reversal
effect and it seems to take place for several difterent reasons: (1) a reduction
in the salience of irrelevant cues or an increase in behavioral control of the
relevant cues (Mackintosh, 1962), (2) because animals learn the principle of
reversal (Shettleworth, 1998), or (3) because they develop a win-stay/lose-shift
strategy (Bondi et al., 2008; Lapiz-Bluhm et al., 2009; Liston et al., 2006).

Some researchers have taken advantage of this task to explore what is
learned in different situations, the determinants of the contents of learning. For
instance, Dhawan et al. (2019) trained a group of rats and overtrained another
group on a simple discrimination. They then analyzed their pattern of errors in
a serial reversal learning task to determine if there were differences in the use
of model-based versus model-free learning strategies to solve the task. Similarly,
(Strang & Sherry, 2014) analyzed the pattern of errors of bumblebees solving
a color discrimination serial reversal learning task and found that although
performance improved with reversals, it did not show evidence of a ‘learning to
learn’ process nor of the development of a win-stay/lose-shift strategy; rather,
proactive interference was responsible for the reduction of perseverative errors
and performance enhancement along reversals.

Studies with several animal species, a variety of stimuli, and slightly difterent
preparations support the idea that not only animal behavior can be flexible but
the mechanisms underlying and supporting behavioral flexibility can also take
a variety of forms.

Successive Reversal Learning. It is a modification of the serial reversal
learning task in which subjects must discriminate between a new pair of partially
overlapping stimuli on every reversal (Komischke et al., 2002). For instance, at
first the task could require the subject to discriminate between two stimuli,
A+ versus B-, then between B+ versus C-, and next between C+ and A-.
Because one of the elements of each discrimination is shared with the previous
discriminative pair of stimuli, this task offers a great opportunity to determine
whether animals learn the discrimination by representing each stimulus in a
pair individually or as part of a configuration that includes the whole pair.
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Thus, allowing the experimenter to assess the type of learning taking place
(elemental versus configural) according to other variables at play.

Attentional Set Shift. This is a special case of reversal learning task in
which not only contingencies are reversed at some point between sessions
(intradimensional shift) but also the dimension of the discrimination can
change (extradimensional shift). To illustrate, suppose a pigeon is presented
with two keys with either a vertical or a horizontal line over a red or green
hue. On each trial the position of both cues —the colors, and the lines—
varies randomly. At first, the pigeon is trained to discriminate between the two
colors regardless of the orientation of the line. Hence, the pigeon is reinforced
for responding to, say, the green key and non-reinforced for responding to the
red key. After reaching a performance criterion, contingencies are reversed,
and the pigeon is now reinforced for pecking at the red key and responses
to the green key are now extinguished. These contingency reversals, or
intradimensional shifts, are repeated several times (after several sessions) until
achieving a discrimination criterion and it is believed that the subject has
learned to discriminate between the two colors. Next, the dimension of the
discrimination shifts, and the pigeon is now reinforced for pecking at, say, the
vertical line regardless of the color of the key, and non-reinforced for pecking
at the horizontal line. Contingency reversals continue so on and dimensional
shifts so forth. The Wisconsin Card Sorting Task (Grant & Berg, 1948) and the
Cambridge Neuropsychological Automated Test Battery (Fray et al., 1996) are
the most popular tools for assessing attentional set shift in humans with frontal
cortex damage, age-related cognitive dysfunction, and psychiatric disorders
(Brown & Tait, 2015).

A variant of this task in which the dimension of the discrimination
changes without reversing contingencies within dimensions is known as the
non-reversal shift task (Sutherland & Mackintosh, 1971). In other words, a
pure extradimensional shift task. To illustrate, consider the pigeon in the task
described above. At the beginning of training, the pigeon would be reinforced
only for pecking at the green key, and after reaching a performance criterion,
it will only be reinforced for pecking the vertical line key. Next, reinforcement
will again be contingent to responses to the green key and so on.

The generalized outcome of attentional set shift tasks is that, with every
reversal, the number of trials required to achieve the criterion decreases
considerably. This result is commonly accepted as evidence of the formation of
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an attentional set, a predisposition for attention to be biased towards a relevant
aspect of a stimulus, enhancing relevant information processing and inhibiting
irrelevant information processing (Brown & Tait, 2015).

Research using set-shifting tasks has evidenced the role of cognitive
flexibility in some psychiatric disorders —such as PTSD, depression, OCD,
addiction, ADHD, schizophrenia, autism spectrum disorder, and eating
disorders among others— and shown the specificity of the impairment in some
cases (Izquierdo et al., 2018). In this task, high IQ adults with ADHD show
increased perseverative errors —compared to high IQ control adults— a general
discrimination learning impairment, and a failure to complete later reversal
stages. Chronic schizophrenic patients show significant perseverative errors and
incapacity to form a set whereas first episode schizophrenia patients display little
to no impairment in set shifting tasks (with both intra and extradimensional
reversals). Thus, suggesting a progression in executive dysfunction from onset
to chronic schizophrenia (Hutton et al., 1998). In animal models (rodent) of
affective disorders as chronic unpredictable stress and chronic intermittent
cold stress, intradimensional reversal learning is impaired but only chronic
unpredictable stress and restraint stress impair extradimensional shifting (Bondi
et al., 2008; Lapiz-Bluhm et al., 2009; Liston et al., 20006).

MIDSESSION REVERSAL TASK

The midsession reversal task is relatively newer than all other tasks described
here, therefore, significantly less popular in the literature. Nevertheless, the
midsession reversal task is a valuable preparation to assess difterent aspects of

behavioral flexibility.

In this task subjects start by solving a simple simultaneous discrimination
for several trials, and halfway throughout the session contingencies reverse
(once). When the task requires a spatial discrimination, animals tend to follow
a win-stay/lose-shift strategy (Rayburn-Reeves et al., 2011; Rayburn-Reeves,
Stagner, et al., 2013; Santos & Sanabria, 2020). Whereas when the task requires
a non-spatial (e.g., color) discrimination, subjects choose accurately at the
beginning and at the end of the session, but make many errors around the
middle of the session, suggesting that behavior is time-regulated (Cook &
Rosen, 2010; Laude et al., 2014; McMillan et al., 2015; McMillan & Roberts,
2012; Rayburn-Reeves et al., 2011; Rayburn-Reeves, Laude, et al., 2013;



Rayburn-Reeves & Zentall, 2013; Santos et al., 2019, 2021; Soares et al., 2020)
Although it is surprising that timing processes control performance in the
MSR task, because response latencies tend to be short, trials end up having
roughly the same duration and contingencies happen to reverse at a relatively
predictable moment.

Given the very strong evidence of temporal control of pigeons’ performance
in the MSR task, and the well-established fact that payoff differential does bias
time perception in temporal discrimination tasks (Bizo & White, 1995; Cambraia
et al., 2019; Machado & Guilhardi, 2000), Santos et al. (2019) varied the payoft
of each of the alternatives making one leaner than the other by reducing its
payoft from 100% to 20%. When S1 was the leaner option, performance was
biased towards S2, increasing anticipatory errors and decreasing perseverative
errors, as expect. When S2 was leaner, there were virtually no anticipatory
errors and very few perseverative errors, surprisingly consistent a win-stay/
lose-shift strategy. In this condition, behavioral control seemed to have shifted
from time to the outcome of the preceding trial.

In a follow-up study, Santos et al. (2021) replicated the payoft manipulation
while also making the reversal unpredictable, randomly varying it from session
to session. By comparing performance in the sessions where the reversal took
place earlier versus the sessions where the reversal took place later, they found
that —contrary to what the results of (Santos et al., 2019) suggested— in all
conditions performance was under temporal control, but in different degrees.
These results are consonant with those of (Santos & Sanabria, 2020) suggesting
that subjects performance oscillates between ‘timing and non-timing modes’,
and overall performance is the combined result of these processes.

Thus, the midsession reversal task not only allows for the study of the
boundaries of behavioral flexibility but also has opened the door to explore
behavioral control in ambiguous and regularly changing environments.

ALTERNATION TASK

The alternation task also requires subjects to perform a simultaneous simple
discrimination between two stimuli: one of which is reinforced and the other
one which is not. What makes this task particularly interesting is that, on each
trial, the discriminative stimulus is the outcome of the preceding response.
Thus, the contingency reversal takes place between correct trials. In the simple
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alternation task, subjects must learn to alternate responding between the two
stimuli. That 1s, if responding to one stimulus had just been reinforced, on the
next trial, responding to that cue will be extinguished, and responding to the
other cue will be reinforced?.

When the discriminative stimuli are spatially defined (e.g., left versus right)
postural orientation seems to serve as a location cue to aid performance (Boutros
et al., 2011; Kundey & Rowan, 2009). Whereas when the discriminative
stimuli are non-spatially defined and the cues change location from trial to
trial, the task proves to be much more difficult, even for primates (Ettlinger &
Wegener, 1958).

However, even when the simple alternation task is very difficult to
acquire for pigeons, Williams (1971) showed that increasing the number of
pecks required to obtain a reinforcer improves performance considerably. In
this study pigeons were trained on a color alternation task with either a 1,
5, 15 or 30 fixed-ratio (FR) schedule of reinforcement. After 30 days, none
of the FR1 and FR5 subjects learned the task, whereas all FR15 and FR30
subjects showed between 90% and 95% accuracy. In similar experiments of the
same study no fixed-ratio requirement was necessary to learn the task when a
position cue was available. Recently (Clayton et al., 2021) showed that subjects
tend to avoid responding to the just reinforced cue, but also pay attention and
remember information regarding the non-reinforced cue.

An outstanding feature of performance in this task was that, overall,
accuracy was significantly higher after an incorrect trial than after a correct
trial, suggesting that subjects learned by avoiding non-reinforced responses,
and that the pigeons’ natural tendency to repeat the reinforced response was
corrected by the FR’s response requirement.

Although this task has traditionally been used to study working memory,
striatal and prefrontal function and physiology, and as an animal model of
neuropsychiatric disease (Kastner et al., 2020) —as William’s study illustrates—
it is also useful to assess the use of heuristics and the contents of associative
learning.

2 Not to be confused with the double alternation task, which is not necessarily a reversal learning
task. In the double alternation task, subjects must choose each response alternative twice in a row before
switching to the other option and the reinforcer is delivered only after completing the correct sequence
of responses (Schlosberg & Katz, 1943).



FREE OPERANT PSYCHOPHYSICAL PROCEDURE

Originally developed to study temporal discrimination in animals, this task
was first described by Stubbs (1979, as cited in Stubbs, 1980) as an alternative
to trial procedures such as the temporal bisection task. In the free operant
psychophysical procedure subjects are oftered the opportunity to respond to
two different alternatives (e.g., keylights, levers, etc.) during a series of time
periods or trials’. Responses are intermittently reinforced —typically under
a variable interval schedule— to one alternative during the first half of the
period, and to the other alternative during the second half of the period.
Thus, contingencies reverse halfway on each trial. With enough training,
the probability of responding to each key varies as a function of time and
performance can be described by an ogival function relating the probability of
responding to the second alternative to the time into the trial.

Perhaps the mostinteresting feature of this task is that it allows for the study
of the temporal contents of learning. Using a free operant psychophysical
procedure, Machado and Guilhardi (2000) showed that animals are sensitive
to reinforcement rates at specific moments during a time-period, and not
just to overall experienced reinforcement rate associated to a cue. They
divided each 60-s trial into four equal 15-s periods —reinforcing responses
to one alternative during the first two periods and to the other alternative
during the last two periods and keeping the original structure of the task
intact— but varied the reinforcement rate on each quarter of the trial.
Consistent with previous studies (Bizo & White, 1994, 1995; Stubbs, 1980),
asymmetries in the reinforcement rate of each key biased performance,
shifting the psychometric function towards the alternative with the lower
payoff, but only when the reinforcement rates differed —at least— in the
middle segments (second and third quarter) of the trial but not when
they diftered only in the end (first and fourth quarter). In other words, the
psychometric functions showed a large shift only when the reinforcement
differential was located around the middle of the trial. This was a very robust
result across subjects indicating that response strengths mirror the temporal
distribution of reinforcement rates.

> What differentiates this task from other trial-based procedures is that the subject is not ought to
make a single response per trial to choose between two options, but to freely distribute its behavior

among two response alternatives during a temporal interval.
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Moreover, the free operant psychophysical procedure has also shown to be
a useful preparation to contrast predictions from theoretical models of timing
(Cowie et al., 2016; Guilhardi et al., 2007; Jozefowiez et al., 2009; Machado &
Guilhardi, 2000) and to explore the neurobiological bases of timing (Body et
al., 2013; Cheung et al., 2006).

WHAT ABOUT BEHAVIOR IS FLEXIBLE IN REVERSAL
LEARNING TASKS?

The common feature to all reversal learning tasks is that they present
subjects with a situation that requires the same response to be contingent
to a different cue as the training progresses. Animals adapt to these similar
changing environments in a wide variety of ways. A primary mechanism of
improvement in serial reversal learning and alternation tasks is the acquisition of
a conditional discrimination based on the outcome of the preceding response.
In attentional set shift tasks, only the development of a learning set explains the
rapid adjustment of behavior to new challenges. In the midsession reversal task,
one way in which animals adapt is by regularly changing behavioral control
from one cue to another.

The variety of mechanisms that research has identified in the expression
of behavioral flexibility suggests that animals, continuously and simultaneously,
learn from more than one contingency relation. Hence, it seems like what is
flexible about animals’ performance in reversal learning tasks is the executive
processes controlling behavior depending on environmental constraints.
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Se describe una de las lineas de investigacidon conducida en el laboratorio de
los autores sobre un ejemplo de conducta autocontrolada identificado como re-
sistencia a la «tentacidn». Primero, se describen las definiciones de conducta au-
tocontrolada mas comunes en el anilisis experimental de la conducta. Segundo,
se presenta el procedimiento empleado para estudiar resistencia a la «tentacion»
(cf. Cole, Coll & Schoenfeld,1982/1990)%. Posteriormente, se resefian algunas
investigaciones representativas que han conducido los autores sobre las variables
responsables de la ocurrencia de la resistencia a la «tentacién». Finalmente, se
describen dos experimentos inéditos que ejemplifican el alcance de analizar
sistematicamente las variables responsables de la conducta autocontrolada.

DEFINICION DE CONDUCTA AUTOCONTROLADA

En la psicologia en general y en el analisis experimental de la conducta en
particular, se han publicado muchas definiciones de conducta autocontrolada
(e.g., Coll, 1983; Thoresen & Mahoney, 1974) en las que se describen
caracteristicas de su emision, del ambiente en que ocurre o de la interaccion
entre ambos aspectos. En el presente escrito se sigue esta Gltima estrategia
para analizar los procedimientos conductuales mas comunes en el estudio de

U El segundo experimento inédito y la redaccién de este manuscrito se realizaron con
apoyo del proyecto PAPIIT IN 303119 otorgado por la DGAPA (UNAM) al primer autor. Los
autores pueden ser contactados en Facultad de Psicologia, UNAM. Av. Universidad 3004, Copilco
Universidad. Ciudad de México, 04510. Correo electronico raulas@unam.mx, beompsicol@gmail.com,
meztli.mirandah@gmail.com, brasilbaltazar98@gmail.com

2 W. N. Schoenfeld reporté originalmente este procedimiento en el Primer Simposio Bienal sobre
Ciencia de la Conducta que se organizd en la antigua Escuela Nacional de Estudios Profesionales,
Iztacala de la Universidad Nacional Auténoma de México, del 12 al 14 de febrero de 1982. Sin embargo,
el estudio aparecid publicado hasta 1990 vy, por esta razdn, en este manuscrito se empleara la cita con los
dos afios, la fecha del simposio y la de la publicacién.
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la conducta autocontrolada. A continuacién se presenta un breve analisis de
los dos procedimientos mas empleados por los tedricos de la conducta. El
primero es el procedimiento de eleccion que ha sido el mas aceptado y, por
consecuencia, el mas utilizado por los analistas de la conducta autocontrolada.
En este procedimiento, un sujeto responde para obtener una recompensa
pequena que se entrega inmediatamente o una recompensa que se entrega
después de una demora, pero de mayor magnitud. El sujeto muestra conducta
autocontrolada si responde por la recompensa grande y demorada, dado que
asi maximiza la magnitud de la recompensa obtenida en un periodo de tiempo
dado (e.g., una sesidn experimental) (e.¢., Rachlin, 1974).

El segundo procedimiento mas utilizado por los teéricos de la conducta es
el de demora de la gratificacidn, en el cual un sujeto responde en una de dos
opciones de respuesta que resultan en una recompensa pequefia e inmediata o
una grande demorada. En contraste con el procedimiento de eleccidn, en este
caso si el sujeto responde en la opcidon por la recompensa grande, durante el pe-
riodo de espera (la demora) la opcion de respuesta que produce la recompensa
pequefia e inmediata permanece disponible. De esta manera, antes de obtener
la recompensa grande demorada, el sujeto tiene la posibilidad de «revertir su
preferencia» por la recompensa pequena e inmediata. En este procedimiento un
sujeto muestra conducta autocontrolada cuando espera que termine el tiempo
de la demora y recibe la recompensa grande, en lugar de «revertir» su preferen-
cia por la recompensa pequena e inmediata (e.g., Mischel & Ebbesen, 1970).

Tanto el procedimiento de elecciéon como el de demora de la gratificacion
han generado muchos hallazgos importantes para comprender las condiciones
de ocurrencia de la conducta autocontrolada. Sin embargo, algunos teéricos
han senalado que esta conducta no puede reducirse sélo a una situaciéon de
«eleccidn o de preferenciar; sugieren que seria un error hablar de autocontrol
cuando la recompensa no esta presente en la situacion a la que se expone a un
sujeto (e.g., Cole et al., 1982/1990). En este contexto, se investigan las variables
que controlan la conducta que el sujeto emite para no tomar una recompensa
que ya gand, pero que debera tomar hasta después de cumplir con un criterio
de tiempo o esfuerzo; esto es, se exploran las variables que controlan que un
sujeto resista una «tentacién». Cole et al. (1982/1990) propusieron un procedi-
miento para estudiar la conducta autocontrolada de resistencia a la «tentacidon»
el cual, a diferencia de los primeros dos, ha sido poco explorado. En este pro-
cedimiento se expone a un sujeto a una situaciéon en la cual tiene disponible
una recompensa que no deberd tomar hasta que termine el ciclo, aun cuando
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nada le impida tomarla en cualquier momento. Se dice que el sujeto muestra
conducta autocontrolada cuando cumple con dicho «criterio de respuesta»; es
decir, cuando resiste la «tentacion» y hace cualquier otra cosa menos tomar la
recompensa durante ese periodo.

En resumen, el primer procedimiento involucra la presentacidén de pares
de recompensas que difieren en magnitud y demora de entrega y se investigan
las variables responsables de que un sujeto responda en una u otra opcién de
respuesta. El segundo procedimiento, ademas de establecer las opciones de res-
puesta descritas en el procedimiento de eleccion, mantiene la disponibilidad de
la recompensa pequena e inmediata durante la demora de entrega de la recom-
pensa grande y demorada. En este caso se exploran las variables que facilitan
que un sujeto obtenga la recompensa demorada aun teniendo la posibilidad de
«revertir su preferencia». Finalmente, en el tercer procedimiento esta disponible
una recompensa y, para acceder a ella, el sujeto tnicamente debera cumplir con
un criterio de tiempo o esfuerzo antes de tomarla, incluso cuando no haya nada
que le impida hacerlo antes de cumplir el requisito. Con este procedimiento
se exploran las variables ambientales que facilitan que un sujeto pueda resistir
una «tentacioény; es decir, realizar cualquier otra cosa excepto aproximarse a la
recompensa presente.

Cabe senalar que los tedricos de la conducta atin mantienen un debate so-
bre la viabilidad de cada una de las definiciones previas y sus procedimientos.
Especificamente, en el analisis de la conducta se ha favorecido la definiciéon de
autocontrol como una conducta de eleccion o se ha enfatizado el manteni-
miento de la eleccion de una recompensa grande demorada a pesar de la po-
sibilidad de revertir la preferencia por la recompensa chica e inmediata, como
s1 estos aspectos fueran fundamentales para definir la conducta autocontrolada.
En contraste, se ha desestimado la definicidén de autocontrol como la conducta
de emitir cualquier otra conducta excepto aproximarse a una recompensa que
ya esta disponible en una situacién sin restricciones para tomarla. Desde el
punto de vista de los autores de este capitulo, los tres procedimientos destacan
diferentes operaciones y aspectos de la conducta que, considerados en conjun-
to, describen mejor a la conducta autocontrolada, que cada uno por separado
(cf. Avila, Ortega & Miranda, 2018). Sin embargo, los hallazgos pioneros de la
investigacion sobre resistencia a la «tentacion» lejos de ser concluyentes son
fuentes de inspiracion para ampliar la comprension de la conducta autocontro-
lada. Por esta razon, en esta linea de investigacion del laboratorio de los autores,
se han investigado, como se muestra en las siguientes secciones, las principales



variables temporales involucradas en la situacion de resistencia a la «tentacion.
Asi, eventualmente se reconocera la importancia de este procedimiento para la
comprension general de la conducta autocontrolada.

CONDUCTA AUTOCONTROLADA DE RESISTENCIA
A LA «TENTACION»

Cole et al. (1982/1990) sugirieron que para considerar una situaciéon como
una en la que un sujeto muestra conducta autocontrolada, ésta debe cumplir con
dos elementos esenciales: 1) la libre disponibilidad de la recompensa (situacion
de «tentacion») y 2) la restriccion (criterio de tiempo de espera o esfuerzo) a la
que se somete el mismo sujeto para no tomar la recompensa en un momento
dado. Los autores tomaron el concepto de Schoenfeld y Farmer (1970), de que
toda la conducta es un flujo conductual compuesto de la conducta identificada
para reforzar en el contexto general de toda la conducta que emite un sujeto,
para definir la conducta autocontrolada. Esto es, Cole et al. conceptualizaron a
esta Gltima como una secuencia de No-r/R, en la cual R es consumir o ma-
nipular una recompensa disponible y No-r es realizar cualquier otra conducta
en presencia de ésta, excepto R. De esta manera, cumplir un criterio de espera
(No-r) en presencia de una recompensa y después tomarla y consumirla (R) se
considerd como un ejemplo de conducta autocontrolada.

En su experimento pionero, los autores utilizaron una camara experimental
estandar para palomas con tres teclas de respuesta en la pared frontal y un
dispensador de alimento debajo de la tecla central; el dispensador tenia un
fotorreceptor con el que se registraban las veces que la paloma se acercaba
al mismo para consumir la recompensa. Expusieron a 10 palomas privadas de
alimento a un ciclo de tiempo repetitivo (ciclo T) conforme al cual se presentaba
el dispensador con alimento (EY, «tentacién») durante algunos segundos dentro
del ciclo T y después se retiraba; al terminar el ciclo el dispensador se podia
presentar por segunda vez de acuerdo con la siguiente contingencia. Si el sujeto
no se acercaba al E'}, al terminar el ciclo T se presentaba de nuevo el dispensador
de alimento (E%) y ahora el sujeto podia comer durante algunos segundos. Por
el contrario, si el sujeto se acercaba al E¥, éste se retiraba inmediatamente y se
cancelaba la presentacion del E% al final del ciclo T. Manteniendo constante
"para obtener y consumir el Ej,

1
Cole et al. investigaron los efectos de las variables involucradas en la situacién

la contingencia previa de no aproximarse al E
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experimental con ocho procedimientos que describieron brevemente en su
manuscrito. Especificamente, en el Procedimiento 1 se estableci6 el cicloT en
60 segundos (s) y el E'} se present6 durante 3 s a los 0, 30 y 57 s después del
inicio del ciclo. En el Procedimiento 2 se dispusieron las mismas condiciones
que en el anterior, pero el EY se presento al final del ciclo independientemente
de que el sujeto se acercara o no al E. En los Procedimientos 3 y 4 el E®,
se presentd en los Gltimos 3 s de cada ciclo T v, si el sujeto no se acercaba a
este, se presentaba el E%al final del ciclo; en estas circunstancias se acort6 la
duracion del ciclo T de 60 a 6 o0 a 15 s, respectivamente. En el Procedimiento
5 se present6 el dispensador de comida s6lo una vez en cada ciclo T constante
en 20 s y para algunos sujetos el E'! se present6 durante 1,2 o 3 s al final del
ciclo. Si los sujetos no se «aproximaban» al dispensador durante este tiempo,
este tltimo permanecia disponible 3 s mas en los cuales podian comer. Para el
Procedimiento 6 se mantuvieron las mismas condiciones que en el anterior,
pero para algunos sujetos el ciclo T se estableci6 en 4 s y para otros sujetos el
ciclo fue de 20 s. En el Procedimiento 7 se present6 el E durante 1,2 0 3 s y si
el sujeto no se acercaba al mismo, al final del cicloT un picotazo ala tecla central
resultaba en la entrega del E% durante 3 s. Finalmente, en el Procedimiento 8 se
mantuvieron las mismas condiciones que en el anterior, pero para la mitad de
los sujetos la duracién del E* se alargd gradualmente en pasos de 3 s en ciclos
T con una duracién siempre de 1 s mas que la del E¥; por ejemplo, cuando el
E" se estableci6 en 3 s el ciclo T fue de 4 s. Para la otra mitad de los sujetos
la duracién inicial del ciclo T fue de 20 s y se alargé la duracién del E' hasta
49 5. Cole et al. establecieron como criterio de adquisicidén de la conducta
autocontrolada de resistir la «tentacidén» el obtener al menos el 80% de los
E’ programados por sesiéon. Los autores reportaron que en su Procedimiento

"y en los Procedimientos 2 a 6 se

1 se alcanzd sélo un 39% miaximo de E

encontraron porcentajes variables de E obtenidos. En los Procedimientos 7 y
8 se alcanzd confiablemente el criterio de 80% de E" obtenidos en todos los
sujetos. Con este Gltimo hallazgo los autores concluyeron que establecer una
contingencia entre picar la tecla y la presentacion del EY, reforzaba la emision
de cualquier otra conducta en presencia del E'}, excepto aproximarse a este

altimo.

Coll (1983) entrend a palomas a picar una tecla para obtener comida como
reforzador (esto es, una contingencia R- E®)) y después las expuso al procedi-
miento basico reportado por Cole et al. (1982/1990). En una de sus condiciones
experimentales manipul la probabilidad de presentacion del EY de la siguiente
manera. Se presenté el dispensador de alimento (EY) en los altimos 10 s de
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un ciclo T constante de 11 s vy, si los sujetos se «frenaban» de aproximarse al
dispensador, éste se retiraba vy, al final del ciclo, un picotazo a la tecla central
resultaba una segunda presentacién del dispensador de alimento (E% ) con una
probabilidad preestablecida (p(E% )). Cuando la p(E%) fue menor a 1.0, la sesién
se compuso de ciclos T en los cuales el sujeto no se acerc6 al E' y un picotazo
a la tecla result6 en la entrega del EX. En los otros ciclos en los cuales el sujeto
no se acerc6 al Efy pico la tecla de respuesta, pero no recibi6 el E¥. La autora
encontrd que cuando la p(E% ) fue de 1.0, la mayoria de los sujetos alcanzaron
el criterio de ejecucion del 80% de E'; obtenidos; es decir los sujetos mostraron
conducta autocontrolada. El disminuir la p(E' ) result6 en una disminucion del
ntmero de E' obtenidos. Coll concluy6 que la presentaciéon del E' era nece-
saria para entrenar la conducta autocontrolada de resistencia a la «tentacidn.

El estudio pionero de Cole et al. (1982/1990) se reportd en un capitulo
de libro y, ademas de las descripciones breves de los procedimientos y sus re-
sultados, se expuso a los sujetos solo durante algunas sesiones a algunos valo-
res de las variables exploradas en los ocho procedimientos reportados por los
autores. Por lo tanto, sus hallazgos lejos de ser concluyentes fueron principal-
mente inspiradores de anilisis mas sistematicos de las variables involucradas
en los procedimientos que reportaron. Por esta razén, en el laboratorio de los
autores se decidi6 reproducir el procedimiento basico previamente descrito y
se estudiaron sistematicamente las principales variables reportadas en los ocho
procedimientos descritos por Cole et al. En la siguiente seccion se presenta un
breve resumen de algunos estudios, conducidos por los presentes autores, que
son representativos de esta linea de investigacion.

ESTUDIOS DEL LABORATORIO DE ANALISIS EXPERIMENTAL
DE LA CONDUCTA

En estos estudios sobre resistencia a la «tentacién» se expuso a palomas y
humanos al procedimiento general reportado por Cole et al. (1982/1990). Esto
es, se programaron ciclos T con los cuales se presenté una recompensa (E%)
una primera vez dentro del ciclo T vy, después de que terminaba el ciclo, se
podia presentar una segunda recompensa (E%) de acuerdo con la contingencia
especificada por Cole et al. Es decir, si el sujeto no se aproximaba al EY, cuando
terminaba el ciclo se presentaba el EY y el sujeto podia consumirlo. Si el sujeto
se acercaba al E' éste ltimo se retiraba y se cancelaba la presentacion del EF.
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Cole et al. con los hallazgos de sus Procedimientos 7 y 8 y Coll (1983) con
su manipulaciéon de la probabilidad de reforzamiento del picoteo a la tecla, su-
girieron que el picoteo podria funcionar como una respuesta incompatible con
aproximarse al E% y, de esta manera, facilitar la resistencia a la «tentacién». De
acuerdo con esta sugerencia, en el primer experimento con palomas, condu-
cido en el laboratorio de los autores, Gonzilez, Avila, Juirez y Miranda (2011)
entrenaron a palomas privadas de alimento a picar una tecla iluminada para
obtener comida como reforzador. Posteriormente, expusieron a los sujetos al
procedimiento de resistencia a la «tentacidon»; especificamente, en condiciones
sucesivas mantuvieron la duracion del E* constante en 3 s y lo presentaron a los
32,16,8 y 3 s antes del final del ciclo. Para cada ubicaciéon temporal del E™ y
con un diseio ABA los autores iluminaron (condiciéon A) o no (condicién B) la
tecla de respuesta durante la presentacion del E* ;la tecla no tenia contingencia
programada. Se conceptualiz6 a la iluminacién de la tecla como un «estimulo
distractor» o «tecla distractora» debido a que los sujetos podian picarla en lugar
de acercarse al E'}. El variar la ubicacién temporal del E'f en relacién con la pre-
sentacion del EX, al final del ciclo T fue una replicacién con un disefio intra su-
jetos de la misma manipulacion reportada por Cole et al. en su Procedimiento
1.Aunque se observé mucha variabilidad intra y entre sujetos en el nimero de
E’ obtenidos, globalmente los sujetos obtuvieron mas E' cuando se present6 la
tecla iluminada junto con el E™ y este coincidia con el final del ciclo T, y se ob-
servo el efecto contrario cuando tnicamente se present6 el E%y este se ubicaba
mas cerca al inicio del ciclo. Con estos hallazgos, Gonzalez et al. demostraron
que el picoteo a una tecla podria funcionar como una respuesta incompatible
con aproximarse al E' y, de esta manera, facilitar la resistencia a la «tentacion».
También extendieron los resultados de Cole et al, de un diseno de grupos a uno
intra sujeto, con respecto de la ubicacion temporal del E* (Procedimiento 1).

Gonzilez et al. anticiparon que el picoteo a la tecla illuminada en presencia
del E" podia mantenerse por su contigiiidad con la presentacion del EY y su
procedimiento podria reducirse a uno de automoldeamiento o automanteniento
del picoteo a la tecla (cf. Brown & Jenkins, 1968; Williams & Williams, 1969) y
no uno para mantener la conducta autocontrolada de resistencia a la «tentaciony.
Por lo tanto, Avila, Juirez y Gonzilez (2012), en un intento por clarificar las con-
diciones de adquisicién y mantenimiento del picoteo a la tecla, investigaron la
contribucién del entrenamiento a picar o no la tecla iluminada sin contingencias
programadas, antes de exponer a los sujetos al procedimiento de resistencia a la
«tentacion». En este tltimo procedimiento se programé un ciclo T de 64 s y la
presentacion del E' en los tltimos 4 s del ciclo. El EY se presentd de acuerdo



con la misma contingencia que en el experimento previo. Manteniendo cons-
tantes las variables previas, se investigd, con un diseio ABA o BAB, el efecto de
presentar el E% con la tecla iluminada (condicién A) o sin la tecla iluminada
(condicion B) desde la primera condicidn experimental sobre el nimero de in-
terrupciones al E' (i,e., la resistencia a la «tentacién»). Cabe mencionar que esta
ultima variable dependiente es el complemento del nimero de interrupciones
al EY; mientras mayor el nimero de interrupciones al E menor el nime-
ro de E% obtenidos, y viceversa. Se encontrd que las palomas que recibieron
entrenamiento previo a picar una tecla interrumpieron pocas presentaciones
del E" cuando estaba acompanado por la tecla, pero interrumpieron muchas
presentaciones del E'* cuando éste se present6 solo. Este hallazgo no se observé
en las palomas sin entrenamiento preliminar a picar la tecla. Con base en estos
resultados, los autores sugirieron que el entrenamiento preliminar a picar la tecla
facilitd la funcidn de este picoteo como una actividad «distractora» durante la
presentaciéon del E. También se encontrd un nivel similar de E* obtenidos en
la primera condicidn experimental con (A) o sin (B) la tecla iluminada. Este
ultimo resultado demostrd que el procedimiento no se reducia a uno de auto-
moldeamiento.

Palacios, Avila, Juirez y Miranda (2010) reportaron una primera aproxima-
ci6n al estudio con humanos como sujetos experimentales del procedimiento
de resistencia a la «tentaciéon» y con el acceso a videos como recompensa. Se
empled el software Visual Basic 6.0 para programar este experimento. Especifi-
camente, para evitar instrucciones verbales o escritas, se expuso a los participan-
tes a una sesion de entrenamiento preliminar para que aprendieran a reproducir
los videos que consistio en lo siguiente. Se presentaba en el monitor un recua-
dro con el video elegido por el participante sobre un fondo gris durante 16 s o
un fondo verde durante 8 s. El participante podia reproducir el video sobre el
fondo verde haciendo click con el puntero del raton sobre el mismo, cuando el
video se presentaba sobre el fondo gris los click sobre el mismo era inefectivos;
esta sesion se compuso de 50 ensayos. En el procedimiento de resistencia a la
«tentacion» se presentd un video (E') una primera vez dentro del ciclo T vy, si el
participante intentaba reproducirlo, éste se retiraba y se cancelaba una segunda
presentacion del video al final del ciclo. Si el participante no reproducia el pri-
mer video entonces éste se volvia a presentar al final del ciclo (EY) y ahora si se
podia reproducir. Los autores programaron tres duraciones del ciclo T (32, 64
0 128 5) y en cada ciclo alargaron la duracién del E% en condiciones sucesivas
(8,32, 64,0 128 s5). Encontraron que alargar la duracion del E'! en interaccion
con la duracidn del ciclo T modularon el nimero de E‘; obtenidos; por lo tanto,
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a mayor duracién del Et y mas larga la duracion del ciclo T menos conducta
autocontrolada.

En un estudio posterior, Avila y Ortega (2012) reprodujeron las condiciones
de entrenamiento preliminar y los parametros del estudio previo y expusieron
a ninas a la tarea por computadora de resistencia a la «tentacidn» y a cuestio-
narios sobre su conducta autocontrolada o impulsiva; sus companeros y sus
padres también contestaron los cuestionarios. El propoésito fue averiguar si la
ejecucion de los nifos era congruente con sus auto-reportes y con el reporte
de los companieros y padres sobre su conducta autocontrolada e impulsiva. Los
autores reportaron correlaciones modestas pero consistentes entre los reportes
de los compaiieros y de los padres con los auto-reportes de los nifios sobre la
ocurrencia de patrones de conducta autocontrolada. Sin embargo, no encon-
traron correlacidn significativa entre la ejecucion en la tarea por computadora
y el auto-reporte.

El analisis de los resultados con el procedimiento de resistencia a la «ten-
tacidén», obtenidos tanto en el laboratorio de los autores como los reportados
por Cole et al. y Coll, resalté el hecho de que en los experimentos en los
cuales se senal6 diferencialmente la presentacion del E| y del E®, los sujetos
mostraron conducta autocontrolada. Por ejemplo, en los Procedimientos 1 a 4
de Cole et al. (1982/1990) la tinica iluminacién en la caja experimental fue la
luz del dispensador de comida cuando este tltimo se presentaba; en los Proce-
dimientos 7 y 8 las teclas de respuesta se mantenian iluminadas todo el ciclo y
se apagaban durantF la presentaciéon del E®, . En el estudio de Gonzilez et al.
(2011) y en el de Avila et al. (2012) la tecla iluminada pudo funcionar como
una senal de la presentaciéon del E®, dado que se apagaba cuando se presentaba
el E®,. Es decir, quizas esta tecla mas que favorecer la emisiéon de una conducta
incompatible con consumir el E* , pudo funcionar como estimulo discrimi-
nativo para la ocurrencia de alguna conducta incompatible con aproximarse
al E®, o como un estimulo delta de la conducta de aproximarse al E® . En los
estudios con humanos como sujetos experimentales de Palacios et al. (2010) y
de Avila y Ortega (2012), la presentacién del E®, se senal6 con un fondo gris
y la del E®, con un fondo verde. Si bien, el establecimiento de esta discrimina-
cién entre cuando si (E¥, ) y cuiando no (E®,) tomar la recompensa se emple6
como una condicidon de entrenamiento preliminar y para evitar instrucciones
verbales, su contribucidn parecio ser clara; esto es, cuando se facilito esta dis-
criminacién ocurri6 la conducta autocontrolada de resistencia a la «tentaciony.
Por esta razon, en los experimentos inéditos que se presentan a continuacion



se exploran las condiciones de discriminacién involucradas en la adquisicion y
mantenimiento de la conducta autocontrolada de resistencia a la «tentaciony.
Con hallazgos positivos en esta linea se podrian disefiar procedimientos de en-
trenamiento de la conducta autocontrolada cada vez mas precisos. En particular,
seria viable entrenar a los sujetos a no tomar una recompensa en situaciones de
«tentacion» cada vez mas prolongadas.

ESTUDIOS INEDITOS

Se describen los estudios inéditos siguiendo la estructura de presentacion
de los experimentos citados en el libro Los sistemas t-tau de Schoenfeld y Cole
(1972); el cual ejemplifica el enfoque paramétrico en el anilisis de la conducta
y que se ha seguido en esta linea de investigacion.

Primer estudio inédito

Contribucién del entrenamiento en discriminacion y la ocurrencia de con-
ductas «alternativas» a la adquisicién de la conducta autocontrolada en nifias.
Brenda E. Ortega, Ratl Avila y Brasil Baltazar.

(Este experimento es parte de la tesis de licenciatura La influencia del apren-
dizaje social en la conducta autocontrolada en nifias por Brenda, E. Ortega (2012),
presentada en la Facultad de Psicologia de la UNAM).

Proposito

En el estudio previo de Palacios et al. (2010), para evitar el uso de instruc-
ciones verbales o escritas, se empleé un entrenamiento preliminar en discri-
minacidn para entrenar a los participantes a reproducir los videos que se em-
plearon como recompensas. En el presente estudio se investigd directamente
la contribucién de este entrenamiento y su relacidon con la ocurrencia de una
actividad «alternativa» durante la presentacion de la «tentacion» (E%) a la adqui-
sicidn y eventual mantenimiento de la conducta autocontrolada.

Variables experimentales

Participantes y respuestas

Participaron 68 ninas de 10 a 12 afos. Se utilizd un programa por
computadora para presentar la tarea de resistencia a la «tentacién». El raton
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de la computadora se utilizd como operando y se registraron los clics como
respuestas. El reforzador consistié en 8 s de acceso a un video de un programa
de televisidon («video») que seleccionaba el participante de una lista de cinco
videos predeterminados por el experimentador.

Variables independientes

Con un diseno factorial 2x3 se expuso a las participantes al siguiente pro-
cedimiento. El primer factor consistié en presentar o no un recuadro para rea-
lizar una actividad «alternativa» a la respuesta de «consumir» el E* ; el recuadro
cambiaba de tamano, color y posicion al hacer clic con el puntero del ratén
sobre ¢él. El segundo factor consistié en exponer a las participantes durante 40,
20 y O ensayos de entrenamiento en discriminaciéon sobre las contingencias
asociadas a E" y E'; este entrenamiento fue preliminar a la exposicion a la tarea
de resistencia a la «tentacién». Cada ensayo de entrenamiento en discrimina-
cién consistidé en programar ciclos T de 16 s en los cuales se presentaba en la
pantalla de la computadora el E'} sobre un fondo gris y si la participante inten-
taba reproducir el video (o por taquigrafia, «consumirlo») se mantenia presente
el video, pero no se reproducia. Al finalizar el ciclo T, se presentaba el EY sobre
un fondo verde y las presiones al mismo resultaron en su reproducciéon (E%
consumidos). De esta forma, las participantes aprendieron que Gnicamente las
presiones durante la presentaciéon del E¥ tenian como consecuencia la repro-
duccién del video.

Asi, con ambos factores, un grupo de participantes tuvo disponible el recua-
dro de la actividad «alternativa» junto con la presentacion del E'y al otro grupo
de participantes se les present6 solo el E™; a su vez, cada grupo de participantes
se dividi6 en tres subgrupos y se expuso a cada uno a 40, 20 y 0 ensayos de
entrenamiento en discriminacion.

Después del entrenamiento en discriminacidn, se expuso a las participantes
a la situacidon de resistencia a la «tentacidén» que se describe a continuacion.
Se present6 la imagen del video (E%) durante los Gltimos segundos de un ci-
clo T constante en 64 s. Si la participante no intentaba reproducir el video
(«consumirlo») cuando terminaba el ciclo T se presentaba de nuevo el recuadro
durante algunos segundos (E%) y en esta ocasion la participante podia «consu-
mirlo». De lo contrario el EY desaparecia de la pantalla, terminaba el ciclo y no
se presentaba el E%. Se programaron 25 ciclos T por sesion. EI E® se presentd
durante 32 s y se sefial6 con la pantalla de la computadora en gris. El E tuvo
una duracion de 8 s y se sefiald con la pantalla en verde.



Variables dependientes

Ensayos en los que se present6 el Ef (E' ganados), ensayos en los que la par-
ticipante reprodujo el E (E% «consumidos») y clics al recuadro de la actividad
«alternativar.

Hallazgos

a)

b)

c)

Como se puede ver en la Figura 1, el nimero de E% ganados fue inde-
pendiente de la presencia o ausencia del recuadro de la actividad «al-
ternativa» durante la presentacion del E'} (la «tentacién»). Sin embargo,
para los sujetos sin el recuadro de la actividad «alternativa», el nimero
de E% consumidos fue cada vez menor conforme el niimero de ensayos
de entrenamiento en discriminacién disminuy6 de 40 a 20 y a 0.

Globalmente, el nimero de E% ganados varié de manera independiente
del nimero de ensayos de entrenamiento en discriminacion.

El nimero de E% consumidos obtenido dependi6 de la interacciéon en-
tre la presencia o ausencia del recuadro para la actividad «alternativa» y
el nimero de ensayos de entrenamiento previo en discriminacion. Las
participantes con el recuadro disponible y sin entrenamiento en dis-
criminacion no consumieron los E% ganados, pero con entrenamiento
consumieron en promedio el 50% de los E% ganados. Para las partici-
pantes sin el recuadro y con 0 o 20 ensayos de entrenamiento en dis-
criminacion virtualmente no hubo E% consumidos; y las participantes
sin el recuadro, pero con 40 ensayos de entrenamiento consumieron al
menos el 25% de los E' ganados. En este sentido, el nivel de entrena-
miento en discriminacion facilité la conducta de «consumir» la recom-
pensa esperada.

Discusidén por los autores

De acuerdo con los hallazgos previos se sugiere que el entrenamiento en

discriminacion puede facilitar la ocurrencia de la conducta autocontrolada en
el procedimiento de resistencia a la «tentacidén». Este entrenamiento en discri-
minacion parece interactuar con la presencia de un operando en el cual puede

ocurrir una conducta «alternativa» (e.g., dar clic sobre un recuadro que modi-
fica sus propiedades) en lugar de tomar la recompensa que no debe tomarse
(la «tentacion»). Esta interaccidon podria deberse a que, con el recuadro de la

actividad alternativa presente, las participantes si reproducian el video durante
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los segundos de acceso ganados en contraste a cuando el recuadro no estaba
disponible. El recuadro de la actividad alternativa «funcioné» en el sentido de
que ningun grupo de participantes obtuvo menos del 50% de los E; programa-
dos. Posiblemente el recuadro de la actividad alternativa, en combinacién con
la exposicion a la tarea, favorecid la adquisicion de la conducta autocontrolada
por la siguiente razon. El emitir la conducta alternativa mientras se espera que
transcurra el tiempo de presentacion del E' puede aumentar el interés de la
participante en la tarea, en lugar de optar por una conducta «indiferente» ya
fuera por falta de interés o por fatiga. Sin embargo, la conducta consumatoria
no ocurri6é con todos los E obtenidos. Este tltimo resultado pudo depender
de los parametros temporales involucrados en el experimento; por ejemplo, el
namero de ensayos o la duracién de estos.

CON OPERANDO SIN OPERANDO

i %

o gy .

Promedio de ER; ganados y
ER, consumidos
]
]

| | I

40 ensayos 20 ensayos Sin 40 ensayos 20 ensayos Sin
entrenamiento entrenamiento

Nota. Se muestra el promedio de E®, ganados (barras blancas) y EX, consumidos (barras grises) por cada condiciéon
experimental.

Figura 1. Promedio de E' ganados y E' consumidos por grupo.

Globalmente, los resultados previos son congruentes con los reportados con
palomas como sujetos experimentales, expuestas al procedimiento de resisten-
cia a la «tentacién». Con estos sujetos se ha mostrado la efectividad de mantener
presente un operando (una tecla de respuesta iluminada sin ninguna contin-
gencia programada) para registrar una conducta alternativa a aproximarse a la
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recompensa disponible (E") (e.g., Gonzilez, et al., 2011). Sin embargo, en el
presente experimento, con humanos como sujetos experimentales, el recuadro

de la actividad alternativa (el operando) quizas no fue el mais adecuado para

capturar alguna de las conductas que las participantes realizaban en presencia

de la «tentacion». De hecho, al conducir el estudio, se recolectd evidencia anec-

dética respecto a diferentes respuestas «alternativas» que algunas participantes

realizaban durante la presentacién del E; por ejemplo, jugar con el teclado o

con sus manos, contar o dibujar con sus dedos en la pantalla, siendo estas parti-

cipantes las que mostraron mayor grado de autocontrol durante la tarea.

Comentarios presentes

De acuerdo con los hallazgos de este experimento y los reportados en
estudios con palomas expuestas al procedimiento de resistencia a la «tenta-
cion» (e.g., Gonzilez et al., 2011), se demuestra la importancia de explorar
distintos operandos o formas de operacionalizar las conductas alternativas
que puedan estar realizando los participantes y que favorecen el no tomar
una «tentaciéon». Aun mas, se abre la posibilidad de estudiar paramétrica-
mente el papel del operando «distractor» como una variable continua y no
solo de forma dicotdmica: presencia/ausencia. En varios estudios, en curso
en el laboratorio, se estain explorando los parimetros responsables de la efec-
tividad de los operandos para capturar la conducta alternativa. Por ejemplo,
en un estudio con palomas, Ortega (en curso) esta investigando si la ubica-
ci6n espacial del operando (tecla) influye en que los sujetos emitan o no una
conducta alternativa (picoteo). Por otro lado, en un estudio con el procedi-
miento de demora de la gratificaciéon con ninos. Miranda (en preparacion)
esta explorando si la relacién entre el tipo de recompensa y la actividad alterna-
tiva a tomar la recompensa facilita la ocurrencia de la conducta autocontrolada.

Por tltimo, una variable poco estudiada en este procedimiento de resisten-
cia a la «tentacion», que parece ser sensible a las distintas manipulaciones, es la
conducta consumatoria; esto es, tomar y manipular la recompensa una vez que
se cumpli6 el criterio preestablecido de respuesta. Averiguar la dindmica de la
conducta consumatoria permitiria afirmar que el participante o sujeto expe-
rimental estd haciendo contacto con la tarea experimental y no que sdlo esta
dejando pasar el tiempo de la sesion. Es decir, un participante o sujeto podria
obtener todas las presentaciones del E¥, pero no tomarlas en ninguna ocasion.
Por tanto, analizar la ocurrencia de la conducta consumatoria permitiria validar
la prueba experimental.
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Segundo estudio inédito

La conducta de resistencia a la «tentacién» puede ser sometida al control de
un estimulo en humanos. Brenda E. Ortega, Meztli R. Miranda y Radl Avila

Proposito

En el estudio inédito previo y en el experimento de Palacios et al. (2010)
se implement6 un procedimiento de discriminacioén para entrenar a los parti-
cipantes a reproducir sin instrucciones verbales o escritas los videos empleados
como recompensa. En este segundo estudio inédito se explord la contribuciéon
de explicitar una discriminacion entre las presentaciones del E' y del E¥, bajo
diferentes duraciones del E, a la ocurrencia de la conducta autocontrolada de
resistencia a la «tentacién».

Variables experimentales
Participantes y respuestas

Cuarenta jovenes universitarios de 18 a 30 afos. Para la tarea experimental
se expuso a los participantes a un programa por computadora del procedi-
miento de resistencia a la «tentacion» (i.e., Palacios et al, 2010; Avila & Ortega,
2012) y se utiliz6 como operando el raton de la computadora y los clics como
operantes. Se emplearon videos de television como recompensas personaliza-
das; es decir, cada participante escogid el video que queria ver en la sesién. Se
conceptualizé6 como conducta «consumatoria» a la reproduccion de los videos
haciendo clic con el ratén sobre un cuadro que se encontraba arriba del recua-
dro con el video que se emple6 como EF.

Variables independientes

El procedimiento general de resistencia a la «tentacién» consistio en la pre-
sentacion de un recuadro con la imagen del video (E%) durante los altimos
segundos de un ciclo T. El participante no debia intentar reproducir el video
(«consumirlo») hasta que terminara el ciclo T. De ser asi, se presentaba por se-
gunda ocasion el recuadro durante algunos segundos (E%) y, en esta ocasion, el
participante podia «consumirlo». De lo contrario, el E'f desaparecia de la panta-
lla y se cancelaba la presentacion del EY al final del ciclo T.

Se programaron 30 ciclos T de 64 s cada uno y con un disefio factorial 2x4,
se sefial6 con el mismo o diferente color del fondo de la pantalla la presentacion



del E y del EY (especificamente, gris-gris o gris-verde); y la duracion del E'
se estableci6 en 8, 16,32 o 64 s. Se asigné a cinco participantes a cada combi-
nacién de los dos factores. Para todos los participantes la duracion del EY fue
siempre de 8 sy la duracion de la sesion fue la misma.

Variables dependientes

Intentos de reproducir el E* (E' interrumpidos), ensayos en los que se pre-
sent6 el ET (ES ganados); aun cuando los clics al recuadro del video resultaron
en su reproduccion esta variable dependiente no se presenta en este estudio.

Hallazgos

a) Como se muestra en las Figuras 2 y 3, los participantes expuestos a la
presentacion del E' y E% senalados con colores diferentes (gris-verde)
intentaron «consumir» la primera presentacién de la recompensa E'' (la
«tentacién») en menos ocasiones que los participantes con la presenta-
cion del E'ty E¥ sefialada con el mismo color (gris-gris).

b) A medida que se expuso a los sujetos a duraciones mas largas del E"
sus intentos por «consumirlo» aumentaron cuando la presentacién del
Epl‘ y del EP; se seflalaron con el mismo color; sin embargo, esto no
ocurrié cuando ambas presentaciones del E* se sefialaron con colores
diferentes.

Discusidén por los autores

De acuerdo con los hallazgos previos se sugiere que la conducta autocon-
trolada conceptualizada como un caso de resistencia a la «tentacidén» puede
ser sometida al control de un estimulo que funciona como discriminativo (en
presencia de E% ) y como delta (en presencia de E). Esta funcion del estimulo
facilita la ocurrencia de la conducta autocontrolada, aun cuando se exponga al
sujeto a duraciones relativamente largas de una «tentacién» (EY).

Los resultados de este estudio se han reportado en experimentos con
palomas, que estan en curso en nuestro laboratorio, en los cuales se ha mos-
trado que explicitar una discriminacion entre el E% y el Ef (modificando la
iluminacién del dispensador de comida) resulta en un menor namero de
interrupciones al EIT incluso cuando se alarga su duracion (Baltazar, en curso;
Ortega, en curso)
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Comentarios presentes

Con los hallazgos de este experimento se puede concluir que explicitar una
discriminacién entre la exposicidon a una «tentacién» y el momento en que se
puede «consumir la recompensa facilita la conducta autocontrolada. Sin embar-
go, la discriminacion no es una condicién imprescindible para la adquisicion de
la conducta autocontrolada. Esto es, en condiciones en las que se sefiala ambas
presentaciones del E® con el mismo estimulo, los participantes también muestran
conducta autocontrolada, aunque en menos ocasiones. Este Gltimo resultado es
mas notorio cuando se expone a los participantes a una «tentacién» (E®, relati-
vamente larga. Por esta razén, aiin no se puede dar por concluida la investigacion
sobre las variables responsables de la ocurrencia de la conducta autocontrolada
conceptualizada como una situacidn de resistencia a la «tentacién».

Estimulos diferentes
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Figura 2. Interrupciones al E% y E gana'dos por participantes cuando
los estimulos eran diferentes.
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Figura 3. Interrupciones al E% y E ganados por participantes cuando
los estlmulos eran iguales.

CONCLUSION

En este capitulo se presentaron unos experimentos ya publicados y otros
inéditos, que se han conducido en el laboratorio de los autores, en los cuales
se tratd de averiguar las variables responsables de la ocurrencia de la conducta
autocontrolada de resistencia a la «tentacién». En el estudio pionero de Cole
et al. la presentacion de un dispensador con comida funcioné como una «ten-
tacion» (E%) a la que el sujeto no debia aproximarse hasta concluir un criterio
de esfuerzo o de tiempo de espera, para eventualmente acceder a ella como
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recompensa (EY ). Sin embargo, emplear la comida como «tentacién» y como
recompensa en una misma situaciéon experimental sélo ejemplificé el procedi-
miento general de resistencia a la «tentacidon» propuesto por Cole et al. De nin-
guna manera se reduce el procedimiento al uso de comida como «tentacién»
y como recompensa; por el contrario, se pueden usar recompensas primarias o
condicionadas como «tentacidén» o como recompensa para estudiar la conducta
autocontrolada de resistencia a la «tentacién». Asimismo, como se mostro con
los experimentos con humanos (e.g., Avila y Ortega, 2012), se puede usar el
acceso a videos como «tentacidén» y como recompensa condicionada.

Finalmente, como se menciond en una publicacién previa (Avila, Ortega y
Castro, 2019), inspirados en el anilisis de Keller y Schoenfeld (1950) sobre los
conceptos de motivaciéon y emocion, los autores de este manuscrito concep-
tualizaron a la conducta autocontrolada como definida por ambos: un cambio
conductual particular y la operaciéon que le antecede o le sigue. No se puede
definir la conducta autocontrolada, y ningtin otro ejemplo de conducta, enfati-
zando solo la conducta o sélo el procedimiento concurrente responsable de su
ocurrencia. Esto es, parafraseando a Keller y Schoenfeld, tanto el cambio con-
ductual como su operaciéon antecedente o concurrente definen a la conducta
autocontrolada. Ademas del punto anterior, también siguiendo el punto de vis-
ta paramétrico ejemplificado por Schoenfeld y Cole (1972) y su concepto de
continuo conductual (Schoenfeld & Farmer, 1970), el concepto de conducta
autocontrolada como un ejemplo de resistencia a la «tentacién» destaca los ex-
tremos de un continuo conductual (autocontrol-impulsividad) que caracteriza
el consumir o no una recompensa disponible en funcién de los parametros de
su presentacion. En este contexto, una de las principales contribuciones de los
experimentos que se han conducido en el laboratorio de los autores es que sur-
gi6 la necesidad de explorar sistematicamente la contribucién de la conducta
incompatible con tomar la «tentacién» (esto es, la no-r) a la ocurrencia de la
conducta autocontrolada en condiciones de discriminacién entre la presencia
o ausencia de una «tentacién.

En conclusidn, el estudio de la conducta autocontrolada de resistencia a la
«tentaciéon» es un area de investigacion fructifera que, junto con las definiciones
mas comunes (i.e., eleccién y demora de la gratificacién), proporcionara una
descripcidén mas completa e integrada de la conducta autocontrolada. Después
de todo, un proposito fundamental del analisis de la conducta es la integraciéon
y/o sistematizacion de los fendémenos psicologicos conforme a sus parametros
comunes (cf. Keller & Schoenfeld, 1950).
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En la extincion del aprendizaje instrumental, los comportamientos adqui-
ridos declinan al omitirse la presentacion del reforzamiento o consecuencia.
En los altimos anos, varios investigadores han afirmado que la extincién de
respuestas instrumentales es un modelo adecuado para comprender la elimi-
nacién de conductas problematicas tales como la autolesion, (e.g., Pritchard,
et al., 2014), los trastornos pediatricos de la alimentacion (Ibafiez, et al., 2019)
y el abuso en el consumo de drogas (e.¢., Marchant, Li, Shaham, 2013). Aun-
que la extincién de respuestas instrumentales es un procedimiento exitoso
para suprimir conductas voluntarias, es ampliamente conocido que las res-
puestas extinguidas pueden volver a ocurrir bajo ciertas circunstancias (e.g.,
Bouton, 2014). Por tanto, una linea de investigacién promisoria es el desa-
rrollo y evaluacion de técnicas que favorezcan que las conductas suprimidas
no reaparezcan.

Asi, el objetivo del capitulo es presentar los avances que nuestro equipo ha
logrado en esta linea de investigacion. Dado que el escrito estd centrado par-
ticularmente en el efecto de renovacidn, en la primera parte se expone la evi-
dencia que sustenta la renovacidn de respuestas instrumentales. Posteriormente,
se describe con algiin detalle el modelo desarrollado por Mark E. Bouton,
ya que en dicha perspectiva tedrica se fundamentan las técnicas analizadas en
nuestras investigaciones. Luego se revisan los estudios que evaltian las estrategias
conductuales de extincidon en multiples contextos y la presentacion de una cla-
ve de extincion. Finalmente, la siguiente seccidn del capitulo propone algunas
direcciones futuras.

' El presente capitulo contd con el apoyo de los Proyectos UNAM/DGAPA/PAPIIT IN306020 e
IN309720. La correspondencia relacionada con el presente texto deberd ser enviada a: rbernalg@unam.mx.



APRENDIZAJE INSTRUMENTALY EL EFECTO
DE RENOVACION

La renovacién se observa cuando se recupera una respuesta extinguida
como consecuencia de un cambio de contexto entre la fase de extincién y la
fase de prueba. Aunque el efecto de renovaciéon ha sido ampliamente estudia-
do en preparaciones de condicionamiento clasico desde finales de la década
de los 70%, el estudio sistematico de la renovacion en procedimientos de con-
dicionamiento instrumental empez6 poco antes del inicio del siglo XXI (ver
Bouton, 2019).

Por ejemplo, Nakajima et al. (2000) entrenaron a dos grupos de ratas a pre-
sionar una palanca por alimento en una cimara de condicionamiento operante
con elementos visuales, auditivos y tactiles particulares (Contexto A). Luego,
ambos grupos recibieron un tratamiento de extincion. Las ratas del grupo AAA
recibieron esta fase en el mismo Contexto A, mientras que para las ratas del
grupo ABA la extincién se condujo en una cimara operante que diferia con
el Contexto A en los elementos visuales, auditivos y tactiles (Contexto B). La
fase de prueba se realizé para todos los grupos en el Contexto A. Los autores
reportaron que las ratas del grupo ABA mostraron niveles de respuesta mas
altos que las del grupo AAA (ver también, Bouton, et al., 2011). Lo anterior se
conoce como renovacion ABA porque la fase de entrenamiento o adquisicion
se conduce en el Contexto A, la fase de extincidn en el Contexto B y la fase
de prueba en el Contexto A.

También se ha reportado la recuperacion de la respuesta cuando la prueba
se lleva a cabo en un contexto diferente de los contextos de adquisiciéon y ex-
tincion (e.g., Bouton et al., 2011; Todd, 2013). Todd et al. (2012a) entrenaron
a unas ratas saciadas a presionar una palanca horizontal por comida altamente
palatable (pellets de aztcar) en el Contexto A. Posteriormente, se condujo la
fase de extincién en el mismo Contexto A. Finalmente, las ratas se probaron
tanto en el Contexto A como en un contexto diferente (Contexto B). Dado
que las ratas presentaron niveles mas altos de presion de palanca en el Contexto
B que en el Contexto A, Todd et al. reportaron el efecto de renovacion AAB.

Por ultimo, la renovaciéon ABC es la recuperacion de la respuesta extinguida
cuando la adquisicion, extincién y prueba se llevan a cabo en tres diferentes
contextos (e.g., Todd et al., 2012b; ver también Nieto, Mason y Bernal-Gam-
boa, 2017). Por ejemplo, Bernal-Gamboa et al. (2014) entrenaron a ratas ham-
brientas a presionar una palanca por comida durante seis dias en el Contexto
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A.Después, la respuesta instrumental se extinguid en el Contexto B por cuatro
dias. En la Gltima fase del experimento, Bernal-Gamboa et al. realizaron una
prueba intrasujeto donde todas las ratas se probaron tanto en el Contexto B
como en el Contexto C. Los autores reportaron la renovacién ABC debido a
que las ratas mostraron niveles mas altos de respuesta en el Contexto C que en
el Contexto B.

Es importante mencionar que la renovacién de respuestas instrumentales
es un fenémeno robusto, ya que dicho efecto se ha reportado en una gran
variedad de preparaciones que involucran tanto el reforzamiento positivo en
ratas (e.g., Todd et al., 2012a), palomas (e.g., Berry et al., 2014) y humanos
(e.g., Gimez y Bernal-Gamboa, 2019), como el reforzamiento negativo en ratas
(Nakajima, 2014) y en humanos (Urcelay et al., 2019). Asimismo, se ha obser-
vado la renovacion empleando diferentes tipos de reforzadores como comida
(Todd, et al., 2012b), alcohol (e.g., Hamlin, et al., 2007), cocaina (e.g., Kearns y
Weiss, 2007) y heroina (e.g., Crombag y Shaham, 2002). Adicionalmente, se ha
demostrado el efecto de renovacién con humanos en tareas de laboratorio (e.g.,
Alessandri et al., 2015; Cohenour et al., 2018; Podlesnik et al., 2019; Sullivan et
al., 2018) y en estudios clinicos (e.g., Kelley et al., 2018; Pritchard et al., 2016;
Saini et al., 2018).

LA RENOVACION DE RESPUESTAS INSTRUMENTALES
Y SUS IMPLICACIONES CLINICAS

Debido a los paralelismos entre la renovacidon de repuestas instrumentales
y la recurrencia de conductas problematicas, varios autores han propuesto que
el estudio de la renovacién puede proporcionar informacioén acerca de los me-
canismos involucrados en la recaida de conductas no deseadas (e.g., autolesio-
nes, comer en exceso) que reaparecen después de un tratamiento terapéutico
(Bouton, 2014; Podlesnik, et al., 2017). Por ejemplo, una conducta no saludable
puede aprenderse en el Contexto A (e.g., la escuela) y posteriormente la con-
ducta puede ser sometida a algiin procedimiento que involucre su extincidén
en el consultorio del terapeuta (Contexto B). Sin embargo, es comtn que los
pacientes recaigan cuando se encuentran en lugares diferentes al consultorio
terapéutico (e.g., Moss y Moss, 2006; Podlesnik et al., 2017). Asi, el desarrollo de
tratamientos conductuales que permitan prevenir la renovacion de las respuestas
instrumentales es de gran interés para los investigadores en esta area (e.g., Ber-
nal-Gamboa et al., 2017b; Kelley et al., 2015; Wathen y Podlesnik, 2018).



Si bien existen varios reportes en la literatura centrados en la evaluacion de
técnicas para evitar la renovacidn, es necesario sefialar que no todas las técnicas
han mostrado ser efectivas para la reduccidn de la renovacion (e.g., Bouton, 2019).
Por ejemplo, se ha observado que entregar reforzadores de forma no contingente
durante la fase de extincidn no tienen ningtn impacto en los niveles de renova-
cién ABA (Nakajima et al., 2002). La renovacién ABA y ABC también ha sido
documentada después de que la respuesta instrumental se eliminé usando castigo
positivo (e.g., Bouton y Schepers, 2015; Marchant, Khuc, et al., 2013).

Nota. Ejemplo de un ensayo en la fase de adquisicién. Los clics en el lado izquierdo del puntero sobre
el objetivo resultan en su destruccién. La ciudad observada corresponde a uno de los cuatro contextos
utilizados.

Figura 1. Ensayo de adquisicion.

En un experimento conducido en nuestro laboratorio (Sierra Casiano,
2019), se entrend a estudiantes universitarios en una tarea en forma de video-
juego (ver Gamez y Rosas, 2005; ver también Gamez y Bernal-Gamboa, 2018).
En esta tarea se les dijo a los participantes que tienen que defender a Andalucia
de ataques aéreos y/o terrestres. Asi, en la fase de entrenamiento, los estudiantes
aprendieron a disparar (clics en un ratéon de computadora) a las naves enemigas
(e.g., aviones) en un escenario particular (Contexto A), la explosion de los ene-
migos se utilizd para reforzar la respuesta de disparo (ver Figura 1). Posterior-
mente, se expuso a los participantes a una fase de extincién (i.e., disparar a las
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naves enemigas ya no producia su destruccion) en un escenario distinto (Con-
texto B). Para algunos estudiantes la extincién estuvo vigente por 12 ensayos,
mientras que otros recibieron el triple de ensayos de extincién (36). Cuando se
evalud la renovacion al regresar a los participantes al Contexto A, se reportaron
los mismos niveles de recuperacion de respuesta. Dichos resultados sugieren
que la renovacién ABA no se ve afectada aunque se utilice una mayor cantidad
de extincidn (véase Bouton et al., 2011 para resultados similares con ratas).

En un experimento que involucré una tarea de operante libre con ratas,
Bernal-Gamboa y Nieto (2018), después de un entrenamiento de presiéon a
la palanca en el Contexto A, dividieron a las ratas en dos grupos, uno de ellos
recibi6 el procedimiento de extincion en el Contexto B (EXT), mientras que
el otro grupo (OMI) fue expuesto a un entrenamiento de omisién (los refor-
zadores s6lo se entregaban si las ratas no presionaban la palanca por un tiempo
determinado) en el Contexto B. En la fase de prueba, se evalué a las ratas tanto
en el Contexto B, como en un tercer Contexto C. Para evaluar Ginicamente
el cambio de contexto, las ratas en el grupo EXT continuaron en un procedi-
miento de extincidn en ambas pruebas, mientras que el grupo OMI recibi6 las
pruebas manteniendo vigente el entrenamiento de omisién. Bernal-Gamboa y
Nieto reportaron que las ratas mostraron los mismos niveles de renovacion ABC
sin importar si el procedimiento para suprimir la respuesta fue la extincién o el
entrenamiento de omision (también llamado reforzamiento diferencial de otras
conductas, RDO; para resultados similares con la renovaciéon ABA en ratas ver
Nakajima, et al., 2002; Rey et al., 2020; y con humanos ver Vila et al., 2020).

Aunque las técnicas mencionadas antes (extincion prolongada, castigo po-
sitivo, entrenamiento por omision y entrega no contingente de reforzadores)
carecen de efectividad para atenuar la renovacidn, existen otras técnicas que
si tienen evidencia de que reducen exitosamente la renovacién de respuestas

instrumentales (e.g., Wathen y Podlesnik, 2018).

Una caracteristica que comparten dichas técnicas es que todas estan basadas
en la explicacion de la renovacion que propone al contexto como un factor
clave. Dicha perspectiva teoérica desarrollada en el laboratorio de Bouton (Bou-
ton, 2019; ver también Bouton y Todd, 2014; Trask et al., 2017), sugiere que
mientras que el contexto (estimulos ambientales asociados con las contingen-
cias disponibles) no es tan importante para el aprendizaje de la fase de adquisi-
cidn (i.e., dicho aprendizaje puede generalizarse relativamente bien a contextos
diferentes), si juega un papel fundamental para el aprendizaje de extincion,
convirtiéndolo en especifico del contexto (i.e., el aprendizaje de extincién no



se generaliza a otros contextos). Asi, la evidencia de renovaciéon AAB y ABC
es consistente con dicha vision, ya que indican que cambiar el contexto entre
la fase de extincidn y la fase de prueba produce la renovacion debido a que
lo aprendido en extincién no se generaliza a un contexto novedoso en el que
tiene lugar la fase de prueba.

Por lo tanto, siguiendo la explicacion planteada por Bouton, la renovaciéon
deberia reducirse usando procedimientos que faciliten que lo aprendido en la
fase de extincidén pueda generalizarse a contextos distintos. A continuacion,
se describen nuestros hallazgos sobre dos técnicas reductoras de la renova-
cién de respuestas instrumentales: el uso de multiples contextos en la fase de
extincion y la presentacion de claves asociadas a la extincion durante la fase
de prueba.

EXTINCION EN MULTIPLES CONTEXTOS

De acuerdo con la propuesta tedrica desarrollada por Bouton, para evitar la
dependencia contextual de extincion y pueda generalizarse a otros contextos
es exponer al sujeto a lo largo de la extincidn a varios contextos, facilitando
asi el recuerdo de lo aprendido en extincién a pesar de estar en algin con-
texto diferente (e.g., Bouton, 1991). A pesar de que la idea de conducir la fase
extincidn en varios contextos pudiese ser relativamente facil de explorar ex-
perimentalmente, existen pocos estudios dentro de la literatura del aprendizaje
instrumental. Por ejemplo, en 2020, Bernal-Gamboa, Nieto y Gamez utilizan
do la tarea del videojuego antes mencionada, entrenaron a estudiantes uni-
versitarios a disparar a la armada militar enemiga en el Contexto A (e.g., una
playa andaluza urbana). En la fase de extincion, la mitad de los participantes
(Grupo ABA1) fueron expuestos a los ensayos de extincién en un solo Con-
texto B, mientras que la otra mitad (Grupo ABA3) realiz6 la fase de extincion

en tres contextos distintos (B, C y D, diferentes playas andaluzas). En la fase
de prueba, todos los participantes se regresaron al Contexto A. Los resultados
indicaron que los participantes en el Grupo ABA3 tuvieron menores niveles
de renovaciéon en comparacion con el grupo que recibi6 la extincién en un

solo contexto (ABA1).

Aunque los hallazgos anteriores son en términos generales consistentes con
datos reportados utilizando ratas en un procedimiento de operante libre, es
importante notar algunas particularidades. Bernal-Gamboa, Nieto y Uengoer
(2017) reportaron que el uso de multiples contextos en la fase de extincion
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en lugar de usar s6lo un contexto redujo la renovaciéon ABA. No obstante, los
autores observaron que dicha eficacia parece ser sensible a la duracién de la
fase de extincion, ya que cuando la extincion se llevo a cabo en tres sesiones
los niveles de renovacién ABA fueron los mismos sin importar si dichas tres
sesiones se condujeron en el mismo contexto B o cada sesidén en un contexto
diferente (B, C y D). Sin embargo, la atenuacién de la renovacion ABA fue ob-
servada cuando la extincidén involucrd cuatro sesiones en el contexto B, cuatro
en el contexto C y cuatro en el contexto D, comparado con doce sesiones en
el mismo contexto B (Experimento 2). Dicha sensibilidad de la extinciéon en
maltiples contextos a la cantidad de sesiones de extincién parece detectarse
Unicamente en la renovacion ABA, porque los mismos autores en el Experi-
mento 1 mostraron que utilizar una sesiéon de extincién en un contexto dife-
rente (B, C y D) es suficiente para atenuar la renovar ABC.

Considerando que se ha propuesto que el contexto no se restringe a los
estimulos exteroceptivos (e.g., atributos visuales, olfativos, tactiles, etc.), sino que
las claves interoceptivas (e.g., el paso del tiempo, estados internos, etc.) también
pueden funcionar como contextos (e.g., Bouton, 1993, 2002, 2010; ver Ber-
nal-Gamboa, Almaguer-Azpeitia, et al., 2021), Bernal-Gamboa, Gimez y Nieto
(2018) exploraron el impacto de conducir la extincidon en multiples contextos
temporales en la renovacion de respuestas instrumentales. Para ello, entrenaron
a ratas hambrientas a ejecutar dos respuestas por alimento (R1 en el Contexto
Ay R2 en el Contexto B). En la siguiente fase, las respuestas se extinguieron
en el contexto alternativo (R1 en el Contexto B y R2 en el Contexto A). Para
la R1, las ratas tuvieron las sesiones espaciadas (el intervalo entre sesiones fue
de 72 horas), mientras que para R2 el intervalo fue de 24 horas. En la fase de
prueba, las respuestas se evaluaron en sus contextos originales. Bernal-Gamboa
et al. (2018) reportaron que las ratas mostraron menores niveles de renovacioén
en R1 que en R2. Dichos autores explicaron que la atenuacién de la renova-
cidon ABA es debida a que las sesiones espaciadas de extincion pueden resultar
en multiples contextos temporales de extincion.

En conclusion, los estudios previamente mencionados pueden ser de utili-
dad para los analistas de la conducta ya que muestran la generalidad de la efi-
cacia de extinguir en mas de un contexto (e.g., el terapeuta puede llevar a cabo
parte del tratamiento en lugares diferentes al consultorio). Adicionalmente, los
hallazgos reportados indican que dicha eficacia no esta limitada al empleo de
entornos exteroceptivos o fisicos (e.g., se puede incorporar en la terapia el uso
de realidad virtual).



CLAVES DE EXTINCION

Otra técnica basada en la perspectiva de Bouton implica que el aprendizaje
de extincién puede recordarse mejor fuera del contexto de extincidn si se pre-
senta un recordatorio de dicha fase (Brooks y Bouton, 1994). En anos recientes,
diferentes estudios han evaluado los efectos en la recuperacion de respuestas
instrumentales de presentar durante la prueba estimulos directamente asocia-
dos con la fase de extincion (claves de extincion; e.g., Bernal-Gamboa, Ga-
mez y Nieto, 2017; Trask, 2019). En el caso particular de la renovacién, Nieto,
Uengoer y Bernal-Gamboa (2017) utilizaron un disefio intrasujeto en el cual
entrenaron ratas para ejecutar una respuesta (R1) en el Contexto A, mientras
que otra respuesta (R2) se reforzé en el Contexto B. Luego, tanto R1 como
R2 se extinguieron en el contexto alternativo (R1 en el contexto By R2 en el
contexto A). A lo largo de esta fase, las ratas recibieron breves presentaciones (5
segundos) de un tono (clave de extincidon). Durante la fase final, las respuestas
se probaron en su contexto original (R1 en el Contexto A, R2 en el Contexto
B) con la clave de extincién presente solo para R1. Los autores observaron la
renovacidon en ambas respuestas. No obstante, la renovacion ABA fue menor
cuando las ratas fueron evaluadas en presencia del tono (ver también Willcocks
y McNally, 2014).

La efectividad de la clave de extincidon para reducir la renovacidon también
se ha reportado en el resto de los disefios de renovacidn. Por ejemplo, Nieto et
al. (2020) demostraron que las presentaciones de una clave auditiva asociada al
entrenamiento de extincién atenuaron las presiones a la palanca en un disefio
de renovacién ABC con ratas. Por su parte, Gamez y Bernal-Gamboa (2019),
utilizando la tarea del videojuego mencionada previamente, entrenaron a estu-
diantes universitarios a disparar misiles a dos enemigos (e.g., R1 en el Contexto
Ay R2 en el Contexto B). Posteriormente, ambas respuestas recibieron un
procedimiento de extinciéon en el mismo contexto en el que se realizo el entre-
namiento. Durante toda la extincion se present6 un rectangulo rojo en la parte
superior de la pantalla (clave de extincidn) para ambos enemigos. La fase de
prueba se llevo a cabo inmediatamente después del tltimo ensayo de extincion.
En dicha fase, ambas respuestas se evaluaron en el contexto opuesto usado en
las fases anteriores (i.e., R1 en el Contexto B y R2 en el Contexto A). La clave
de extincién se presentd Gnicamente en la prueba de R1. Los resultados mos-
traron un menor nivel de renovacion AAB cuando la respuesta fue evaluada en
presencia de la clave de extincion.
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Aunado a las demostraciones experimentales de la efectividad de la presen-
tacién de una clave de extincion en la reduccion de la renovacion ABA, ABC y
AAB de respuestas instrumentales, recientemente exploramos si dicha efectividad
depende de las caracteristicas de la clave de extinciéon (Bernal-Gamboa, Mason et
al.,2021). En el Experimento 1, se entrend a las ratas a ejecutar dos respuestas ins-
trumentales (R 1 en el contexto A; R2 en el contexto B). Posteriormente, R1 fue
extinguida en el contexto B, mientras que R2 se extinguié en el contexto A. A
lo largo de esta fase las ratas fueron expuestas a la clave de extincion. Para las ratas
en el Grupo Continuo, la clave de extincidn estuvo presente de forma continua
en cada una de las sesiones de extincion; mientras que en el Grupo Intermitente
la clave de extincion se presentaba ocasionalmente en las sesiones de extincion.
Finalmente, en la prueba se observo la renovacion ABA, pero también se observo
la reduccion de dicha renovacion al presentar la clave de extincion. Es importante
notar que el nivel de reduccion de la renovacion fue similar sin importar si se usd
una clave de extincidn continua o intermitente. Asimismo, en el Experimento 2,
Bernal-Gamboa, Mason, et al. (2021) demostraron que emplear claves de extin-
cién con diferentes intensidades (focos de 3-W vs focos de 7.5-W) tuvieron un
impacto reductivo muy parecido en la renovacion ABA.

En conjunto, los estudios brevemente presentados en esta seccién indican
que presentar estimulos directamente asociados a la extincidn es una estrategia
efectiva para reducir la renovacién de respuestas instrumentales tanto en ratas
como en humanos. También muestran que el uso de claves de extincidén no
esta restringido a una modalidad sensorial, asi como que la caracteristica mas
relevante de la clave de extincién es su correlacion con la fase de extincién. Por
tanto, los interesados en atenuar la reaparicién de alguna conducta no deseada
pueden implementar el uso de claves de extincidn sin importar si son poco
intensas (e.g., pulseras) o si no estan presentes durante todo el tratamiento (e.g.,
alguna instruccion verbal).

Si bien el presente texto muestra cierto avance en el estudio de estrategias
conductuales que buscan reducir la renovaciéon de respuestas instrumentales,
todavia existen lineas de investigacién que pueden conducirse en los proximos
anos. Por ejemplo, futuros estudios podrian explorar si la combinacién de las
estrategias descritas mas arriba tiene un mayor impacto en la reduccién de la
renovacidn que si se emplean por separado. Adicionalmente, deberian analizar-
se con mayor detalle las condiciones bajo las cuales las estrategias aqui presen-
tadas muestran un buen grado de efectividad, asi como las condiciones en las
que dichas estrategias pueden no ser eficientes.
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ESTIMACION TEMPORAL

El tiempo es una dimension necesaria para regular la conducta de los organis-
mos y permitir su adaptacion a partir de la habilidad para discriminar el orden y la
duracion de los eventos (percepcion temporal), y para diferenciar las propiedades
de las acciones (diferenciaciéon temporal). Por lo tanto, esta habilidad es requerida
para llevar a cabo conductas tales como la percepcion y produccion del lenguaje,
la musica, la danza, la destreza en los deportes, y en general, las estimaciones de
tiempo durante algin evento importante, por ejemplo, el tiempo de contacto de
un objeto con otro, entre otras (Merchant et al., 2007; Kroger-Costa et al., 2013).
Dicho esto, las habilidades de estimacion temporal dan una estructura a la con-
ducta a través de intervalos, siendo que los eventos pasados sirven como agentes
para los eventos actuales (memoria episodica) y para planear y secuenciar con-
ductas tentativas alrededor de eventos en el futuro (funciones ejecutivas y me-
moria prospectiva), lo cual no es exclusivo del ser humano (Allman et al., 2013).

La nocidén de tiempo puede ser atribuida a dos conceptos: la sucesion, en la
que dos 0 mas eventos pueden percibirse como distintos y organizarse secuen-
cialmente, y la duracidn, que es el intervalo entre dos eventos sucesivos. Asi, la
duracién no existe de forma independiente, sino que es una caracteristica in-
terna de los eventos (Fraise, 1984). En este sentido la percepcion puede ser en-
tendida como la impresiéon producida por un estimulo en un 6rgano sensorial
que cambia la experiencia y produce una concepcidn de aquello que se siente,
asi, un percepto incluye no sélo la sensacién de un estimulo sino una nocién
de esa sensacion (Coren, 2003).

' La correspondencia relacionada a este capitulo debe dirigirse a Oscar Zamora Arévalo, Facultad
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Por lo tanto, la existencia de regularidades temporales es de caracter tanto
endogeno, relacionado con procesos cognitivos individuales, como exdgeno,
perteneciente a la estructura del ambiente, esto ha llevado a plantear la existen-
cia de un mecanismo de procesamiento, donde hay dos procesos simultaneos
que influyen el uno en el otro. Por una parte, procesos de cronometraje auto-
matico o motor, fundamentales para representar y actuar de forma coherente
sobre los aspectos cambiantes del ambiente (p. ej. condicionamiento palpebral),
y por otra, el cronometraje controlado o perceptual, requerido para llevar a
cabo juicios sobre la duracidon de un evento o su discriminacion de otros (p. ej.
tareas de discriminacion; Correa et al., 2006).

Adicionalmente, los procesos de estimacidén incluyen propiedades de
primer y segundo orden, las cuales dan cuenta de los posibles mecanismos
asociados. Dichos factores engloban: cambios en la velocidad del reloj in-
terno, almacenamiento de memorias temporales, asi como la invariancia de
las escalas de tiempo (segundos, milisegundos, minutos y horas), integraciéon
multisensorial, estructura ritmica y procesos de atencién simultanea (Allman

et al., 2013).

Algunos estudios han mostrado que la capacidad temporal sigue una pro-
piedad psicofisica y escalar, la cual define una relaciéon linear entre la variabi-
lidad del rendimiento temporal y la duracion del intervalo conforme a la ley
de Weber, siendo las consecuencias de dicha propiedad las siguientes (Church,
2002; Droit-Volet et al., 2010; Buhusi et al., 2016):

a) Proporcionalidad del tiempo: La media de la estimaciéon de una dura-
cién incrementa linealmente con la duracién a estimar.

b) Desviacion estandar escalar: La desviacion estandar de la duracion de una
estimacion incrementa linealmente con la duraciéon para ser estimada.

c) Constante de coeficiente de variacion: El coeficiente de variacidon de
una duracién aproximada (la desviacion estandar dividida entre la me-
dia) es constante, independientemente de la duracién a estimar.

d) Superposiciéon: La distribucién de una duracidén basada en diferentes
duraciones a ser estimadas, seran las mismas si el tiempo relativo es usa-
do (duracién es dividida entre la duracién que sirve de modelo).

En relacion con estas caracteristicas se han descrito algunos disruptores
temporales, los cuales se encuentran en diferencias individuales como la emo-
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cidn asociada que puede propiciar cambios en la estimacidn, el consumo de
farmacos estimulantes, padecimientos psiquiatricos como lo son el Trastorno
del espectro autista (TEA), Parkinson, Esquizofrenia, Trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad (TDAH), y la edad, entre otros (Droit-Volet y Meck,
2007; Allman et al., 2013).

Hablando especificamente de la edad, ésta es un factor importante en la
estimacion temporal debido a que, como otras habilidades cognitivas, se va
desarrollando a lo largo de la vida, de hecho, durante el desarrollo infantil hay
actividades especificas relacionadas con esta estimacidon que mejoran, tal es el
caso de la comparacién entre duraciones.

ESTIMACION TEMPORALY DESARROLLO TiPICO

En cuanto al desarrollo de la capacidad para estimar tiempo, ésta comienza
desde etapas muy tempranas. Incluso se ha demostrado que desde periodos
embrionarios los individuos cuentan con la habilidad para poder identificar y
determinar cambios en los eventos temporales, siendo capaces de sincronizar su
conducta con el tempo de los estimulos externos, y con las duraciones de los
eventos que son percibidos y procesados. Por ejemplo, la percepcion temporal
de la dinamica social entre el embrion y la madre, a través de factores o mar-
cadores biologicos como ritmo cardiaco y ondas sonoras de la voz, asi como la
sincronizacion de la succion (Droit-Volet, 2013; Allman et al., 2012; Droit-Vo-
let, 2016). Por lo tanto, los ninos pueden ajustar su conducta apropiadamente
a la duracion de eventos aun sin tener una idea adecuada de que los eventos
tienen duraciones (McCormack y Hoerl, 2017).

Al nacer también hay evidencia de la capacidad para estimar el tiempo, para
demostrar lo anterior a un grupo de 96 bebés (51 nifios, 45 nifias) de entre el
primer y el tercer dia de su nacimiento en un paradigma de tiempo de mirada
se les familiariz6 en una primera fase con una duracién auditiva que estaba em-
parejada con una longitud visual y en una segunda fase se les probé cambiando
la duracidn de larga a corta o de corta a larga, mientras la longitud emparejada
podia ser igual a la presentada o variar; los resultados mostraron que los recién
nacidos que vieron cambios que correspondian en duracién y longitud mira-
ban mis tiempo el estimulo en la fase de prueba, sugiriendo que desde etapas
muy tempranas es posible estimar duraciones y asociarlas a otras dimensiones

como la longitud (de Hevia et al., 2014).



En los primeros meses de vida también se ha mostrado que los infantes
pueden estimar tiempo. Backbill y Fitzgerald (1972) llevaron a cabo un pro-
cedimiento de condicionamiento de constriccion pupilar en 39 infantes de 3
meses de edad con la finalidad de poder identificar un periodo de desarrollo
ontologico del tiempo, asi como la habilidad para discriminar patrones tem-
porales, los resultados de dicho procedimiento indicaron que los infantes eran
capaces de aprender a asociar intervalos de tiempo entre dos eventos. Ademas
de ello, hay evidencia de un perfeccionamiento durante el primer afio de vida
(p. €j. cambio cuantitativo entre los 6 y 10 meses para la sensaciéon de tiem-
po) aunque no utilizaron variables sociodemograficas para las comparaciones
(Brannon et al., 2004; Allman et al., 2012; Méhring et al., 2012).

En ninos los estudios sugieren que entre los 5 y los 8 anos se posee una
percepcioén de tiempo lentificada en comparacién de otros procesos cognitivos,
por lo cual el mejoramiento en el caso de la precision al estimar intervalos esta
relacionado con el desarrollo de otros procesos superiores, tales como funcio-
nes de atencidén y memoria de trabajo, siendo que los nifos pequefios tienen un
sesgo hacia respuestas aleatorias en comparaciéon con nifios mas grandes, y con
resultados variables y poco concluyentes sobre las diferencias por sexo o nivel
socioecondémico (Allman et al., 2012).

En un estudio del 2011 Zélanti y Droit-Volet probaron, en una muestra de
57 participantes divididos en dos grupos de edad (18 participantes de 5 afos;
19 participantes de 9 afios) y 20 participantes adultos, que la discriminacion
entre duraciones relativamente cortas son mas faciles que las largas en nifios,
sugiriendo un efecto de la edad, ya que hay un mejoramiento mas temprano
para el caso de las duraciones cortas en edades de 5 y 9 afios, esto puede deber-
se a que la identificacion y discriminacion de intervalos cortos estd basada en
el desarrollo de almacenes de corto plazo, mientras que el mejoramiento para
intervalos largos requiere el desarrollo de procesos ejecutivos y atencionales
aunando a una menor sensibilidad cuando el intervalo es interrumpido o eva-
luado con demora (Allman et al., 2012; Droit-Volet, 2013; Brenner et al., 2015;
Droit-Volet, 2016).

Un ejemplo de que la estimaciéon de tiempo se desarrolla es la tarea de
comparaciéon de duraciones, en la que se puede observar que el desempeno de
los nifios mejora con la edad porque mientras mas grandes son, menos diferencia
proporcional necesitan entre dos duraciones para poder diferenciarlas. A los
6 meses de edad se necesita una diferencia proporcional de 1:2 para poder
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diferenciar dos duraciones (vanMarle y Wynn, 2006), mientras que a los 10
meses y hasta los 5 afios la diferencia proporcional debe ser menor y se reduce
hasta ser 2:3 (Brannon et al., 2004; Droit-Volet y Zélanti, 2013). Para poder
explicar la forma en la que el tiempo es procesado por los ninos, McCormack
y Hoerl (2017) proponen un modelo de desarrollo sobre las localizaciones
temporales en el nifio, mencionando que tempranamente en el desarrollo, los
ninos pequenos son capaces de pensar acerca de localizaciones en el tiempo
independientemente de los eventos que ocurren en esas localizaciones. Es
unicamente con el desarrollo que el nifio comienza a tener una adecuada
distincidn entre pasado, presente y futuro, y la representacion del tiempo como
lineal y unidireccional. Por tanto, el modelo asume que, aunque los nifios de 2
a 3 anos pueden categorizar eventos diferencialmente dependiendo de si estos
recaen en el pasado o en el futuro, no son capaces de entender que si un evento
esta en el futuro o en el pasado es algo que cambia conforme pasa el tiempo y
varia con la perspectiva temporal.

Entonces, alrededor de los 4 y 5 afnos los nifios entienden coémo opera la
causalidad en el tiempo y como pueden entender las relaciones sistematicas
que obtienen diferentes localizaciones en el tiempo, las cuales son suministradas
por la adquisicion del sistema del reloj y del calendario (McCormack y Hoerl,
2017).

Adicionalmente y en relaciéon con el modelo antes mencionado, los autores
describen el posible desarrollo de las nociones temporales de la siguiente forma:

* Etapa A: Representaciones de secuencias de eventos repetidos (18-24
meses). Los nifos muestran facilidad para aprender secuencias de eventos
repetidos y adquieren rapidamente expectativas de comportamiento con
respecto a secuencias de eventos. Aqui las nociones tempranas de tiem-
po son evento-dependiente. Por tanto, los ninos piensan en el estado de
los eventos (completados/ sin completar), mas que en la localizaciéon en
puntos en el tiempo (pasado/ futuro).

* Etapa B: Evento basado en tiempo (2-3 anos). Los nifos de esta edad pue-
den hacer mas que sélo pensar en la localizacion de los eventos en secuen-
cias de eventos repetidos, permitiéndoles pensar en eventos mas que en
puntos en el tiempo, incluso cuando consideran que las cosas han pasado
fuera del pasado o presente inmediato, este periodo esta caracterizado por
no contar con una nocién lineal del tiempo que les permita representar
sistematicamente relaciones de antes/ después entre eventos.



* Etapa C:Tiempo lineal independiente del evento (4 a 5 afios). Los nifos
a esta edad comienzan a presentar los primeros pasos de un pensamiento
con una distincién entre un punto en el tiempo en el cual un evento
ocurre y en el evento en si mismo. Comienza el aprendizaje de relaciones
causal-temporal, siendo que los nifios descifran eventos desde un orden
en el cual los eventos pasan, ya que si descubren los eventos en el mismo
orden que pasan esto puede llevar a un buen uso de la actualizacién para
juzgar correctamente el estado actual del mundo.

* Etapa D:Tiempo abstracto (>5 afios). Formalmente hay distinciones de
eventos pasados y futuros en una linealidad y los nifios poseen una forma
de describir y pensar en los eventos que no hace referencia a los eventos.
Ademas, se da el aprendizaje de métodos temporales como el reloj y el
calendario, los cuales, una vez adquiridos, propician que los tiempos se
piensen de una forma que involucra el considerar los eventos localizados
en esos tiempos, incluso si hay que distinguir mentalmente un evento y
su tiempo de ocurrencia. Esto hasta alcanzar un nivel de madurez alrede-
dor de los 8 a 9 afos.

En cuanto a los factores que afectan la estimacién de tiempo en los ni-
nos, uno de ellos es el tipo de tarea utilizada para estudiar el procesamiento
temporal. Por ejemplo, Droit-Volet y colaboradores (2015) llevaron a cabo un
estudio para examinar el desempenio de nifios y adultos en diferentes tareas
de estimacién temporal como biseccion, reproduccion y generalizacidn, en
una muestra de 68 participantes con edades de 5 afios (13 ninos, 8 nifias), 8
afios (14 ninos, 12 nifnas) y 21 adultos (10 hombres, 11 mujeres). Observando
una mayor distorsion del tiempo en tareas de reproduccion, pero no en las
tareas de discriminacién porque los tiempos de estimacion en la reproduccion
dependian de la capacidad de procesamiento de informaciéon en memoria
de trabajo del individuo y la programaciéon mas lenta de la respuesta motora
también podria explicar su tendencia a reproducir de forma mas larga las du-
raciones cortas (<1s).

Otro aspecto que afecta el desempeno de los nifios en tareas de estimacion
temporal son las propiedades de los estimulos, ya que las estimaciones suelen
ser distorsionadas si el estimulo es grande o brillante, pues esto implica aspectos
de modulacion psicofisiologica atin no desarrollados y que en los nifios pueden
provocar subestimaciones y sobreestimaciones haciendo que sus juicios sean
menos estables. En relacion con lo anterior, Lustig y Meck (2011) demostraron
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en una muestra total de 36 participantes, de los cuales 12 eran ninos (6 nifos,
6 ninas), 12 eran adultos jovenes (5 hombres, 7 mujeres) y 12 eran adultos (6
hombres, 6 mujeres), que los nifios de 8 afios presentaban una asimetria atipica
en la modalidad sensorial para duraciones senaladas por estimulos visuales o
auditivos no asi para los adultos jovenes y los adultos. Respecto a esto la mo-
dalidad del estimulo mostr6 efectos sobre la estimacidn, ya que, una duracion
dada de 5s puede ser evaluada como larga cuando se trata de un estimulo visual
y corta cuando se trata de un estimulo auditivo, debido probablemente a que
los estimulos auditivos pueden captar la atenciéon de manera mas rapida y auto-
matica (Droit-Volet et al., 2004; Allman et al., 2013).

Aunado a los aspectos anteriores, la retroalimentacion también modifica el
desempeno de los nifios en la estimacioén temporal. Crowder y Hohle (1970)
mostraron el efecto de la retroalimentacién (dar informacién al participante
sobre su desempefio) en tareas de estimacidon temporal con ninos, en un estudio
en el cual se presentaba una tarea de reproduccion bajo la idea de una historia,
ellos reclutaron una muestra de 112 nifios preescolares divididos por grupos de
edad, con igual nimero de mujeres y hombres, bajo dos experimentos en los
cuales la consigna requeria llevar a un ledn a su guarida antes de que anoche-
ciera, dentro de las condiciones hubo cuatro grupos, dos de ellos con diferen-
cias de edades, los cuales no recibian ningtn tipo de retroalimentacién por su
desempeno, mientras los grupos restantes si. Los resultados mostraron que, ante
la falta de retroalimentacién los nifios mas pequefios no mostraban mejoria,
igualmente, si los elogios se daban cuando la ejecucion era incorrecta, también
habia un efecto de decaimiento. De forma opuesta, los niflos mas grandes eran
capaces de modificar su propio desempeno y aprender de sus errores ain ante
la falta de informacion sobre su ejecucion.

Derivado del estudio del tiempo en nifios se ha descrito que, a pesar de que
los menores de 3 anos pueden medir el tiempo de un evento, tienen dificultad
para medir la duracién entre estimulos. De igual forma, se ha encontrado que
basan su habilidad para estimar en factores externos o contadores, aunque estas
habilidades se reducen alrededor de los 5 anos ya que logran una nocién de la
duracién, que no implica sdlo sincronizar sus acciones apropiadamente, sino
que el concepto de duracion es lo suficientemente abstracto permitiéndoles
pasar eventos especificos a duraciones. Siendo que, esta concepcién de la dura-
cién es evento-independiente, es decir, que entienden que los eventos toman
una cierta cantidad de tiempo y que incluso los periodos de tiempo pueden
ser llenados con diferentes tipos de eventos, de los cuales es posible comparar el



tiempo que cada uno dura, a lo cual se le conoce como ‘abstraccion de tiempo
homogéneo’ (Gautier y Droit-Volet, 2002; Droit-Volet, 2013; McCormack y
Hoerl, 2017).

Ademas, Droit-Volet y Rattat (1999) mostraron en una muestra de 40 ni-
nos de los cuales 20 tenian 3 anos (10 nifios, 10 ninas) y 20 tenian 5 afios (10
ninos, 10 nifas), que los ninos de 3 afios producian magnitudes temporales mas
precisas cuando se les solicitaba que presionaran mas fuerte, que cuando se les
pedia presionar mas largo o presionar mas largo y mas fuerte, es decir, mientras
que los ninos de 5 afios mostraron poder transferir la accion motora a una
magnitud temporal, en contraste, los mas pequenos no lo lograron, sugiriendo
una dificultad para disociar tiempo y accion, es decir, el desarrollo de una re-
presentacion abstracta del tiempo, hasta los 5 afios.

Lo anterior puede estar relacionado con que los procesos de estimaciéon
temporal funcionan de forma 6ptima hasta la edad de los 7 u 8 anos, cuando
el nifo es capaz de pensar de forma logica y con ello desarrollar una concien-
cia de importancia y relevancia del tiempo en determinadas situaciones, asi
como el desarrollo de estrategias temporales y la administracion de sus recursos
atencionales. En edades menores, el tiempo parece no tener relevancia, siendo
que sus juicios temporales son dependientes del contexto, de la saliencia de
la informacion no temporal o de la experiencia psicofisiolégica y de estados
emocionales (Fraise, 1984; Droit-Volet y Rattat, 1999; Gautier y Droit-Volet,
2002; Droit-Volet, 2013).

Resumiendo lo anterior, la habilidad para estimar tiempo en infantes
puede verse alterada por factores intrinsecos relacionados con la edad, asi
como extrinsecos relacionados con el paradigma experimental que se use.
Respecto a las tareas utilizadas para evaluar la estimacién de duraciones en
ninos, se pueden mencionar cuatro principales: comparacidn, reproduccion,
biseccion y generalizacion. Comparacidn y reproduccion son tareas en las que
la precision estd mas relaciona con la edad que biseccidn y generalizacidn,
aunque en todas existe menor variabilidad en las respuestas mientras mas edad
tienen los participantes (Abreu-Mendoza y Arias-Trejo, 2015; Droit-Volet et
al.,2015). En general se ha encontrado que a mayor edad mayor precision para
estimar duraciones tanto para compararlas porque se requiere menos diferencia
proporcional entre dos duraciones para poder diferenciarlas (Abreu-Mendoza 'y
Arias-"Trejo, 2015) como para reproducirlas porque ninos de 5 afios subestiman
las duraciones largas y sobreestiman las duraciones cortas en mayor medida
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que los ninos de 8 anos y los adultos (Droit-Volet et al., 2015). Sin embargo,
cuando se presentan alteraciones que no son propias de la edad y que sugieren
un trastorno del desarrollo, puede verse un cambio sobre la habilidad para
percibir el tiempo.

ESTIMACION TEMPORALY DESARROLLO ATIPICO

Los trastornos del desarrollo corresponden a un grupo de desérdenes o
condiciones que tienen su inicio en los primeros afios de vida. Son caracteri-
zados por déficits en el desarrollo que pueden producir dificultades en ambitos
personales, sociales, académicos o en la propia funcionalidad (Ahn, 2016).

Como se mencioné anteriormente, este grupo de condiciones implican
déficits de importancia para el funcionamiento habitual de los individuos y
pueden clasificarse debido a la severidad de los sintomas. Si bien cada uno
presenta sus caracteristicas clinicas particulares, un rasgo que la gran mayoria
comparte es la presencia de un déficit en el procesamiento de informacion,
particularmente del tiempo.

A continuacidn, se presentan los hallazgos representativos en torno a dichas
condiciones.

TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA (TEA)

Los trastornos del espectro autista engloban una serie de criterios clinicos
homogéneos, de entre los cuales también destaca la inhabilidad para estimar
eventos temporales de forma precisa y congruente (Allman et al., 2013; Foss-
Feig et al., 2010).

La literatura sobre el estudio de los procesos de estimaciéon temporal en ni-
nos con TEA ha mostrado resultados poco consistentes, ya que algunos mues-
tran alteraciones, mientras otros no han encontrado evidencia. No obstante,
algunos de los hallazgos incluyen evidencia en individuos de 7 a 16 anos (13
nifios con TEA, 12 nifios con desarrollo tipico), donde usando una tarea de
biseccion temporal se han hallado dificultades para encontrar el punto medio
subjetivo de nifios con TEA pues este punto se encuentra desplazado hacia la
izquierda con un desempefio de mayor proporcidn de respuesta al largo y que



no converge con el modelo de la curva psicofisica en comparacién con nifios
que tienen desarrollo tipico, esto se ha relacionado con la predicciéon en el
diagnostico de los déficits en comunicacién y memoria de trabajo para dura-
clones cortas, asi como una baja sensibilidad para las duraciones largas (Allman
et al., 2011). Siendo que los participantes con TEA mostraban un desempeno
medianamente similar y congruente con la edad (aproximadamente ninos de
8 afios) para las estimaciones de duraciones cortas, no obstante, su desempenio
caia en un rango de edad de aproximadamente 3-5 afos para las duraciones
largas. Atribuyendo con ello, que los nifios con TEA presentan habilidades de
percepcion temporal desfasadas mas alla de un déficit total (Allman et al., 2011;
Foss-Feig et al., 2010).

En otro estudio, al evaluar nifios de entre 8 y 17 anos, 21 con TEA ( 17
nifios, 4 ninas) y 17 con desarrollo tipico (14 nifios, 3 nifas) usando una ilu-
sion «Double-Flash beep» para evaluar diferencias potenciales en la funcién
multisensorial temporal (ventana temporal), Foss-Feig y colaboradores (2010)
encontraron que los ninos con TEA reportaban en mayor medida ver la ilusion
en las condiciones con duraciones de -500, -300, -200, -25, +25, +200, +300,
+400 ms, contrario a su controles, ademas de ello, en cuanto a la determinacion
de ventanas temporales, estos datos sugirieron una doble aproximacién en la
medida de la ventana temporal, para la cual los niflos con TEA mostraron una
extension de los eventos de inicio asincronico (SOAs) en los cuales la ilusion es
observada a 300 ms en nifnos tipicos y a 600 ms en nifios con TEA, es decir el
doble, siendo un indicador de una posible demora en la estimacion.

Lo anterior puede ser explicado por las teorias de integracién multisen-
sorial en conceptos de inferencia causal. Para las cuales el cerebro hace un
juicio probabilistico acerca de la relacion de dos estimulos en un esfuerzo para
construir una representacion perceptual coherente (Ernst y Banks, 2002; Alanis
y Burr, 2004; Kording et al., 2007). Siendo un factor de importancia en los
juicios probabilisticos la estructura temporal de los estimulos combinados y la
alteracién en el procesamiento temporal, puede esperarse un cambio en el peso
relativo de los inputs contribuyendo en el proceso de combinacion de claves.

En relacion con lo anterior, Karaminis y colaboradores (2016) evaluaron
las medidas de tendencia central con la hipdtesis de que la percepcion en TEA
podria recaer en una menor representacion de conocimiento previo mas que
en una percepcion tipica. Por lo tanto, observando una muestra de 23 nifos
diagnosticados con TEA (17 nifios, 6 niflas; M = 12 anos 4 meses;), 23 ninos
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con desarrollo tipico (13 ninos, 10 ninas; M = 11 anos 8 meses) y un grupo
de 78 nifios y adultos con desarrollo tipico clasificado por edades (n = 12,3
nifos, 9 ninas, M = 6-7 anos ;n = 19, 12 ninos, 7 ninas, M = 8-9 anos;n = 18,
7 ninos, 11 ninas, M = 11 anos;n = 15, 5 nifos, 10 ninas, M = 12 afios;n = 14
adultos, 4 hombres, 10 mujeres, M = 25 afos), los resultados mostraron que los
ninos con TEA presentan niveles significativamente mas altos de subestimacion
a la hora de reproducir duraciones que los grupos control. Sugiriendo que los
ninos con desarrollo tipico llegan a ser mas precisos y exactos con la edad en
los intervalos de tiempo de reproduccion.

Asimismo, los nifios con TEA muestran efectos de tendencia central ma-
yores y un peor desempeno para tareas de discriminaciéon temporal, dado que
los resultados podrian estar determinados por un desfase en el desarrollo, del
mismo modo y en comparaciéon con el grupo de menor edad (6-7 afios), los
resultados sugieren que su desempeno en tareas de discriminacion es similar,
pero con menor tendencia central, mostrando que estas dificultades tienen que
ver con atipicidades en el uso de estrategias, mas que un retraso general en sus
habilidades de reproduccién y discriminaciéon (Karaminis et al., 2016).

TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION E HIPERACTIVIDAD
(TDAH)

Se han reportado alteraciones en la reproduccién de magnitudes tempo-
rales en un rango de microsegundos y en la discriminacién temporal en un
rango de milisegundos, relacionados a la edad (Allman et al., 2012; Valko et

al., 2010).

Las dificultades en el TDAH en cuanto a los juicios temporales han sido
hipotetizadas como las consecuencias de las alteraciones en las respuestas de in-
hibicion y déficits en las funciones ejecutivas (Valko et al., 2010), dichos efectos
que se han observado en las subestimaciones de estos pacientes son conforme
al incremento en la duraciéon de los intervalos. Sounuga-Barke (2002) propone
un deterioro motivacional por aversion al retraso, ademas, propone que los ni-
nos con TDAH poseen un reloj interno que corre mas rapido durante periodos
de espera, llevando a una aversion al retraso, es decir, cuando una tarea requiere
un intervalo de tiempo de espera mayor, se genera una devaluacién hacia la
recompensa, resultando en que emocionalmente la espera se perciba como
negativa (véase en Valko et al., 2010).



Otra explicacidon dada a las dificultades en el procesamiento temporal en
TDAH implica que éstas son consecuencia de un déficit de regulacién, como
resultado dicho déficit se conceptualiza como un desajuste entre el arousal de
los individuos y la estimulacion dada por la tarea (van der Meere et al., 2005),
debido a caracteristicas tales como la velocidad de aparicidon de los estimulos y
la duracién de los intervalos entre estimulos porque la velocidad del reloj esta
dada por el grado de arousal.

Asimismo, la alteraciéon en el procesamiento temporal ha sugerido ser un
aspecto de riesgo neuropsicologico del endofenotipo del TDAH, por ejem-
plo, Rommelse y colaboradores (2007) en una muestra de familias con hijos
diagnosticados con TDAH (de los cuales 226 eran nifios con TDAH; y 188
hermanos no afectados) y 162 ninos del grupo control, de edades de entre 5 a
19 anos, todos europeos y caucasicos, encontraron que tanto nifos con TDAH,
como sus hermanos sin TDAH mostraban alteraciones en las tareas de repro-
duccidén de tiempo. Aunado a ello, se ha encontrado también que, en tareas de
discriminaciéon de milisegundos y segundos, los nifos con TDAH mostraron
dificultades tanto en intervalos cortos como en largos, no obstante, sus pares
controles s6lo mostraron dificultades en duraciones cortas.

En relaciéon con lo anterior, Valko y colaboradores (2010) en una tarea de
reproduccién y de discriminacién, con una muestra integrada de 33 ninos (20
ninos, 13 nifas, Rango = 8-15 afos) y 22 adultos con TDAH (11 hombres, 11
mujeres, Rango = 32-52 anos) encontraron dificultades en la reproducciéon de
intervalos tanto en adultos como en nifios, no obstante, inicamente en el gru-
po de nifos se encontr6é un efecto de subestimacion hacia los intervalos largos.

SINDROME DE DOWN (SD)

Por su parte, los estudios de estimacion temporal en pacientes con SD
han expuesto una sensibilidad hacia las duraciones cortas, particularmente ante
actos motores, teniendo asi tiempos de reaccion lentos y por lo tanto tenien-
do tiempos de movimientos mas largos que los niflos tipicos (Gordon-Green,
2014; Torriani-Pasin et al., 2013).

Uno de los primeros trabajos con dicha poblacién fue el realizado por
Henderson y colaboradores (1981), quienes utilizaron una tarea motora que
consistia en dibujar lineas curvas y encontraron que a los individuos con SD



EL PAPEL DE LA ESTIMACION TEMPORAL: UNA REVISION DURANTE EL DESARROLLO INFANTIL

les tomaba un mayor tiempo llevar a cabo las curvas, y de igual forma, repor-
taban con mayor dificultad la tarea en comparacién con sus controles tipicos,
resultando en una mayor dificultad cuando la tarea incluia un factor temporal
y no sélo espacial.

En ese sentido, el estudio de Chiarenza y colaboradores (1993) considerd
una tarea motora que involucraba el calculo de un intervalo corto en indivi-
duos con SD (9 hombres diestros; Rango = 8-25 anos) y sus controles divididos
en dos grupos, el primero que coincidiera en edad mental (9 hombres diestros,
M = 10.6 anos) mientras el segundo coincidi6 en habilidades sociales (9 hom-
bres estudiantes universitarios diestros; M = 25.6 afos). Sus resultados mostra-
ron que los participantes con SD presentaban una mayor dificultad preparando
y sincronizando la secuencia de movimientos necesaria para completar la tarea,
siendo mas lentos, menos precisos y acertando en un menor numero de obje-
tivos contrario a sus controles con diferencias significativas para ambos grupos,
sugiriendo con esto una dificultad posiblemente asociada con mecanismos de
procesamiento temporal centrales, asi como disfunciones cerebelosas (citado en

Gordon-Green, 2014).

En conclusion, los resultados indican la posibilidad de que las dificultades
para estimar tiempo encontradas en las personas con SD tengan un compo-
nente temporal de control motor que mide de forma muy lenta los tiempos de
reaccion,y en consecuencia los actos motores, y que puede relacionarse con un
déficit en la percepcidon temporal.

TRASTORNOS DEL LENGUAJE (TELS)

Se definen como un desorden del neurodesarrollo del lenguaje expresivo
y receptivo que en ocasiones coincide con dislexia (Beattie y Franklin, 2013),
que no se relaciona con alteraciones sensoriales, emocionales, neurolégicas,
pero si con alteraciones en funciones cognitivas, tales como atencién, memoria
de trabajo y funciones ejecutivas (Szelag et al., 2015).

Respecto a los estudios de estimacién temporal en TELs, se sabe que ninos
con dicha condiciéon presentan un déficit en el procesamiento del tiempo,
lo cual se expresa en habilidades limitadas para identificar algunos elementos
fonéticos del lenguaje, asi como un desempeno empobrecido para identificar
o secuenciar estimulos actsticos de corta duracidén presentes en una sucesion



rapida (Merzenich et al., 1996). Esto se relaciona con un déficit perceptual, mas
alla de una alteracion en los mecanismos auditivos o articulofonatorios, per se,
en apoyo a lo anterior, Merzenich y colaboradores (1996) demostraron con una
serie de entrenamientos con dos condiciones de juego basados en estructura
temporal que los ninos con trastornos del lenguaje eran capaces de adquirir
las habilidades con una mejora en el tiempo de ejecucion, y con una buena
adaptacion temporal a las secuencias conforme éstas eran entrenadas, la muestra
inicial de este estudio consistié en dos grupos, los cuales presentaron alguna
alteracién a nivel de lenguaje expresivo y receptivo, ademas de déficits en las
habilidades para estimar tiempo. El primer grupo consistié en siete nifios (3
ninos, 4 nifas) en un rango de 5 a 9 anos, de los cuales cuatro fueron caucasicos,
dos hispanos, y un afroamericano, siendo todos de estatus socioeconémico
medio-bajo. En cuanto al segundo grupo, este consistio en 22 nifos (14 ninos, 8
ninas) en un rango de edad de 5 a 10 anos, donde se incluyeron 18 participantes
caucasicos, dos hispanos, uno asiatico, y uno afroamericano, con condiciones
sociales similares al primer grupo.

Otro estudio similar fue el de Szelag et al. (2015) donde se aplicé entrena-
miento temporal con programas computarizados a 28 pacientes con afasia (16
hombres, 12 mujeres) de entre 40 y 70 afios, siendo todos diestros y hablantes
polacos nativos y 32 nifios con TEL (22 nifios, 10 ninas) de 5 a 8 anos, diestros
y hablantes polacos nativos. El resultado obtenido fue un mejoramiento para el
procesamiento en ambos grupos, asi como un incremento en otras funciones
cognitivas que se hallaban con déficit, estos datos fueron congruentes con lo
planteado por el supuesto de procesamiento temporal de la informacion, el cual
hace una relaciéon tiempo-lenguaje y en casos atipicos, déficit temporal que
conlleva a un déficit en el lenguaje (Szelag et al., 2015).

TRASTORNOS DEL APRENDIZAJE

La mayoria de los estudios en trastornos del aprendizaje especifico y su rela-
cién con aspectos de percepcidon temporal, han sido en dislexia y discalculia.

Los estudios en dislexia muestran una alta comorbilidad con trastornos
del lenguaje, por lo tanto, relacionan que los déficits en la sensibilidad
prosodica, la conciencia sobre el ritmo, el tempo y la acentuacion del lenguaje
pueden ser los causantes de las alteraciones fonolodgicas en dicha condicion;
aunado a que su relacién se establece en funciéon de que la percepcidon del



EL PAPEL DE LA ESTIMACION TEMPORAL: UNA REVISION DURANTE EL DESARROLLO INFANTIL

incremento temporal es importante en una creacion fonologica precisa para las
representaciones léxicas (Beattie y Franklin, 2013), no obstante, los resultados
no son homogéneos para dar cuenta del porqué las habilidades sintacticas
estan alteradas, mientras que el lenguaje espontaineo no muestra alteraciones,
apuntando a un déficit temporal, mas que a una alteracidon del procesamiento
del lenguaje (Lander y Willbuerger, 2010).

Respecto a lo anterior, los ninos con dislexia presentan alteraciones tales
como habilidades de audicidn, visuales y motoras empobrecidas, que incluyen
aspectos de procesamiento temporal. El primer estudio en demostrar dispari-
dades en aspectos auditivos fue el realizado por Tallal (1980) en una muestra de
20 nifios (16 nifos, 4 ninas) de 8 a 12 afios, encontrando que, en tareas de juicio
temporal, requerian intervalos entre estimulos mas largos entre dos tonos que
eran presentados uno mas corto que el siguiente.

En relacién con la modalidad visual, se han reportado hallazgos tales como
una semi-heminegligencia izquierda en individuos con dislexia, relacionados
con un menor desempefio en secuencias de orden temporal de estimulos vi-
suales, exhibiendo una mayor afectacién en dicho campo visual, no obstante,
estas alteraciones se han reportado en aproximadamente 30% de esta poblacion
y con datos poco consistentes (Lander y Willbuerger, 2010).

Por otro lado, en un estudio sobre percepciéon del incremento temporal
en nifios con dislexia Goswami y colaboradores (2002) probaron dos tareas de
procesamiento auditivo y fonologico. Los resultados arrojaron que los nifios
con dislexia mostraban un desempefio mas deficiente que sus controles sin
dislexia, concluyendo asi que en el caso de la dislexia se experimenta un retraso
y un déficit no duradero en el desarrollo de la sensibilidad prosédica.

En una revisidn sobre procedimientos de procesamiento temporal en indi-
viduos con dislexia y dificultades en la lectura, Farmer y Klein (1995) encon-
traron que los individuos con dislexia no presentaban alteraciones en tareas que
requerian detecciéon o identificaciéon de un estimulo simple y de presentacion
breve. No obstante, si presentaban dificultad en tareas de asociacion de dos es-
timulos (visuales-auditivos) incluyendo estimulos no lingtisticos, asi como en
aquellas tareas de secuenciaciéon temporal.

Por su parte, los estudios sobre individuos con discalculia han mostrado una
alteracion sobre la sensibilidad temporal, con una disminucién de la habilidad
para estimar cuanto tiempo ha trascurrido, viéndose reflejado en la inhabilidad



para apegarse a horarios y situaciones convencionales que requieran una estima-
ci6n del tiempo necesario para llevarlas a cabo (Cappelletti et al., 2011).

En un estudio de discriminacién temporal aplicado a 12 participantes adul-
tos de habla inglesa, diestros (1 hombre, 11 mujeres; M = 43.8 afos) con dis-
calculia, y 22 adultos diestros (6 hombres; 16 mujeres; M = 43.2 afos), Cappe-
lletti y colaboradores (2011) encontraron que la discriminabilidad fue normal,
siempre y cuando los niimeros no formaran parte del disefio experimental,
incluso como estimulos irrelevantes, ya que estos parecian tener un efecto de
interferencia, sin importar la magnitud del nimero. Ademas de ello, encon-
traron que habia un efecto de la clase de ntimero sobre las duraciones para el
grupo control, como un efecto de modulacion, para el cual los nimeros primos
o estimulos numéricos producian que las duraciones se percibieran como mas
cortas de lo que eran, pero mas largas para estimulos numéricos primos mas

grandes (Cappelletti et al., 2011).

INTEGRACION SENSORIAL TEMPORAL

El control temporal del comportamiento puede verse afectado en los
trastornos del desarrollo, aunque los déficits no son exclusivos de la discri-
minaciéon o de la estimacién de duraciones, sino que pueden repercutir en
conductas ligadas a los pertiles clinicos como lo son: el lenguaje, las habili-
dades motrices, las habilidades sociales y los aspectos de planeacidn, cuyas
relaciones entre elementos caen en umbrales de detecciéon aparentemente
menos explicitos para estos individuos (Sinha et al., 2014). Asi, las relaciones
temporales fungen, en estas conductas, como senales que proveen informa-
cién estadistica acerca de la integracién de entidades ambientales y que po-
sibilitan la unificacién en perceptos congruentes con la realidad, logrando
asi la adaptabilidad de los organismos. Estas cualidades temporales han sido
descritas con mayor énfasis bajo el constructo de «ventana de integracidon
sensorial-temporal» el cual hace referencia al periodo de tiempo en el que es
probable que los estimulos de diferentes modalidades se integren en un solo
percepto y cuya participacioén juega un papel importante en las debilidades
perceptuales y cognitivas en los trastornos del desarrollo (Sarko et al., 2012;
Wallace y Stevenson, 2014).

De manera general la ventana de integracion sensorial-temporal (VIT) es
descrita como un mecanismo adaptativo, cuyas caracteristicas incluyen: que su
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extension difiere en ancho para cada estimulo, mostrandose mas pequefia para
los estimulos audiovisuales simples, con un incremento medio para estimulos
mas complejos (p. ¢j. el lenguaje); que tiene un marcado grado de variabilidad
participante a participante;y que contintia madurando en relacion con el desa-
rrollo; adicionalmente, su maleabilidad se ajusta a la estocasticidad del ambiente
(Wallace y Stevenson, 2014; Hillock-Dunn et al., 2016).

De igual forma, Lewkowicz y Flom (2013) evaluaron la extensiéon de la
VIT en 120 ninos de 4 a 6 afios (93 nifios, 27 ninas), con la finalidad de iden-
tificar la forma en la que eran capaces de integrar la informacién audiovisual,
para ello llevaron a cabo dos experimentos. El protocolo consistié en una
tarea de juicio de orden con videos de una persona diciendo una silaba sin
sonido, y por otro, un audio con la misma silaba, con condiciones sincrénicas
y asincronicas a diferentes SOAs (eventos de inicio asincronico), la instruc-
ci6n consistid en reportar cuando los videos aparecian al mismo tiempo. Para
el primer experimento los estimulos fueron sincronicos, y para el segundo
experimento se presentaron asincronicos. Los resultados generales reflejaron
que los nifios de 6 afios eran capaces de identificar todas las asincronias,
contrario al grupo de menor edad, los cuales mostraron identificar solo un
20% de ellas, siendo que la extensiéon de la VIT en los niflos mas pequenos
parece ser mas larga y lenta en comparacioén con ninos mas grandes o adultos

(Lewkowicz y Flom, 2013).

Ademas de lo anterior, algunos datos mencionan que la amplitud de las
ventanas temporales de integraciéon de informacién sensorial pueden estar
afectadas, y a su vez, relacionadas con fluctuaciones en el desarrollo; de acuerdo
con esto, algunos estudios de EEG han revelado que la amplitud de la ventana
temporal en adultos se encuentra alrededor de 200 ms, mientras que, en nifios
de 5 a 8 anos ronda los 350 ms debido a que a mayor edad hay una mayor fa-
cilidad para integrar informacién en segmentos temporales cortos (Dacewicz
et al., 2018).

Si bien, lo anterior corresponde a valores estandar para participantes con
desarrollo tipico, se ha mencionado que algunos factores pueden alterar la ex-
tensiéon de esta ventana, un ejemplo de ello son los trastornos del desarrollo.
Respecto a esto, Foss-Feig y colaboradores (2010), aplicaron un procedimiento
de ‘sound induced flashes’ en nifos con TEA comparando su desempefio con
sus pares controles. Los resultados arrojaron que en los rangos de SOAs en los
que los participantes detectaban la ilusion (ver dos flashes en lugar de uno), se



obtuvo un desempeno alterado en el grupo TEA, con una extension de laVIT
de alrededor de 600 ms, contrario a sus controles, para los cuales rondaba los
300 ms (Foss-Feig et al., 2010).

Otros hallazgos incluyen los trabajos de Gori y colaboradores (2020), quie-
nes indagaron las nociones de la VIT en 32 ninos con dislexia (16 nifios, 16
nifas; M = 10 afos) en comparacion con sus 32 pares control (M = 10 anos),
la tarea consistié en un paradigma temporal en el cual los participantes de-
bian reportar si el estimulo intermedio de tres estimulos estaba mas cerca en
tiempo del primero o del dltimo presentado. Los resultados mostraron que
los participantes con dislexia requerian una mayor distancia temporal entre
los elementos para llevar a cabo juicios correctos, lo cual se relaciona con un
ensanchamiento de laVIT, sugiriendo que los déficits en estos pacientes estan
mayormente relacionados con disparidades temporales en los inputs visuales
y auditivos, y que incluso una baja resolucion temporal puede llevar a dificul-
tades en las habilidades de lectura. En la misma linea, Panagiotidi y colabora-
dores (2017) llevaron a cabo el primer estudio para identificar anormalidades
en la ventana de integracidon temporal en 47 pacientes con rasgos de TDAH
(15 hombres, 32 mujeres; M = 27.8 anos), bajo dos tareas temporales; de juicio
simultaneo y de juicio de orden temporal; los resultados de manera gene-
ral mostraron que los participantes con TDAH reportaron menos estimulos
como simultineos, asi como ventanas de integraciéon temporal significativa-
mente disminuidas, respecto a esto la desalineacion temporal percibida de dos
o mis modalidades puede conducir a la distracciéon o incluso incrementarla
cuando los componentes del estimulo de diferentes modalidades ocurren por
separado por una brecha temporal demasiado grande, como ocurre con estos
individuos.

Por altimo, lo anterior ademas de dar vista de la relacidn entre integracion
sensorial y tiempo, establece que las alteraciones que pueda haber pueden de-
rivar del propio individuo, tal es el caso del TEA, TDAH vy dislexia, particular-
mente en la tendencia a procesar la informaciéon dentro de su contexto, es decir,
reunir informacién con base en grados de significancia. De forma general, esto
permite un procesamiento de la informacién centrado en el todo, asi como en
cada detalle, aunque el procesamiento estd centrado en el detalle individual a
expensas de la configuracion global del percepto. Los anterior implica nuevas
formas de comprender la adaptacion de los individuos aun ante sistemas alte-
rados, ademas ofrece nuevas formas de comprender los perfiles clinicos en los
trastornos del desarrollo (Brock et al., 2002).



EL PAPEL DE LA ESTIMACION TEMPORAL: UNA REVISION DURANTE EL DESARROLLO INFANTIL
CONCLUSIONES

El estudio del desarrollo de la estimacidén temporal ofrece pautas impor-
tantes sobre los procesos involucrados en la percepcion y la diferenciacion del
tiempo. Como se ha mencionado, la estimacién temporal aparece desde etapas
muy tempranas y se va desarrollando conforme los ninos crecen. Este desarrollo
esta relacionado con la maduraciéon de otras habilidades cognitivas necesarias
para a la adaptacidn, por lo que su estudio permite entender los mecanismos y
procesos subyacentes a la habilidad para estimar tiempo.

En cuanto al estudio de la estimacidén temporal y los diferentes procedi-
mientos experimentales para evaluarla en el desarrollo atipico, lo que podemos
observar es que el procesamiento del tiempo estd afectado en muchos trastor-
nos, lo que deriva al mismo tiempo en la dificultad para realizar diferentes acti-
vidades, debido a un ensanchamiento de laVIT que puede producir una menor
capacidad para predecir la sucesion y relacidon de eventos y con ello producir
mayor ambigiiedad y menor adaptabilidad.

Sin embargo, la direccionalidad de estas afectaciones atin no esta totalmente
definida y las investigaciones sobre estos trastornos se muestran heterogéneas
con datos poco concluyentes, lo que hace necesaria mayor investigacion y li-
teratura al respecto.
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INTRODUCCION

El descuento temporal o descuento por demora constituye una variable
ampliamente estudiada. En términos concretos, la idea detras del fenémeno en
cuestion es que el tiempo entre una conducta y sus consecuencias influye en las
decisiones de las personas, propiciando que en algunos casos sea la inmediatez
de las alternativas, y no la magnitud de consecuencias demoradas, la que influya
las decisiones. En el escenario opuesto, las variables que reducen el descuento
constituyen condiciones que posibilitan decisiones sensibles a la mayor mag-
nitud de las consecuencias, aunque estén demoradas, esto es, permiten tomar
decisiones autocontroladas. Dicho fendmeno ha sido documentado extensa-
mente con relacidon a situaciones presentes en la vida adulta, pero poco se ha
estudiado con nifios. Consecuentemente, poco se conoce sobre las variables
que en principio permiten a las personas desarrollar la capacidad de preferir
consecuencias futuras.

Historicamente, cuando se ha estudiado el autocontrol en el caso de ni-
nos, se ha recurrido a un procedimiento denominado tarea de mantenimiento,
una tarea experimental distinta a la empleada para medir descuento por de-
mora. La primera suele indicar la duracién maxima en la que los nifios son
capaces de mantener su preferencia por una recompensa. La segunda tarea
suele reflejar el grado en el que una consecuencia pierde su valor en funcién
del tiempo. El presente capitulo tiene como objetivo exponer los hallazgos

' El primer autor agradece al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia el apoyo para el desarrollo

del proyecto 281949 del cual el presente documento se deriva. Asimismo, se agradece a la UAA el apoyo
para el desarrollo del proyecto interno PIPS20-4.

Correspondencia: Hugo Reyes, Departamento de Psicologia, Centro de Ciencias Sociales y
Humanidades, Universidad Auténoma de Aguascalientes. Av. Universidad 940, Ciudad Universitaria
20100, Edificio 212, Aguascalientes, Ags., México. e-mail: sicugo@gmail.com



APROXIMACIONES AL ESTUDIO DEL COMPORTAMIENTO Y SUS APLICACIONES. VOLUMEN III

sobre el autocontrol en ninos empleando tareas de descuento temporal. Di-
ferencias en el desarrollo son fundamentales en la adquisicion de la capacidad
para demorar gratificaciones, estas diferencias parecen ser particularmente
importantes en la etapa de la infancia (Steinberg, 2009). Por ello, se hace
una descripcidon general del procedimiento de mantenimiento y se exponen
algunas ideas sobre el beneficio de contribuir a la caracterizacion del auto-
control al adoptar procedimientos que permitan medir descuento temporal.
Se presentan algunos de los hallazgos mas relevantes en la literatura sobre
descuento con ninos, enfatizando las adaptaciones procedimentales realizadas
para facilitar la ejecucion en un procedimiento aparentemente mas complejo.
Finalmente, se concluye presentando una idea respecto a la necesidad de eva-
luar las habilidades numéricas basicas y habilidades sobre la comprension del
tiempo con relacién al estudio del descuento temporal con ninos, pues en el
caso mas conservador, constituyen condiciones necesarias para garantizar el
apropiado estudio fenémeno. No obstante, también se plantea la posibilidad
de que dichas habilidades sean fundamentales a la conducta autocontrolada y
constituyan su origen.

AUTOCONTROL: CONCEPTUALIZACIONY ESTADO ACTUAL

Se ha denominado autocontrol a la tendencia a ejecutar conductas que per-
miten obtener beneficios demorados. Demorar la gratificaciéon implica realizar
distintas conductas necesarias para obtener beneficios que sélo ocurren trans-
currido cierto tiempo, dichas conductas inician un curso de accién, pero tam-
bién lo mantienen ante la constante posibilidad de optar por alternativas que
solo producen beneficios inmediatos, los cuales usualmente se contraponen a
los primeros. Por ejemplo, un caso de autocontrol es lograr un peso saluda-
ble (Heshmat, 2011), lo cual necesariamente es resultado de una alimentacién
equilibrada. La alimentacién saludable se logra cuando las personas se infor-
man sobre las propiedades nutrimentales de ciertos alimentos; al seleccionar
alimentos particulares y hacerlos asequibles en momentos especificos; cuando
se determina la frecuencia y cantidades adecuadas para consumir determinado
alimento; al destinar tiempo y esfuerzo en prepararlos; estableciendo horarios
para la ingesta, entre otros aspectos. Asimismo, mantener un peso adecuado o
iniciar una pérdida de peso supone restringir y evitar alimentos que son sabro-
sos, pero que pueden tener alto contenido caldrico o mucha grasa, pues dichos
alimentos no favorecen un peso saludable y los beneficios asociados. Estas con-
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ductas son ejecutadas por una persona que es sensible a los beneficios obtenidos
por una alimentacion saludable, muchos de ellos intangibles pues ocurren en el
tuturo. La sensibilidad por consecuencias lejanas en el tiempo propicia realizar
conductas especificas para su obtencion.

En contra parte, la impulsividad se observa cuando la conducta esta orga-
nizada para obtener primordialmente beneficios inmediatos. Asi, la conducta
impulsiva suele estar orientada a producir consecuencias placenteras en el corto
plazo. Continuando el ejemplo anterior, las personas pueden preferir ingerir
comida rapida con frecuencia y no restringir cantidades, pues eso les permite
experimentar placer inmediato, aunque ello implique ganar peso corporal y
un deterioro en la salud en el futuro. Asimismo, las conductas que llevan a una
dieta inadecuada y problemas asociados (e.g., obesidad, diabetes, hipertension,
etc.) operan para evitar malestar inmediato.

La tendencia a responder autocontrolada o impulsivamente ha sido explicada
en funcién de la sensibilidad a la demora de las consecuencias. Se ha mostrado
que cuando las personas son sensibles al tiempo para obtener ciertas consecuen-
clas se comportan para experimentar consecuencias positivas inmediatas, aun-
que estas sean de menor valor, fenémeno conocido como descuento por demora
o descuento temporal. Cuando las personas no son sensibles al tiempo de espera
(o lo son en menor medida) y la magnitud de las consecuencias futuras ejerce
control sobre la conducta, se dice que el descuento por demora no ocurre o se
descuenta en menor medida. Debe notarse que el tiempo influye a las personas
en distintos grados y diversas variables modulan la tasa de descuento.

La salud y bienestar de las personas en la vida adulta parece depender de
la capacidad para organizar la conducta en torno a la obtencién de beneficios
demorados. Como se ilustraba en el ejemplo de la alimentacidn, la investigacién
ha mostrado que el grado de descuento se asocia al estado nutricional (Heshmat,
2011), resultando en un predictor de riego de desarrollar obesidad (Bickel et al.,
2021), diabetes (Stein et al., 2020) e hipertension (Axon et al., 2009), es decir,
las llamadas enfermedades asociadas al estilo de vida. No obstante, una gran
cantidad de trabajos también muestran que el grado descuento participa en el
inicio y mantenimiento de la conducta adictiva, tanto de sustancias legales como
ilegales (Amlung et al, 2017), al juego patologico (Dixon et al., 2003), entre
otros problemas. Dada la evidencia que relaciona el descuento con distintas
condiciones, se ha propuesto que dicho mecanismo constituye una variable
trans-diagndstica (Bickel et al., 2019).



Se han investigado estrategias para incrementar el autocontrol dada la par-
ticipacion del principio en la vida de las personas. Las estrategias evaluadas,
principalmente con adultos, atienden a distintos aspectos relacionados con la
reduccion del efecto del tiempo sobre el valor de las consecuencias futuras.
Entre las estrategias investigadas destacan (1) el pensamiento episddico futuro,
(2) el efecto de encuadre (framing en inglés), (3) las estrategias de compromiso,
(4) la manipulacion de estimulos (priming y cueing), 5 el efecto de agrupamiento
(bundling en inglés), entre otras. Estas manipulaciones han mostrado incremen-
tar la preferencia en situaciones de laboratorio y en algunos casos se han ini-
ciado aplicaciones en contextos clinicos con resultados positivos (Rung et al.,
2018; Scholten et al., 2019).

Sin embargo, poco se conoce sobre las condiciones que favorecen que en
la vida adulta algunas personas logren esperar por consecuencias futuras. El
estudio del descuento de recompensas demoradas en etapas tempranas de la
vida es importante por distintas razones. Primero, las habilidades basicas para
demorar la gratificacidén adquiridas en la infancia parecen estar estrechamente
asociadas a la capacidad de obtencion de beneficios futuros en la vida adulta.
Segundo, dada la participacidon del autocontrol en diversas situaciones que
disminuyen la calidad de vida y el bienestar de las personas, el desarrollo de
dicha habilidad puede ayudar a prevenir los problemas ampliamente senalados
en la literatura. Tercero, rastrear las habilidades que permiten desarrollar el
autocontrol «naturalmente» pude permitir precisar los mecanismos de las es-
trategias propuestas y disenar intervenciones efectivas en contextos aplicados.
Cuarto, comportarse autocontroladamente suele describirse como un patrén
conductual relativamente estable en el tiempo, por lo que deben identificarse
las condiciones que facilitan el desarrollo de habitos. Finalmente, es necesario
evidenciar que el mayor grado de descuento observado en ninos no constituye
un fallo para esperar como suele identificarse en la literatura, sino un estadio
temprano de dicha capacidad.

TAREAS DE MANTENIMIENTO PARA EL ESTUDIO
DE AUTOCONTROL EN NINOS

En el libro Classics Experiments in Psychology, Mook (2004) dedica un
capitulo para hablar de la llamada prueba de los bombones. En esta forma tra-
dicional de evaluar la demora de la gratificacidn, a los nifios se les permite
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escoger entre un reforzador grande demorado (dos bombones) y uno pe-
queno inmediato (un bombén). La habilidad para rechazar y resistirse a la
recompensa pequena que se encuentra disponible de forma inmediata con el
fin de obtener una recompensa mayor, disponible después de una demora, ha
sido conceptualizada como una forma para estudiar el autocontrol (Drobetz
et al., 2012). El paradigma surgié del campo de la psicologia del desarrollo
con la finalidad de evaluar el autocontrol de nifos pequenos (Reynolds y
Schiftbauer, 2005; Drobetz et al., 2012; Gollner et al., 2018; Forstmeier et al.,
2011), por lo que gran parte de los estudios con ninos emplean este sencillo
procedimiento. Adicionalmente, la tarea ha sido adoptada con otro tipo de
reforzadores (e.g., snacks, dinero, revistas, etc.) para poder evaluar la demora
de la gratificacion en adultos (Reynolds y Schiftbauer, 2005; Reynolds et
al., 2002).

Asi, el test de los bombones ha sido catalogado como un proceso de eleccion
sostenida o mantenimiento. En este procedimiento se requiere la eleccion de
una recompensa demorada y la habilidad para mantener la respuesta durante un
periodo determinado, siendo esto tltimo lo que interesa evaluar principalmen-
te (Drobetz et al., 2012; Gollner et al., 2018; Reynolds et al., 2002; Reynolds
y Schiftbauer, 2005). En este sentido, la medida de autocontrol o impulsividad
que se toma en cuenta es el tiempo que los participantes pueden esperar por el
reforzador grande (Forstmeier et al., 2011; Reynolds et al., 2002).

La ejecucidon de los nifios en las tareas de mantenimiento se relaciona
con el desarrollo de distintas habilidades en etapas posteriores. Los ninos que
presentan mayor habilidad de demora de la gratificaciéon presentan mayores
niveles de inteligencia, resiliencia, inhibicién y control cognitivo, desarrollo de
competencias sociales y académicas, asi como habilidad para la consecucion de
metas en la adolescencia; mientras que en la adultez muestran mayor desempeno
académico, inteligencia, autoestima, conductas de motivacion y orientadas
a metas, entre otras (Drobetz et al., 2012; Gollner et al., 2018; Reynolds et
al., 2002; Mischel et al., 1989). Asimismo, la medida resulta un predictor del
desarrollo de mejores estrategias de afrontamiento para la frustracion y el estrés
en etapas posteriores (Drobetz et al., 2012; Gollner et al., 2018; Forstmeier et
al.,,2011; Mischel et al., 1989). No obstante, es importante recordar que algunas
de estas asociaciones se encuentran mediadas por variables como la familia, el
sustento econdmico y el nivel educacional de los padres (Susini et al., 2021).
Por otro lado, los nifios que presentan menores habilidades para demorar la
gratificacion tienen mayor riesgo de padecer diferentes problematicas en un



futuro, incluyendo conducta antisocial, adicciones o sobrepeso (Schlam et al.,
2013; Gollner et al., 2018; Mischel et al., 1989; Schlam et al., 2013).

Mantener la preferencia por una recompensa de mayor magnitud se ha
relacionado con procesos que subyacen al autocontrol. Algunos autores han
destacado el proceso de inhibicidon conductual como parte importante de la
habilidad para demorar la gratificacién (Reynolds y Schiffbauer, 2005), lo cual
se ha confirmado con hallazgos neuropsicologicos y el modelo del sistema hot
and cool del desarrollo (Drobetz et al., 2012; Reynolds y Schiftbauer, 2005).
Asi, la tarea de mantenimiento de la demora de gratificacion se acerca mas a
los procesos de inhibicién conductual que a los relacionados con el descuen-
to temporal. En este sentido, aunque no hay evidencia concluyente, algunos
hallazgos sugieren que las tareas para medir gratificacion a partir del manteni-
miento suelen no relacionarse con las que miden descuento temporal.

Por ejemplo, Burns et al. (2019) expusieron a los participantes a una tarea de
descuento por demora, una tarea de mantenimiento y mediciones relacionadas
con la busqueda de sensaciones, entre otras medidas. En el estudio se observo
que el desempeno de los nifios en las tareas de descuento no tenia relacion
con el desempenio en las tareas de mantenimiento. Sin embargo, los autores
también destacan la diferencia en el tipo de recompensa, nimero de ensayos y
la duraciéon de las demoras de ambas tareas como factores que pueden contri-
buir a la ausencia de relacion. Pese a la presencia de los factores sefialados, los
hallazgos sugieren que se miden diferentes procesos en ambas tareas (Reynolds
etal,, 2002; Reynolds & Schiffbauer, 2005), aun cuando hay similitudes en las
medidas (Gollner et al., 2018).

A diferencia de las tareas de mantenimiento, las tareas de descuento por
demora se centran en el grado en que un individuo devalta las recompensas
demoradas (Drobetz et al., 2012). Las tareas de descuento evaltian elecciones
repetidas en situaciones en las que se varfa la magnitud o demora de las
consecuencias, tanto con recompensas hipotéticas como reales (Burns et al.,
2019; Drobetz et al., 2012; Forstmeier et al., 2011).

¢POR QUE MEDIR EL DESCUENTO POR DEMORA EN NINOS?

Distintos argumentos han guiado la investigacion sobre descuento por de-
mora con nifios. Burns et al. (2020) ha partido de una pregunta que se antoja
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natural: ;la tasa de descuento es una medida apropiada para identificar el gra-
do de autocontrol en ninos? Como se ha senalado, dada la predominancia de
investigaciones con adultos, explorar el descuento de recompensas demoradas
con niflos permitiria evaluar si las funciones de descuento son sistematicas y
consistentes con los hallazgos disponibles. En el mismo sentido, Burns y cols.,
plantean que estudiar el grado de descuento podria dar una «fotografia mas
rica» de las habilidades para demorar la gratificacion, pues a diferencia de los
procedimientos de mantenimiento, permiten precisar la pérdida de valor de las
recompensas futuras y el grado en el que el valor disminuye con el empleo de
demoras especificas. Adicionalmente, Burns et al. (2021) plantea ventajoso que
las tareas de descuento han empleado recompensas hipotéticas, permitiendo
explorar el efecto de distintas consecuencias, la inclusiéon de magnitudes gran-
des, demoras de mayor duracién y un mayor nimero de ensayos para evaluar
la preferencia de los participantes. Finalmente, medir la tasa de descuento en
ninos es relevante pues las habilidades para demorar la gratificacion a partir de
tareas de mantenimiento podrian no informar sobre los mecanismos observa-
dos en los procedimientos de descuento con adultos.

La investigacion sobre autocontrol reine numerosos hallazgos que permi-
ten caracterizar dicho comportamiento en la vida adulta, permite identificar
condiciones que facilitan o dificultan su ocurrencia, asi como su posible aso-
ciaciéon con distintos problemas. No obstante, es necesario reflexionar sobre
las condiciones que intervienen en el aprendizaje de preferir consecuencias
futuras y sobre las habilidades que posibilitan tomar decisiones ante alternati-
vas que difieren en magnitud y demora. La comprension de dicho aprendizaje
puede ayudar a precisar conceptualmente el fendémeno y a favorecer estrategias
mas efectivas para su desarrollo o fortalecimiento en situaciones especificas
(Staubitz et al., 2018). Mas importante atn, identificar pautas que promuevan
el desarrollo del autocontrol desde la infancia permitiria prevenir problemas
costosos en distintos niveles.

TAREAS DESCUENTO TEMPORAL CON NINOS: METODOS,
PARAMETROS Y HALLAZGOS GENERALES

Una de las primeras aproximaciones al estudio del autocontrol en menores
ha sido comparar la tasa de descuento en funcion de la edad de los participantes.
Green, Fry y Myerson (1994) midieron la tasa de descuento de adultos mayores



(68 anos), adultos jovenes (20 afos) y menores (12 anos) empleando un
procedimiento denominado de limites. En la tarea se presentaba una eleccion
entre una recompensa hipotética demorada (LL) y una recompensa hipotética
inmediata (SS). El valor de la recompensa demorada en el caso de los nihos eran
100 o 1,000 doélares dependiendo de la condicion, la recompensa de 1,000 era
comun en los tres grupos;la magnitud de la alternativa inmediata en cada ensayo
era uno de 30 valores posibles. Cada porcentaje de la recompensa inmediata fue
presentado en orden ascendente y descendente con la recompensa demorara
y el punto de cambio de una alternativa a la otra era tomado como punto de
indiferencia®. Las demoras empleadas fueron 1 semana, 1 mes, 6 meses, 1 afio,
3 anos, 5 afnos, 10 anos y hasta 25 afios. Notese que la duraciéon de algunas de
las demoras excedian considerablemente la experiencia de los participantes de
menor edad con dichos periodos de espera.

Tres hallazgos son relevantes del estudio. Primero, fue posible obtener una
funcién de descuento con los pardmetros empleados en el grupo de menor
edad. Segundo, la funcién de descuento fue adecuadamente descrita por un
modelo hiperboloide. Tercero, se observo una menor tasa de descuento para re-
compensas grandes (efecto de magnitud), hallazgo robusto en la literatura. Cuarto,
el grupo de menor edad mostr6 ser menos sensible a las dos demoras mas largas
que los grupos de mayor edad. Finalmente, se observo que la tasa de descuento
fue mayor entre menor era la edad de los participantes. Asi, aun con minimas
adaptaciones hechas al procedimiento, los autores reportaron funciones de des-
cuento que mostraban hallazgos esperados.

En la misma direccidn, Steinberg et al. (2009) evaluaron la tasa de descuen-
to de participantes cuya edad iba desde los 10 hasta 30 afos. La recompensa
demorada eran siempre 1,000 ddlares después de una de las siguientes demoras
presentadas de manera aleatoria: 1 dia, 1 semana, 1 mes, 3 meses, 6 meses y 1
ano. Para cada demora, en el primer ensayo la recompensa inmediata (i.e., $800,
$500 o $200) era determinada de manera aleatoria, y su valor se ajusté durante
nueve ensayos: elegir la recompensa inmediata reducia el valor de esta, mientras
que elegir la recompensa demorada incrementaba el valor de la inmediata en el
siguiente ensayo. Los resultados mostraron que la disminucién en los puntos de

2 . - .
 Las tareas de descuento buscan identificar los valores que reflejan el grado en que las demoras
reducen el valor de consecuencias futuras. Estos valores, denominados puntos de indiferencia, reflejan el

valor descontado de las recompensas. Asi, puntos de indiferencia bajos muestran mas descuento, es decir,
las personas prefieren recompensas de magnitudes pequeias por ser inmediatas; la ausencia o menor

grado de descuento se observa en puntos de indiferencia altos.



LOS ORIGENES DEL AUTOCONTROL: ESTUDIO DEL DESCUENTO POR DEMORA EN NINOS

indiferencia obtenidos en funcidn de la demora era mayor para los participantes
de menor edad, como se esperaba. No obstante, entre grupos de edades proxi-
mas (e.g., 10 y 11; 12 y 13; 16 y mayores) no se observaron diferencias, sugi-
riendo la existencia de puntos de corte en funcion de la edad. Adicionalmente,
un resultado que llama la atencidn es que tanto la funcién hiperbolica simple
como la funciéon exponencial describieron adecuadamente los datos. Este al-
timo hallazgo puede ser explicado por la duraciéon de las demoras empleadas,
que en este estudio fueron mas cortas atendiendo la edad de los participantes.

El caso de la reduccidon en la tasa de descuento en funciéon de la edad es
ahora un resultado esperado. En el estudio de Scheres et al. (2006) se compard
a ninos de entre 6 y 11 afios con adolescentes de 12 a 17 anos. La recompensa
demorada era fija y se obtenia después de una demora real de 0, 5, 10,20 o 30
segundos. Cada recompensa pequena se presentd dos veces con la recompensa
demorada, dando un total de 60 ensayos. Las recompensas fueron presentadas
con monedas y senalando la cantidad con nimero debajo de un dibujo de un
avién. La demora a las recompensas era representada por la «altura de vuelo» de
los aviones, dependiendo de la demora, uno de los aviones aparecia por encima
del otro mostrando el mayor tiempo de espera. Los participantes con menor
edad descontaron mas el valor de las recompensas monetarias reales. Consisten-
temente, Gollner et al. (2018) observaron diferencias en la tasa de descuento de
participantes de distinta edad (9-14, 18-25, 35-55, 65-80, 80+) empleando un
cuestionario de 27 reactivos (Forstmeier y Maercker, 2011; Kirby et al., 1999),
procedimiento previamente empleado satisfactoriamente con nifios (Daniel et
al., 2015). La diferencia en la tasa de descuento en funcién de la edad ha sido
analizada en trabajos posteriores empleando procedimientos de ajuste reales
(Scheres et al., 2014) y potencialmente reales (las recompensas de algunos en-
sayos fueron entregadas a participantes de 8 a 15 anos) (Prencipe et al., 2011).

Reed y Martens (2011) realizaron un estudio con poblacion de ninos de
12 anos con distintos propositos. Se utilizé una tarea de descuento en la que se
ajustaba el valor de la recompensa inmediata hasta que los participantes mos-
traban preferencia por la recompensa demorada después de preferir la inme-
diata o lo contrario, después de cinco ensayos eligiendo una de las alternativas,
el procedimiento estimaba un punto de indiferencia (Critchfield y Atteberry,
2003). Las demoras utilizadas en este estudio fueron ocho: 1 dia, 5 dias, 1 mes,
2 meses, 6 meses, 9 meses, 1.5 anos y 4 anos. El valor de la recompensa grande
y demorada fue siempre $100 ddlares hipotéticos. Los resultados indicaron que
solo en 26 participantes (56%) la media de los puntos de indiferencia de las



primeras tres demoras era superior a la media de los puntos de indiferencia ob-
tenidos con demoras mas largas. Por otro lado, para siete de los casos (26%) no
fue posible ajustar el modelo hiperboloide. Solo cinco participantes del estudio
mostraron una funcién de descuento consistente con lo esperado. El resto de
los participantes mostraron ejecuciones asistematicas. Partiendo de estos hallaz-
gos, los autores recomiendan mas adaptaciones de las tareas de descuento al ser
aplicadas a nifios.

En consecuencia, Burns et al. (2021) midi6é la capacidad de demorar la
graficaciéon empleando dos procedimientos. El primero de ellos, consistia en
12 ensayos en los que se media la preferencia por una recompensa grande y
demorada. En este caso, se emplearon como demoras 1 dia, 1 semana y 1 mes;
mientras que las recompensas podian ser tarjetas, borradores, lapices y boligra-
fos o dulces, cada consecuencia era seleccionada por los ninos. En cada ensayo
se presentaba una eleccidn entre un item inmediato o dos demorados. En el
segundo procedimiento se estimaban puntos de indiferencia con un tipo de
tarea de ajuste, en esta tarea las situaciones fueron recompensas econdmicas
hipotéticas presentadas por computadora. La recompensa demorada (10 libras)
era obtenida después de cuatro demoras: 1 dia, 1 semana, 2 semanas y 3 meses;
la recompensa inmediata era un valor entre 0 y 10 libras.

El método de ajuste sigui6é un procedimiento estandarizado empleado an-
teriormente donde el valor de la recompensa inmediata se determinaba de
manera aleatoria, pero el ajuste era sensible a la respuesta de los participantes
(Richards, Zhang, Mitchell, y de Wit, 1999). El procedimiento requirié en
promedio 47 ensayos para estimar los puntos de indiferencia con las cuatro de-
moras. Las recompensas fueron presentadas con nimero e imagenes (monedas
para la recompensa inmediata y un billete para la recompensa demorada). Con
esta Gltima tarea, fue posible obtener funciones de descuento con ninos de 7 a
11 anos, el 75% de los casos fueron identificados como sistematicos de acuerdo
con los criterios de Johnson y Bickel (2008). Cabe mencionar que la mayor
cantidad de datos asistematicos correspondié a participantes de menor edad.
Finalmente, a partir del analisis realizado, se determiné que una mayor cantidad
de participantes mostraron funciones de descuento consistentes con un modelo
exponencial en comparaciéon con un modelo hiperbdlico, un hallazgo inespe-

rado, aunque presente en algunos trabajos con nifios como ya se habia senalado
(Steinberg et al., 2009).

Burns et al. (2019) evalud la tasa de descuento de recompensas monetarias
hipotéticas empleando una tarea adaptada a nifios de entre 7 y 9 anos. La tarea,
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presentada por computadora, mostraba con imagen y texto las recompensas: 10
libras de manera demorada y 11 valores que iban desde 0.50 hasta 10.50 libras.
Los valores de la recompensa inmediata se presentaron de manera ascendente
y descendente con relacidn a la recompensa demorada. Después de 88 ensayos,
se obtuvieron cuatro puntos de indiferencia con las siguientes demoras: 7, 30,
90 y 180 dias. Adicionalmente, se presentaron tres ensayos para corroborar la
pertinencia de las respuestas de los nifios, en este caso las recompensas que dife-
rian en magnitud eran inmediatas. La mayoria de los participantes descontaron
el valor de las recompensas en concordancia con el modelo hiperboélico. No
obstante, por la ejecucién de los participantes, 14% de los datos fueron cata-
logados como no sistematicos y el 20% no respondid las preguntas de control
correctamente. Adicionalmente, algunos participantes eligieron la recompensa
demorada de menor magnitud (e.g., 10 libras) sobre una recompensa inmedia-
ta de mayor magnitud (10.5 libras). Finalmente, cerca de un 17% de los datos
mostraron que la tasa de descuento fue insensible a las variaciones en la demora
al ajustarse un modelo que media «ruido experimental». Estos hallazgos sugie-
ren que es necesario vigilar mas algunos aspectos metodologicos para el estudio
del descuento temporal con nifos.

Pocos son los estudios realizados con ninos preescolares de entre tres y
cuatro anos. Garon et al. (2011) realizaron una investigacién con la finalidad de
explorar la sensibilidad a la demora en tareas de descuento temporal. En este
estudio las demoras fueron senaladas a partir de historias cortas con duracién
de un minuto, se usaron una, dos o tres historias cortas y el final del juego (que
consistia en esperar al final de todos los ensayos). Por otro lado, la recompensa
que se les ofrecia a los nifios eran calcomanias: para la opcidn inmediata el
namero de recompensas fue variando de una a cuatro calcomanias y para
la recompensa demorada fueron siempre cinco calcomanias. Los resultados
mostraron diferencias entre los dos grupos de edad, resaltando que los ninos de
mayor edad valoran mas las recompensas que recibieron al final del juego. Es
importante notar que la ejecuciéon de los participantes cambid con la dltima
demora catalogada como «uego final» en donde el tiempo ya no era sefialado
con historias.

Finalmente, distintos trabajos han mostrado la relevancia del descuento
temporal para identificar problemas tempranamente. Miller (2019) evalué la
diferencia entre recompensas reales e hipotéticas en ninos (7 a 10 afos) con
algin diagnostico psiquiatrico (e.g., trastorno de ansiedad generalizada, tras-
torno depresivo, etc.). En el estudio se empled un procedimiento de ajuste



de demora que permite establecer funciones de descuento en pocos ensayos
(ADT-5 por sus siglas en inglés). El ADT-5 parece ser especialmente relevante
para el caso de nifios, pues inicamente se requieren cinco ensayos para identi-
ficar la duracién de la demora que reduce el valor de una recompensa al 50%
(Koftarnus y Bickel, 2014). La tarea fue administrada por medio de una tableta
electronica, mostrando una eleccidon entre 0.25 dodlares de manera inmediata
y 0.50 doélares de manera demorada, ambas recompensas permanecieron fijas.
En el primer ensayo la demora a la recompensa grande era de 1 minuto y 40
segundos, en los siguientes ensayosla demora disminuia al elegir la recompensa
inmediata o incrementaba al elegir la recompensa demorada. Dependiendo
del ajuste, la demora result6é desde 2 segundos hasta 2 horas y 5 minutos. Con-
sistente con lo que se ha observado en la literatura con adultos, los resultados
no mostraron diferencias significativas entre recompensas reales e hipotéticas.
Y el procedimiento mostrd ser potencialmente util para emplearse con nifios
en contextos clinicos.

Daniel et al. (2015) han mostrado la relevancia del autocontrol para explicar
la obesidad infantil. Menores que presentaban sobrepeso/obesidad fueron ex-
puestos a una tarea de pensamiento episoédico futuro para evaluar el efecto de
esta manipulacion sobre la tasa de descuento y el consumo de alimento. La ta-
rea de descuento fue un procedimiento hipotético en el que se emplearon $50
dolares como recompensa a obtenerse después de seis demoras que iban desde
un dia a seis meses. Los resultados mostraron una menor tasa de descuento para
el grupo expuesto al pensamiento episddico futuro en comparaciéon con el
grupo control (grupo expuesto a una tarea de pensamiento episoédico recien-
te’). En el mismo sentido, los participantes expuestos al pensamiento episdédico
tuturo tuvieron un menor consumo de calorias durante la sesién experimental.
Estos resultados parecen apoyar la idea de que estrategias basadas en el auto-
control pueden ser importantes al momento de abordar problemas complejos
observados en la vida adulta y con principio en la infancia.

Quiza el problema infantil mas estudiado a partir de las tareas de des-
cuento por demora es el trastorno por déficit de atencioén con hiperactividad
(TDAH). Los ninos, nifias y adolescentes con TDAH presentan dificultades en

> El pensamiento episddico futuro suele implicar la descripciéon de eventos personales especificos
que ocurren después de cierto tiempo, a los participantes se les solicita que describan dichos eventos con

la mayor cantidad de detalles posibles. Al evaluar el pensamiento episddico futuro, tradicionalmente se
emplea como control la exposicién de un segundo grupo de participantes a la tarea denominada pen-

samiento episédico reciente, donde los eventos descritos son recientes.
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la toma de decisiones. Es bien conocido que este trastorno presenta sintoma-
tologia relacionada con un déficit cognitivo (e.g., pobre control inhibitorio,
de planificacion, flexibilidad, etc.), no es de extranar que estudios recientes
apuntan a relacionarlo con dificultades en torno a la toma de decisiones para
demorar la gratificaciéon (Antonini et al., 2015; Dias et al., 2015; Martinelli et
al.,2017; Scheres et al., 2013; Wilson et al., 2011; Scheres et al., 2006; Wilson
et al., 2011).

HABILIDADES BASICAS Y DESCUENTO TEMPORAL

El autocontrol es una habilidad que recae en la capacidad de las personas
para decidir sobre situaciones que estan en el fututo. Aunque es claro que los
infantes son sensibles a la duracidon de ciertos eventos, como bien senala Miller
(2019), la comprension y experiencia de los nifios con decisiones que involu-
cran tiempo y recompensas (e.g., cantidades de dinero) estan menos establecidas
que en los adultos, en muchos casos no hay evidencia que exista comprension
de que eventos especificos tengan cierta duraciéon (Droit-Volet, 2016). Esto es
quiza particularmente importante cuando las situaciones entre las que deciden
son hipotéticas. Asi, las decisiones son influenciadas por un balance entre ambas
dimensiones, asi como por caracteristicas especificas de las situaciones y la expe-
riencia (limitada en el caso de los ninos). Pocos son los estudios que hasta ahora
han explorado sobre las habilidades de los nifios para tratar con consecuencias
futuras que a la vez difieren en magnitud. A continuacién, presentamos algunos
trabajos que se orientan en ese sentido, pues parece intuitivo pensar que para
esperar por algo debe haber comprension de la disyuntiva enfrentada.

SOBRE EL TIEMPO: COMPRENSION, ESTIMACION
Y USO CONVENCIONAL

El tiempo constituye una de las variables relevantes en el estudio del auto-
control. Consecuentemente, la comprension, el uso de medidas convencionales
y la estimacion del tiempo constituyen aspectos que pueden incidir en la toma
de decisiones (Hiining et al., 2017). Distintos hallazgos sugieren que el impacto
del tiempo en la conducta no es lineal (Kim y Zauberman, 2019), caracteristica
a la que se han atribuido particularidades definitorias del descuento por demo-
ra (Takahashi, 2005, 2006). El estudio del desarrollo de las nociones sobre el



tiempo vy su relacion con la toma de decisiones en la infancia indudablemente
contribuye a una mejor comprension de las habilidades involucradas en la de-
mora de la gratificacion (Hudson, Mayhew y Prabhakar, 2011).

Distintos estudios han buscado conocer particularidades del desarrollo de
los conceptos sobre el tiempo en la infancia. En un caso, se describe como la
comprension del tiempo en niflos pequenos se encuentra en estrecha depen-
dencia con eventos especificos, y no es sino entre los cuatro y cinco anos que
se da un cambio para concebir el tiempo independiente de distintos eventos,
identificindose relaciones en distintos puntos en el tiempo (McCormack y
Hoerl, 2017). En otro ejemplo con nifios preescolares, los datos parecen sugerir
que la produccion y apropiado uso de ciertos términos sobre el tiempo ocurre
desde edades tempranas, pero no con todos los conceptos; ninos menores de
cinco anos no muestran competencia para usar ciertos conceptos (e.g., horas)
(Grant y Suddendorf, 2011). En el mismo sentido, nifios de cuatro afios re-
solvieron adecuadamente tareas relacionadas con eventos pasados, pero no asi
tareas que involucraban eventos en el futuro; nifios de 5 afios lograron resolver
adecuadamente ambas (McCormac y Hanley, 2011). Por otro lado, la compre-
sién del tiempo (e.g., relacion entre unidades de tiempo, secuencias temporales,
uso de reloj, etc.) parece estar estrechamente relacionada con el desarrollo de
habilidades numéricas (Labrell et al., 2016). Todas estas cuestiones pueden in-
fluir al momento de tomar decisiones sobre el futuro.

Trabajos recientes han evaluado distintas variables en relacidon con el tiem-
po que siguieren vincularse en distinto sentido al descuento por demora. Por
ejemplo, Burns et al. (2021) evaluaron como la percepcion del tiempo y las ha-

ilidades de pensamiento episoddico futuro se vinculaban a la tasa de descuento
bilidades d t dico fut lab la tasa de d t
de nifios de 7 a 11 aflos. Se midi6 la capacidad de demorar la gratificacién con
dos procedimientos distintos, uno con recompensas reales y otro con recom-
pensas hipotéticas. Adicionalmente, se evalu6 la percepcion del tiempo futuro
a partir de un procedimiento en el que se acrecentaba una linea a lo largo de
la pantalla, el desplazamiento de la linea era tomado como un indicador de
qué tan «largo» era percibido cierto tiempo objetivo (1 dia, 3 dias, 1 semana,
2 semanas, 3 semanas, 1 mes, 2 meses y 3 meses). Por otro lado, las habilidades
de pensamiento futuro episddico se evaluaron solicitando a los nifios describir
tres eventos personales especificos en tres momentos (mafana, en una semana
y unos meses). A los participantes se les brindaron ejemplos de eventos es-
pecificos y se les orientd en la descripcion de los eventos seleccionados con
preguntas concretas. Asimismo, se les pidid elaborar juicios sobre los eventos
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ya descritos. Finalmente, se aplicaron las subescalas de vocabulario y disefio de
bloques de la Escala de Inteligencia Wechsler para Ninos (WISC-1V).

Los resultados de Burns et al. (2021) mostraron aspectos importantes de
la relacion del descuento y la habilidad para estimar el tiempo. Primero, no
se observo diferencias entre recompensas reales e hipotéticas, aunque debe te-
nerse en cuenta que fueron evaluadas con procedimientos distintos. Segundo,
no se observo diferencia en la tasa de descuento en funcién de la edad en la
tarea de descuento temporal, inicamente en aquella que media preferencia.
Tercero, los hallazgos mostraron que la percepcion de tiempo objetivo puede
ser adecuadamente descrita por una funcioén potencia que sugiere una relacion
no lineal y que el grado en que el tiempo era «comprimido» resultaba en un
buen predictor de la ejecucidon de los nifios en las tareas de descuento tempo-
ral, aunque no se relacion6 con la tarea en la que solo se media preferencia.
Cuarto, la habilidad para generar descripciones de eventos especificos en el
futuro también se relacion6 con la tarea de descuento temporal; sin embargo,
la relacion entre estas dependia de la edad y el puntaje obtenido en el test de
inteligencia. Estos Gltimos hallazgos sugieren que el desarrollo del autocontrol
esta relacionado con las habilidades para estimar el tiempo y generar descrip-
ciones de eventos futuros.

Steinberg et al. (2009) evalu6 la relacion entre la tasa de descuento y la
orientacion al futuro. Empleando un cuestionario de auto-reporte de 15 items,
integrada por tres subescalas: perspectiva temporal, anticipacidon de consecuen-
cias futuras y planeacion al futuro. Los resultados mostraron que la orientacién
al futuro incremento con la edad, las diferencias fueron significativas en las tres
subescalas descritas. De acuerdo con los resultados, las medidas de auto-reporte
mostraron estar asociadas con la tasa de descuento, aunque dicha relacion fue
moderada. Especificamente, la orientacion temporal y la anticipacion del futu-
ro predijeron adecuadamente el grado de descuento, pero no fue el caso de la
escala de planeacion. El anilisis de los autores sugiere que las diferencias en el
grado de descuento asociadas a la edad pueden ser atribuidas a la diferencia en
la orientacién al futuro, por lo que los cambios en la tasa de descuento observa-
dos con la edad pueden ser precisados al evaluar caracteristicas puntuales sobre
el conocimiento que se tiene sobre el tiempo.

En otros trabajos se ha explorado la perspectiva del tiempo futuro, el pen-
samiento episodico futuro y la tasa de descuento. Gollner et al. (2018) pidieron
a los participantes (1) describir cuatro escenarios especificos de eventos futuros



y se determind el nivel de experimentacidon de estos; (2) contestar una escala
que media la perspectiva temporal (Balanced Time Perspective Scale); (3) comple-
tar un cuestionario para medir el grado de descuento, entre otras tareas. Los
resultados mostraron que la tarea de descuento correlaciond significativamente
con la perspectiva temporal a futuro, pero no con el pensamiento episdédico ni
con la subescala de perspectiva temporal pasada. De acuerdo con los autores,
este resultado supone que estar orientado hacia el futuro permite a las personas
demorar la gratificaciéon de una manera mas efectiva. No obstante, el rol del
pensamiento episddico futuro debe aclararse en trabajos posteriores. Futuros
trabajos pueden continuar explorando otras caracteristicas sobre la influencia
de variables asociadas a la comprensién o estimaciéon del tiempo con el grado
de descuento, pues ello permitiria una mayor comprensioén de como se desa-
rrolla el autocontrol.

SOBRE LA ESTIMACION DE LA MAGNITUD: HABILIDADES
NUMERICAS BASICAS

La magnitud de las recompensas constituye la segunda caracteristica relevan-
te en torno al estudio de las decisiones que involucran autocontrol. En general,
pocos trabajos han evaluado la manera en que la comprensién y estimacion de
las magnitudes influye en la toma de decisiones, y este caso es particularmente
cierto en los estudios de descuento temporal con nifios. Una posibilidad detras
de ello se encuentre en la idea de que representar una magnitud con un nimero
se traduce en una «adecuada» comprension de la magnitud de las consecuencias.
No obstante, esta idea debe ser explorada en futuros trabajos, y seguramente el
analisis desde una perspectiva del desarrollo serd conveniente.

Algunos trabajos desarrollados con ninos sobre el conteo no verbal o
numerosidad pueden brindar una guia para conocer la participacién de las
habilidades numéricas basicas en el descuento. La sensibilidad a los atributos
numéricos en una situaciéon de eleccidon puede no ser lineal e influir en la tasa de
descuento (Reyes-Huerta y dos Santos, 2016), esto puede ser particularmente
relevante en el caso de ninos preescolares. En este sentido, se ignora si el grado de
autocontrol es influenciado por competencias numeéricas basicas como puede
ser el distinguir entre «poco» y «muchov, el desarrollo del entendimiento de lo
que es una clase, la seriacion de cantidades, la conservacién del ntmero o las
competencias para usar nimeros de manera convencional (Almeida, et al., 2007;
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Anobile et al., 2019). En consecuencia, se desconoce si el grado de descuento
puede mostrar variaciones o si las propiedades de este pueden depender de las

habilidades sefialadas.

Por ejemplo, en el caso de adultos, cuando se compara la tasa de descuento
de dos recompensas que difieren en magnitud, suele observarse que la recom-
pensa grande se descuenta en menor medida, resultado denominado efecto de
magnitud (Green et al., 2013). Aunque las explicaciones propuestas del efecto
han sido diversas, futuros trabajos podrian explorar si el efecto de magnitud
ocurre con ninos de distintas edades, independientemente del desarrollo de
habilidades numéricas o si la dependencia del descuento respecto de la mag-
nitud esta auspiciada por el control de la conducta a partir del namero. A su
vez, estos hallazgos podrian dar cuenta de por qué el efecto de magnitud no ha
sido observado con no humanos (Richards et al. (1997). Hasta ahora, no hay
estudios que muestren el momento de desarrollo en el que aparece el efecto de
magnitud en humanos, es decir, de la capacidad de esperar por mas.

ALGUNAS CONCLUSIONES

Se han presentado una serie de trabajos que evaluaron la capacidad de de-
morar la gratificacidon de nifios empleando procedimientos en los que se elige
entre dos consecuencias. En un principio, el analisis de los trabajos muestra un
interés por conocer sobre un mecanismo ampliamente estudiado con adultos
y sobre las posibles variaciones de la capacidad de demorar la gratificaciéon en
funcidn de la edad. En efecto, la capacidad de esperar parece incrementar con la
edad y la adquisicion de dicha habilidad es notoria entre nifios de menor edad,
sin conocerse las variable responsables de dichos cambios.

Los trabajos analizados sugieren que las tareas de descuento constituyen
una alternativa valida para medir el autocontrol. Como se ha mostrado, prac-
ticamente la mayoria de los procedimientos empleados para medir descuento
con adultos han sido empleados con nifios (e.g., cuestionarios, procedimientos
de ajuste de magnitud y demora, procedimiento de limites, etc.). Los resultados
en general parecen ser consistentes con lo esperado y los potenciales aspectos
a atender parecen depender mas de los parametros empleados, como es el caso
de estudios en los que el descuento parece ser adecuadamente descrito por una
funcion exponencial. No obstante, para el caso de ninos de menor edad (pre-
escolar) parece necesario implementar cambios que reduzcan el caso de datos



asistematicos, o en su caso, identificar el estado de ciertas habilidades que den
cuenta de dicho patron de respuesta.

Uno de los propositos mas importantes del estudio del descuento temporal
en ninos es identificar principios que favorecen dicho comportamiento. En
este sentido, los trabajos presentados muestran una linea que ilustra como este
comportamiento desde la infancia es ya un marcador de problemas que pueden
«frenarse». Como se ha mostrado, parece que los cambios mas notorios en la
tasa de descuento se presentan en las primeras etapas de la vida, por lo que in-
tervenir en ese punto puede ayudar a prevenir un gran nimero de situaciones
que afectan el bienestar de las personas en la vida adulta.

Pocos estudios han evaluado como la comprension, el uso de medidas con-
vencionales y estimacion del tiempo influyen en la toma de decisiones en ni-
nos, y como se ha sefnalado, ningtin estudio ha mostrado como las habilidades
numéricas y el desarrollo de nociones que permiten distinguir entre magnitu-
des, contar o usar nimeros para describir las recompensas se vincula al grado de
descuento y al desarrollo del autocontrol. Estas tareas parecen particularmente
relevantes de evaluar en estudios posteriores con ninos con poca edad en los
que las habilidades senaladas se adquieren, pues en el desarrollo de las mismas
podran identificarse particularidades del comportamiento autocontrolado.

Futuros trabajos deben rastrear la relacion entre el desarrollo del autocon-
trol y las habilidades para comprender el tiempo. En primer lugar, dicho analisis
parece inevitable con el propoésito de garantizar que las funciones de descuento
obtenidas reflejen el efecto del tiempo sobre el valor de las recompensas y no
la falta de comprension sobre los distintos aspectos involucrados al tratar con
eventos temporalmente distantes. Nifnos de mayor edad son capaces de com-
prender la nocién del tiempo y de hacer un uso convencional de las distintas
medidas, y es justo en ese grado que el control de la conducta por parte de
consecuencias futuras ocurre. Este analisis es particularmente relevante para
estudios con niflos pequenos, para quienes la nociéon del tiempo parece estar es-
trechamente relacionada con eventos concretos. En segundo lugar, es relevante
explorar si caracteristicas de la tasa de descuento cambian con la comprension
y uso convencional del tiempo. Como se ha sefalado, cambios en el nivel de
descuento aparecen en edades cortas, cuando se desarrollan habilidades numeé-
ricas basicas y nociones sobre el tiempo futuro se adquieren. Los trabajos que
muestran una menor tasa de descuento en funcién de la orientacién al futuro
brindan soporte de la idea descrita (Steinberg et al., 2009).
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Se ha discutido sobre la estrecha relaciéon de distintas habilidades que pueden
vincularse al autocontrol (Labrell et al., 2016). Las habilidades numéricas basicas
han sido exploradas con distintos propositos, de especial interés resulta aquel
analisis de tareas que demandan a infantes discriminar entre cantidades sin el uso
de ntimeros y tareas en las que el conteo formal esta presente (Almeida et al.,
2007; Cantlon y Brannon, 2006; Kersey y Cantlon, 2016). Con la adquisicion
del conteo convencional y la comprension del ntmero, es muy probable que
la tasa de descuento cambie. Una hipotesis para evaluarse es si las diferencias
observadas en la tasa de descuento con nifnos de poca edad pueden obedecer, al
menos en parte, al nivel de desarrollo de las habilidades numeéricas.
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La anorexia nerviosa (AN) es un trastorno caracterizado por una ingesta
restringida de comida y una severa pérdida de peso corporal. En décadas re-
cientes se ha encontrado que la actividad fisica excesiva también esta presente
en los pacientes diagnosticados con AN. Este trastorno tiene una alta tasa de
mortalidad y un impacto perjudicial en la salud y en la calidad de vida. En
México anualmente se han registrado hasta 22 mil casos de trastornos ali-
mentarios, donde destaca la AN y se calcula que el 10% de los jovenes que
son diagnosticados han intentado suicidarse. Los tres elementos centrales de la
AN (reduccién de la ingesta alimentaria, notable pérdida de peso corporal y
actividad excesiva) se han podido reproducir en el modelo animal denominado
«anorexia basada en actividad» (ABA).

Las ratas que son expuestas a este modelo muestran un decremento en la
ingesta alimentaria, una marcada pérdida de peso corporal y un gradual in-
cremento de actividad fisica (p. ¢j., correr en una rueda de actividad), dando
como resultado que la mayoria de las ratas corren alrededor de 1.000 vueltas el
primer dia y pueden terminar corriendo en un rango de entre 5.000 y 15.000
vueltas o mas por dia a pesar de su alto gasto calérico, su bajo peso corporal
y su poca ingesta de alimento. De mantenerse estas condiciones los resultados
podrian ser fatales, por esa y entre otras razones el modelo ABA ha captado el
interés por proporcionar una aproximacion analoga a la AN.

LA ANOREXIA DESDE UN MODELO ANIMAL

Como una manera inmediata de entender el concepto de anorexia, se pue-
de recurrir a la identificacion del conjunto de conductas o caracteristicas a las

! La correspondencia debe dirigirse a Héctor Martinez, Instituto de Neurociencias Universidad de
Guadalajara, Francisco de Quevedo #180, Arcos Vallarta, 44130, Guadalajara, Jal. México.hector.martinez(@
academicos.udg.mx palomarlon21@gmail.com



que se suelen etiquetar como anoréxicas con base en el Diccionario de La Real
Academia Espanola (23. ed.). Se define anorexia como: (a) pérdida anormal del
apetito; o bien, como (b) sindrome de rechazo de la alimentaciéon por un estado
mental de miedo a engordar, que puede tener graves consecuencias patologicas.
Estas dos definiciones pueden darnos una concepciéon popular de la anorexia,
sin embargo, es un concepto mas complejo y la precision de su definicion, su
estudio y abordaje han ido evolucionando a lo largo de tiempos recientes.

Segtin el manual diagnéstico y estadistico de los trastornos mentales (APA,
2014) en su quinta edicion (DSM-V), los trastornos de la conducta alimentaria
y de la ingesta de alimentos se caracterizan por alteraciones persistentes en la
alimentacion o en el comportamiento relacionado con la alimentaciéon que lleva
a una variacidn en el consumo o en la absorcion de los alimentos y que causa
deterioro significativo de la salud fisica o del funcionamiento psicosocial. En el
mismo manual, la Anorexia Nerviosa (AN) tiene tres criterios diagnodsticos: (a)
restriccion de laingesta calorica que conduce aun peso corporal significativamente
bajo; (b) miedo intenso a ganar peso corporal o comportamiento interferente
en el aumento de peso corporal;y, (c) alteracion en la autopercepcion del peso
o constitucidn corporal. Ademis, se puede clasificar en dos tipos: el restrictivo,
que atribuyen su pérdida de peso corporal a la dieta, el ayuno y/o ejercicio
excesivo; o el tipo con atracones/purgas, donde la persona se provoca el vomito
o utiliza laxantes, diuréticos o enemas. Por tltimo, menciona que un subgrupo
de individuos presenta niveles excesivos de actividad fisica y el aumento de la
actividad precede al inicio del trastorno y ya en su curso, la actividad acelera la
pérdida de peso corporal. La AN representa un gran peligro para la salud ya que
se presentan alteraciones fisiologicas derivadas de la desnutricion, como anemia,
bradicardia, alteraciones en los ciclos de sueno-vigilia, hipotermia, hipotension
y lanugo (Zipfel et al., 2015).

DE ANOREXIA NERVIOSA A ANOREXIA BASADA EN ACTIVIDAD

De manera general existen dos perspectivas que han dominado la litera-
tura, una perspectiva que considera a la actividad fisica como un componente
principal en el desarrollo de la anorexia y otra que relega a la actividad fisica
como una estrategia secundaria para perder peso corporal. Siguiendo la linea
del DSM-V, se observa que desde esa perspectiva se contempla a la actividad
fisica simplemente como una estrategia para bajar de peso corporal y no como
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un componente principal en el desarrollo de este fenémeno, e historicamente
y durante un periodo de tiempo, el exceso de actividad fue relegado ya que se
contempl6 como un papel secundario en el desarrollo de la AN (Casper, 20006).
La clasificacién internacional de las enfermedades (CIE-10) no es la excepcion
ya que menciona al exceso de actividad como una caracteristica que apoya el
diagndstico, pero no como un componente principal de la AN (OMS, 2008).
Resulta contradictorio el papel secundario que se le atribuy6 al exceso de ac-
tividad fisica ya que a través de la historia y desde que se empezd a estudiar el
fenémeno de la anorexia, se ha observado un incremento de actividad excesiva
acompanado de alertamiento y ausencia de fatiga en humanos (Casper, 2006).
Un ejemplo es el reporte del William Gull quien desde 1866 reporté que una
paciente diagnosticada con anorexia mostraba un comportamiento demasiado
activo e inquieto (Moncrieft-Boyd, 2015). Aunado a esto, hay datos que sugie-
ren que incluir al ejercicio dentro de la categoria de conductas compensatorias
0 como mera estrategia para perder peso corporal podria ser inadecuado, ya
que existe evidencia de la nula correlacion entre el «querer» adelgazar y la can-
tidad e intensidad del ejercicio realizado (Meyer et al., 2008).

No obstante, la actividad fisica como componente fundamental comenzé a
tomar relevancia cuando Routtenberg y Kuznesof (1967) observaron que ratas
que tenian acceso limitado a la comida por una hora al dia y acceso libre a una
rueda de actividad, empezaron a bajar de peso corporal, a aumentar su actividad
(correr en la rueda) y a disminuir su ingesta alimentaria, por lo que llamaron a
este fendbmeno «auto inanicidony». Con la base previa de esta investigacion, fueron
Pierce y Epling (1994) quienes propusieron una aproximacién diferente, argu-
mentando que la mayoria de los casos de AN son en realidad ejemplos de ano-
rexia basada actividad, definiendo a esta Gltima como el fendmeno donde una
restriccion alimentaria va seguida de un incremento de la actividad fisica y donde
posterior a ese incremento de actividad se produce de nuevo un bajo consumo
de alimento, dando lugar a un ciclo repetitivo e incontrolable de «actividad fisica
- reduccidn de la ingesta de alimento» que deriva en un peso corporal significa-
tivamente bajo y que puede terminar con consecuencias letales.

A partir de entonces surgieron diversas investigaciones que empezaron a in-
troducir al exceso de actividad como conducta central del fendmeno anoréxico,
entre ellas, la investigacién pionera (en humanos) en esta linea de Kron et al.,
(1978), al encontrar actividad excesiva como ejercicio fisico en 25 de 33 mujeres
pacientes diagnosticadas con AN. Otros autores también han reportado que la
prevalencia de la actividad fisica excesiva se encontraba en un 70-80% de sus



pacientes (Casper, 2006; Davis et al., 1997). Ademas, se ha reportado una rela-
cidén inversamente proporcional entre ingesta alimentaria y ejercicio fisico en la
fase aguda de la AN (Davis et al., 1994). Por tltimo, otro reporte demostrd que
hasta el 81% de los pacientes realizaban ejercicio excesivo (Meyer et al., 2008).

En retrospectiva cabria preguntarse por qué se relegd a la actividad fisi-
ca otorgandole un papel secundario y por qué ciertos autores la consideran
«la cenicienta» de la anorexia (Carrera y Gutiérrez, 2018). Algunos autores han
abordado el tema senialando que hay varias explicaciones, entre ellas, una falta de
definicion consensuada sobre lo que es la actividad fisica y la medicion de la mis-
ma, asi como la ausencia de un limite bien establecido entre lo que se etiqueta
como una cantidad de ejercicio normal versus una cantidad excesiva (Meyer et
al., 2008). Otra posible explicacion de por qué se relegd el papel de la actividad
es que cuando ciertos comportamientos son funcién de variables externas que
permanecen sin identificar o ignoradas, estos comportamientos (la actividad fisi-
ca excesiva) se atribuyen a constructos hipotéticos dentro del organismo (Skin-
ner, 1953), y un ejemplo es que se optd por abordar la AN desde constructos
internos como las distorsiones de la propia imagen corporal (Casper, 2006; Davis
et al., 1997). Se ha sugerido que, como consecuencia de subestimar el exceso
de actividad, existe poca evidencia solida acerca de la etiologia y el tratamiento
de la AN (Cerrato et al., 2012). En contraparte, y a partir de las investigaciones
ya mencionadas, una vez identificada la participacidon del aumento progresivo
de la actividad fisica en el analisis del origen de la AN, junto con la restriccion
en la ingesta caldrica, se estableci6 un modelo animal llamado Anorexia Basada
en Actividad (ABA) que permite reproducir las caracteristicas exhibidas por los
pacientes diagnosticados con AN y atil para entender la relacion entre la restric-
cién de alimento y la actividad fisica. A este fendmeno también se le ha denomi-
nado como anorexia inducida por actividad (Epling y Pierce, 1988).

EL MODELO DE ANOREXIA BASADA EN ACTIVIDAD (ABA)

El modelo animal de ABA estandar consiste en colocar a una rata en un
ambiente donde al menos se disponga de un comedero y una rueda de acti-
vidad para correr. El procedimiento tradicional o estindar permite a la rata
comer en un periodo de entre 1 y 1.5 horas al dia, durante el cual se impide el
acceso a la rueda de actividad. Las 22.5 o 23 horas restantes del dia los animales
tienen acceso a la rueda de actividad pero no a la comida. La disponibilidad de
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agua esta presente durante las 24 horas (Gutiérrez y Pellon, 2002). Después de
unos cuantos dias de acceso a la rueda y la restriccion de comida, suele resultar
un incremento gradual y excesivo de actividad en la rueda, una baja ingesta
alimentaria durante la hora con disponibilidad de alimento y una dramatica
pérdida de peso corporal que, si no se suspende el procedimiento, conlleva a
consecuencias letales.

El procedimiento esta constituido por tres etapas: linea base, fase experimen-
tal ABA y recuperacion. En la linea base con la comida disponible todo el tiem-
po y sin acceso a la rueda de actividad se registra diariamente durante 5 dias el
peso corporal y el consumo de alimento de las ratas obteniéndose un promedio
de ambos registros. En la segunda etapa es cuando se impone la restriccion ali-
mentaria y se permite a la rata el acceso a la rueda. Por tltimo, en la fase de recu-
peracion vuelve el acceso libre al alimento y se retira la rueda de actividad hasta
que las ratas recuperen su peso corporal inicial. La duracién total del procedi-
miento suele variar dependiendo de la manipulacién experimental bajo estudio.
Las ratas pueden pasar a la etapa final de recuperacion a través dos criterios: por
haber cumplido un ntimero de dias en la fase ABA (entre 7 y 14 dias segin el
estudio) o bien, si llegan a estar por debajo del 75% de su peso corporal inicial.
Algunos autores suelen suspender el experimento para todas las ratas cuando la
primera rata alcanza el criterio de retirada (Carrera et al., 2014). La actividad
en la rueda se puede registrar contando durante cada dia el total de vueltas, las
revoluciones, o bien, la distancia recorrida. Al comparar la actividad de las ratas
con cualquiera de estas mediciones se ha encontrado que existe variabilidad en
la actividad en la rueda por dia. En una revision del modelo estandar se report6
que en el primer dia del procedimiento las ratas suelen correr entre 500 y 1.000
vueltas y el altimo dia del procedimiento pueden alcanzar hasta las 6.000 vueltas
o mas (Carrera et al., 2014), e incluso algunos estudios han reportado 10.000 o
mis vueltas el altimo dia del procedimiento (Barragan, 2017). El consumo de
alimento durante la fase ABA (normalmente 1 o 1.5 horas disponible al dia)
suele estar entre los 4 y los 10 gramos de alimento por dia (Carrera et al., 2014).
Las ratas expuestas a este modelo pueden terminar experimentando hipotermia,
alteraciones del ritmo circadiano sueno-vigilia, tlceras estomacales, amenorrea,
entre otras alteraciones fisioldgicas, lo cual se asemeja mucho a los sintomas ex-
perimentados en humanos diagnosticados con AN (Gutiérrez, 2013).

Las graficas de la Figura 1 ilustran el tipo de resultados esperados del mo-
delo estandar de Anorexia Basada en Actividad. La grafica superior (A) muestra
los promedios del nimero de vueltas en la rueda por dia (n = 9). La pérdida de



peso corporal expresado en porcentaje en la grafica (B) y la ingesta de alimento
en gramos en la grafica inferior (C).

VENTAJAS DEL MODELO ANIMAL

Parte de la relevancia de un modelo animal es que los trastornos alimentarios
han aparecido con muy poca frecuencia entre las especies no humanas, siendo
dificil encontrar casos de obesidad o desnutricion, de manera que se ha consi-
derado como buena estrategia estudiar los mecanismos y los procesos que los
mantienen saludables y con una buena interaccion entre lo que consumen vy la
energia que gastan (Martinez y Gomez, 2009). Como se menciond, gran parte
de los pacientes diagnosticados con AN comparten las problematicas también
exhibidas por las ratas expuestas al modelo ABA, lo que ha dado lugar al reco-
nocimiento sistematico de los procesos basicos o relaciones funcionales existen-
tes en el fenémeno. Esto se traduce en una mayor comprension de la relacion
entre la restriccidon de alimentos, el exceso de actividad y el comportamiento
alimentario. Consecuentemente se ha impulsado el desarrollo de modelos expe-
rimentales relacionados con la anorexia utilizando a roedores como sujetos de
estudio. En este caso el modelo de Anorexia Basada en Actividad ha permitido
poner énfasis en los componentes observables y medibles del fenémeno, como la
actividad excesiva, la reduccidén de la ingesta de comida y la marcada pérdida de
peso corporal. Algunas de las ventajas de este tipo de modelos experimentales son
(Martinez y Gémez, 2009): (a) identificar procesos basicos que dan lugar al fe-
némeno conductual etiquetado como AN (b) desarrollar métodos para prevenir
y reducir su incidencia; (c) evaluar procedimientos de recuperaciéon en animales
que ya exhiben el patron; (d) aislar los efectos de las variables psicosociales en el
desarrollo y mantenimiento de la anorexia; () facil manejo de roedores, asi como
un mantenimiento accesible y econémico; v, (f) la posibilidad de brindar un am-
biente adecuado y seguro alojados en un bioterio para los roedores. El modelo
ABA ha permitido desarrollar intervenciones para revertir y evitar el fenémeno.
Se ha reportado que temperaturas elevadas (32 °C) previenen completamente el
exceso de actividad y lo revierten en ratas ya inmersas en el modelo de la anore-
xia inducida por actividad (Cerrato et al., 2012). Esto se ha trasladado como parte
del tratamiento aplicado en pacientes humanos a través de clinicas o lugares con
temperatura ambiental controlada (Carrera y Gutiérrez, 2018). Una dieta rica en
grasas también puede prevenir y revertir la pérdida de peso corporal a pesar de
que el exceso de actividad incluso aumente (Brown et al., 2008).
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Figura 1. Actividad en la rueda, peso corporal y consumo de comida.



APROXIMACIONES TEORICAS

Cuando los animales comen equilibran su gasto energético (Martinez y
Gomez, 2009) y existe una correlacion directa entre el tiempo que llevan sin
comer y la frecuencia en la que comen (Pérez-Padilla et al., 2010). No obstante,
lo que se observa en el modelo ABA es que, a pesar de la restriccion alimentaria
de 23 horas, la actividad fisica (correr) incrementa progresiva y excesivamente.
Ademas, la pérdida de peso corporal es muy marcada y durante la disponibili-
dad de comida las ratas comen menos que en un dia de linea base. Dado que
no hay ningtn requisito para que las ratas incrementen excesivamente su acti-
vidad en la rueda y la dramatica pérdida de peso corporal en unos cuantos dias,
para explicar este fendmeno con caracteristicas intrigantes han surgido varias
interpretaciones. Siguiendo una revision teodrica de Gutiérrez y Pellon (2002)
se pueden describir las siguientes aproximaciones que han intentado dar una
explicacion.

LA ACTIVIDAD INTERFIERE CAUSANDO UN FALLO
DE ADAPTACION

Esta aproximacion postula que la posibilidad de tener acceso a la rueda de
actividad interfiere causando un fallo en la adaptacion al régimen de alimenta-
c16n caracterizado por una hora al dia. Desde esta postura se consideraba que,
si las ratas previamente son expuestas a un periodo de adaptacién al régimen
alimentario, es decir, se les permitia acceso al alimento durante una hora al dia
por varios dias o semanas y solo hasta después se les exponia al procedimiento
tipico de ABA, no se desarrollaria la anorexia ya que estarian habituadas a ali-
mentarse durante una hora al dia (Dwyer y Boakes, 1997). No obstante, ahora
se sabe que la adaptacidn al régimen es un factor modulador en el desarrollo
del fenémeno, pero no un factor determinante ya que una adecuada adaptacion
por parte de los sujetos no impide que se desarrolle la anorexia inducida por
actividad. En todo caso, solo modula los resultados tipicos del modelo ABA
(Lett et al., 2001).

Existe otra aproximacion al fendmeno que explica el modelo ABA a par-
tir de una relacidn directa entre el comer y la actividad fisica. En este caso se
plantea que el incremento progresivo de actividad es causado por la restriccion
de alimento y viceversa, y existen varias lineas que abordan la relacién entre la
actividad y la ingesta de comida de una manera diferente.
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ACTIVIDAD INDUCIDA POR RESTRICCION ALIMENTARIA

El ejercicio adquiere valor reforzante y disminuye el consumo alimentario. A partir
de ciertas investigaciones se interpreta que el ejercicio podria tener un valor
reforzante y que al privar de comida a las ratas aumenta este valor reforzante
de manera que incrementa la cantidad de ejercicio realizada. De la misma
manera se sugiere que realizar ejercicio reduce el apetito y la ingesta de ali-
mento por parte del organismo, lo que refleja la relacion directa entre la ac-
tividad y la ingesta de alimentos (Epling y Pierce, 1988). De manera general,
esta explicacion postula que ante la privaciéon de comida incrementa direc-
tamente la actividad fisica y de manera progresiva se pueden alcanzar niveles
de actividad donde los sujetos desarrollan dafios organicos por no reponer el
gasto energético.

CONDUCTA INDUCIDA POR PROGRAMA O CONDUCTA
ADJUNTIVA

Existe un patréon conductual que se considera excesivo y que aparece
ante programas de reforzamiento intermitente aun cuando el reforzador no
es contingente con la respuesta. Esta respuesta suele tener lugar en el tiem-
po inmediatamente después de la entrega del reforzador y parece tener una
distribucién de U invertida a lo largo de los intervalos entre reforzadores
(Gutiérrez-Ferre y Pellon, 2019). Un ejemplo de esta conducta excesiva es el
tenémeno denominado polidipsia, en el cual ocurre un consumo excesivo de
agua en ratas que nunca estuvieron privadas de agua, pero que obtienen co-
mida bajo un programa intermitente durante distintos momentos del dia. Este
tipo de conducta que aparentemente no tiene ninguna ventaja conductual o
fisiologica para el sujeto o su especie se le llama conducta adjuntiva o conduc-
ta inducida por programa (Falk, 1961). Se ha demostrado que el fenémeno de
la anorexia basada en actividad no se desarrolla si las ratas disponen de libre
acceso a la comida y a la rueda de actividad las 24 horas del dia, sino que es
producto de la simultinea restricciéon alimentaria y el acceso a la rueda. Este
dato di6 soporte para explicar el exceso de actividad en el modelo ABA por
su similitud con la polidipsia como una conducta inducida por el programa,
donde el alimento (reforzador) es el que se entrega de manera intermitente.
Desde esta perspectiva correr de forma excesiva puede ser categorizado como
una conducta adjuntiva (Gutiérrez-Ferre y Pellon, 2019). Killeen y Pellon



(2013) en un analisis teérico han sugerido que la conducta adjuntiva en rea-
lidad es una conducta operante, de manera que se interpreta que la entrega
de comida durante una hora ejerceria la funcidon de reforzar las conductas
precedidas a su presentacion, entre ellas correr en la rueda. Desde este analisis
se aborda el término de proximidad y se da pie a una interpretacién molar del
reforzamiento operante, en la que se destaca un patréon conductual mas que
una serie de respuestas discretas.

TERMOGENESIS POR ACTIVIDAD

Desde esta postura se cree que la restriccion caldrica y/o una variable como
la temperatura ambiental baja producen un descenso en la temperatura corpo-
ral de los sujetos, lo que induce un incremento progresivo de actividad que re-
sulta en una activacidon del organismo y por consecuencia eleva su temperatura
corporal y, a su vez, disminuye su ingesta alimentaria. Especificamente se enfa-
tiza el papel de la termogénesis que se define como la capacidad del organismo
para generar calor argumentando que el exceso de actividad da lugar a que
no se sienta la necesidad de comer (Lambert, 1993). Estudios han reportado
que realizar el procedimiento ABA en ratas con una temperatura ambiental
controlada de 32 °C ha logrado revertir el exceso de actividad, preservar el
consumo de alimento e incluso recuperar la pérdida de peso corporal previa-
mente presente (e.g., Cerrato et al., 2012). Esta interpretacién ha ocupado un
lugar destacado en la interpretacion del fenémeno e incluso su aplicacidon en
humanos ha demostrado ser efectiva como parte del tratamiento: aumentar la
temperatura ambiente parece detener el circulo nocivo del exceso de actividad
en la AN (Carrera y Gutiérrez, 2018).

AVERSION A LA COMIDA INDUCIDA POR LA ACTIVIDAD

Otra explicacion alternativa en la misma linea de la relacién entre restric-
cién alimentaria-actividad surgid a partir de dos antecedentes. El primero es
el ya mencionado exceso de actividad en la rueda bajo el modelo de ABA. El
segundo es que se puede inducir una aversiéon a un sabor (e.g., a la sacarina)
si después de ingerirlo se inyecta inmediatamente después una solucién (e.g.,
cloruro de litio) produce mediante un procedimiento de condicionamiento
clasico, un estado de enfermedad en la rata. La aversion se comprueba poste-
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riormente al observar un menor consumo de la sacarina, en comparaciéon con
las ratas control (Lett y Grant, 1996). Con base en estos antecedentes y con la
premisa de que el ejercicio excesivo es el que induce la enfermedad (supo-
niendo que podria sustituir al cloruro de litio), se propuso que la disminucion
de la ingesta alimentaria es debida a que el exceso de actividad anticipatoria
provoca una aversion condicionada a la comida al presentarse alternadamente
y posteriormente cuando se les permite el acceso a la comida se comprueba la
aversiéon condicionada al observar una disminucién en la ingesta de alimento

(Lett et al., 1996).

VARIABLES RELACIONADAS CON EL DESARROLLO
DEL MODELO DE ABA

A partir del surgimiento del modelo y de los multiples abordajes que in-
tentan darle explicacién, se han manipulado ciertas variables de manera siste-
miatica con el objetivo de encontrar hallazgos alrededor del modelo. Aunque el
objetivo en este momento no es hacer una revision exhaustiva, si consideramos
incluir algunas de las variables que se han manipulado ya que esto nos permi-
tira valorar la poca informacién reportada sobre las caracteristicas del tipo de
actividad fisica y su papel en el fenémeno ABA.

Alimento y agua

En un experimento con el objetivo de probar si la anorexia basada en
actividad podria ser prevenida o revertida con distintos tipos de alimentos, se
variaron los siguientes ingredientes durante la hora de comida bajo el modelo
ABA (ademas de la comida estandar para rata): azicar, sacarina (un edulcoran-
te), grasa vegetal o comida dulce rica en grasas. Se encontrd que la dieta con la
comida dulce rica en grasas revirtio y previno la pérdida de peso corporal tipica
del modelo. Estos hallazgos sugieren que ciertas dietas palatables pueden afectar
el desarrollo o la recuperacion de la anorexia inducida por actividad (Brown et
al., 2008). No solo se ha manipulado el tipo de alimento sino también la hora
(fija o irregular) de entrega. Pérez-Padilla et al. (2010) en otro experimento
compararon los efectos de programar la comida en un horario establecido fijo
contra los efectos de hacerlo en un horario variable. La hipotesis era que el ho-
rario variable impidiera o pospusiera el desarrollo de ABA, no obstante, resultd
en una pronunciada pérdida de peso corporal, una baja ingesta alimentaria y un



aumento en la actividad fisica, es decir, ambas manipulaciones dieron lugar al
desarrollo de la anorexia basada en actividad. Respecto a la disponibilidad del
agua, no es comun encontrar datos reportados sobre el consumo o alguna ma-
nipulacién. En nuestro laboratorio de Procesos Basicos en Conducta Animal y
Humana hemos encontrado que, a pesar de no existir una restriccién de agua,
ya que est presente durante las 24 horas, existe una «auto-privaciéon» ya que el
consumo de agua durante la restriccién alimentaria suele bajar en comparaciéon
con su consumo de agua durante los dias de la linea base.

Caracteristicas de los sujetos experimentales

Dentro de las diferencias que pueden existir entre sujetos se han investigado
algunas, por ejemplo, respecto a la variable del sexo en un estudio comparati-
vo se reportd que las hembras desarrollaron una mayor actividad y una mayor
pérdida de peso corporal en comparaciéon con los machos, sin embargo, no se
encontraron diferencias en el consumo de alimento/agua entre los diferentes
sexos. En el mismo estudio se reportd que el ciclo estral de las hembras fue
alterado durante la fase experimental de ABA (Gémez y Martinez, 2013). La
edad también ha mostrado ser una variable relevante para el modelo ya que los
datos de una investigaciéon donde compararon a ratas de cuatro contra ocho
semanas de edad sugieren que a menor edad se exponga a los sujetos al proce-
dimiento mostraran mayores niveles de actividad en la rueda y de amenorrea
(Frintrop et al.,2017). Si las ratas de la misma edad y mismo sexo se exponen al
procedimiento auin existe otra variable que puede influir sobre los resultados y
es el peso corporal de las ratas al iniciar el procedimiento ABA. Se ha encontra-
do que un peso corporal inicial bajo predice una mayor vulnerabilidad a ABA
(Boakes y Dwyer, 1997).

El papel del contexto

En el ambiente de la rata existen ciertos estimulos, por ejemplo, paredes
lisas, paredes blancas con puntos negros, paredes con rayas blancas y negras, piso
de rejillas, piso plano, con o sin aserrin, ciertos olores diferentes, etc. Algunos
investigadores se han preguntado los efectos que existen sobre el cambio de
contexto entre el periodo de actividad y el periodo de alimentacion. Es decir,
qué pasa si las ratas corren en un contexto en especifico y comen en otro o si
siempre se les deja correr y comer en el mismo contexto. En un experimento
no se encontraron cambios en el peso corporal y en la ingesta de comida, no
obstante, el grupo que estuvo expuesto al cambio de contexto mostré6 una
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mayor actividad en la rueda que el grupo sin cambio de contexto (Torres,
2018). También se ha manipulado el contexto durante la crianza de las ratas de
manera que a partir de los 24 dias de edad se crearon dos condiciones: a unas
ratas las aislaron viviendo en una jaula individual (condicion de aislamiento)
y a otras en grupos de cuatro ratas por jaula. Cuando cumplieron los 60 dias
de edad fueron expuestas al procedimiento de ABA y se encontr6é que aquellas
que estuvieron en aislamiento perdieron peso corporal mas rapido por lo que
se concluyd que las condiciones de crianza posteriores al destete influyen sobre
el modelo de ABA (Ness et al., 1995).

Diferencias procedimentales

Hasta aqui se han descrito manipulaciones de algunas variables que en ge-
neral estan relacionadas con el tipo de alimento y el contexto fisico que influ-
yen en la factibilidad de reproducir el modelo ABA, sin embargo, también se
ha encontrado que se pueden manipular variables antes del procedimiento e
influir sobre los resultados. En un experimento se dividieron 16 ratas macho
en dos grupos (n = 8), ambos tenian acceso a la comida durante todo el dia y
al mismo tiempo durante seis dias un grupo tuvo acceso a la rueda durante dos
horas al dia (grupo experimental) y al otro grupo no le permitieron el acceso a
la rueda (grupo control). Después de tres dias se procedid a la recuperacion de
la ligera pérdida de peso corporal que tuvo el grupo experimental con acceso
a la rueda. Posteriormente se implantd el procedimiento de ABA en ambos
grupos y se encontrd que la experiencia previa en la rueda (grupo experimen-
tal) aumenté los efectos del procedimiento registrados en la reduccion en la
ingesta de comida, el incremento de actividad y la pérdida de peso corporal en
comparacién con el grupo control. Por lo tanto, se ha sugerido que una pre-ex-
posicion a la rueda antes del modelo ABA incrementa los efectos ya descritos
(Boakes y Dwyer, 1997).

Si de manera contraria, en vez de realizar una pre-exposiciéon a la rueda
se arreglan las condiciones para una pre-exposicion al horario restringido de
comida (e.g., 90 minutos al dia) y después se reproduce el procedimiento de
ABA, se ha encontrado que no tiene efecto alguno sobre el modelo, es decir,
aunque parece que las ratas se adaptan a comer durante solo 90 minutos al
dia manteniendo un peso corporal estable si después se incorpora la rueda de
actividad, se produce la pérdida de peso corporal, el incremento de actividad y
un menor consumo de alimento, es por eso que se denomina anorexia indu-
cida por actividad (Lett et al., 2001). Por altimo, otra variable relevante que se



puede operar de manera previa al modelo ABA es la manipulaciéon temprana
de las ratas o lo que se conoce en inglés como handling, es decir, la interaccion
fisica y constante entre las manos del investigador y el cuerpo de la rata. Se ha
reportado que esta manipulacion alargé el nimero de dias que se necesitaron
para alcanzar el criterio de retirada en el modelo ABA en comparacién con
ratas que nunca habian sido manipuladas, por lo que parece ser que el handling

tiene un efecto directo en la posterior respuesta de las ratas al procedimiento
de ABA (Carrera et al., 2000).

Abordaje neurofisiologico y correlatos neurofisioldgicos

Hay abordajes que intentan explicar la Anorexia Basada en Actividad des-
de un nivel de analisis neurofisiologico. Aunado a eso existe mas evidencia,
no de tipo explicativa sino sobre correlaciones entre patrones conductuales
del modelo de ABA y procesos neurofisiologicos. El fenémeno ABA también
se ha intentado explicar desde un abordaje neurofisiolégico al proponer que
la B-endorfina y otros opioides enddgenos actuarian como mediadores de la
relaciéon entre el incremento de actividad fisica y el decremento en la ingesta
alimentaria. Se sugiere el siguiente mecanismo de accién: la restriccion de la
ingesta alimentaria facilitaria un incremento en la actividad fisica y la actividad
fisica incrementaria la liberacion de opioides. Estos opioides tendrian un doble
efecto, por una parte, funcionarian como reforzadores de la actividad fisica y
por otra reducirian la motivacién de comer (Pierce y Epling,1994). Otros au-
tores sugieren que se necesitan mas investigaciones para determinar el rol de la
senalizacidon opioide en el modelo ABA (Schalla y Stengel, 2019).

A pesar de las existentes correlaciones entre las consecuencias conductua-
les del modelo de ABA vy las alteraciones neurofisiologicas presentes en los
roedores que se exponen al modelo, el aumento de la actividad como res-
puesta a la restriccién de alimento es todavia un fenémeno poco entendido
(Schalla et al., 2019). Al estudiar los correlatos neurobioldégicos en los roe-
dores expuestos al modelo de ABA existen numerosos aportes. Una revision
de estos hallazgos sugiere que el modelo induce alteraciones en diferentes
sistemas homeostaticos del organismo (Schalla et al., 2019). Aunque las alte-
raciones fisiologicas son multiples, se destaca un cambio en la expresion de
ciertos neuropéptidos (AgRP, NPY, POMC y CART) en neuronas de pri-
mer orden junto con la expresion del receptor NMDA. Los péptidos AgRP
y NPY son moléculas anabdlicas u orexigénicas, es decir, que promueven la
ingesta alimentaria. Y de manera contraria, POMC y CART son moléculas
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catabolicas o anorexigénicas que promueven la disminucioén de la ingesta ali-
mentaria (Schwartz et al., 2000). Un estudio en ratas con el modelo de ABA
concluyé que la actividad de correr activo vias dopaminérgicas y sugiere que
los incrementos en los péptidos opioides enddgenos inducidos por la activi-
dad acttian de manera similar a la administracién crénica de drogas opioides
(Kanarek et al., 2009).

El papel de la actividad y exceso en el modelo ABA

Se ha propuesto que una de las posibles causas de haber relegado a la
actividad (en la AN) a un segundo plano reside en una falta de consenso res-
pecto a la definiciéon y medicién del término. Algunos ejemplos son varios
de los maltiples términos utilizados para describir una actividad excesiva en
pacientes con AN: inquieto, activo, abundante energia fisica, movimientos
exagerados, ausencia de cansancio, fuerza sorprendentemente preservada, ex-
cesiva vitalidad, extraordinario grado de actividad fisica, hiperactividad, entre
otros (Casper, 2006). El término de hiperactividad en la AN es una etiqueta
genérica que engloba los diferentes comportamientos que abarcan desde la
actividad fisica excesiva hasta el desasosiego y la vitalidad observados en este
tipo de pacientes (Carrera, 2007). Parece que en el modelo de ABA no existe
una linea bien definida entre lo que se considera exceso de actividad o no,
pero lo que se logra identificar es que existe un incremento progresivo de ac-
tividad en la rueda y que la cantidad de alimento consumida no es suficiente
para mantener estable el peso corporal de las ratas, es decir, que se realiza un
mayor gasto energético del que se repone. En nuestro laboratorio considera-
mos el exceso de actividad en la rueda después de comparar el nimero total
de vueltas inicial contra el total de vueltas de la Gltima sesion de cada sujeto
experimental. La diferencia suele ser notable. Actualmente se sabe que la ac-
tividad fisica en general estd modulada por variables como la edad, el sexo,
la temperatura ambiental, la presién atmostérica, la luminosidad, entre otros
(Pérez et al. 2010).

INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA MEDIR LA ACTIVIDAD

La actividad de un organismo, tomada de manera general, puede abarcar un
repertorio muy amplio de comportamientos. Para estudiar un tipo especifico
de actividad fisica hay que hacer ciertas distinciones que se tienen que llevar a



cabo para poder medirla. Un aparato disefiado para medir un tipo especifico
de actividad puede acotar lo que entendemos por actividad, en palabras de
Skinner (1933):

... in the traditional use of the term «spontaneous activity» no attempt
1s made to distinguish between the various forms of the behavior of
the organism. Taken in this broad sense, a quantitative measure of the
exhibited activity is practically impossible... The use of a «running-
wheel» supplies a practical solution. What it does, in effect, is to select
one kind of activity for measurement and so far, as possible to suppress
all other kinds. It utilizes for the purpose a form of behavior easily
measured, with a result expressible in simple units... (p. 3).

Siguiendo esta linea de razonamiento nos detendremos en dos aparatos que
han servido para medir tipos de actividad especificos en las ratas: la rueda para
correr y la camara de condicionamiento operante.

Rueda para correr. Correr en una rueda es una actividad que ha sido obser-
vada en animales cautivos y que se ha registrado detalladamente desde hace mas
de un siglo. Se cree que fue en 1898 cuando se empezd a investigar sobre esta
actividad estudiando los efectos que tenia al ser combinada con otras variables
(Sherwin, 1998). Se ha observado que la rueda da lugar a ciertos patrones que
se repiten de manera constante, por ejemplo, que se realiza actividad en la rueda
poco tiempo después de que esta disponible para el animal, o que ocupa una
proporcidn significativa del tiempo del animal y que varias especies muestran
una alta preferencia para usarla (Sherwin, 1998). Aunado a esto se ha reportado
que las ratas pueden llegar a correr mas de 1 kildmetro diario consumiendo
menos de un gramo de comida (Boakes y Dwyer, 1997). Aunque una rata suele
correr en la rueda normalmente (sin necesidad de una manipulacidon externa)
durante los primeros minutos a partir de que se da acceso a ella, hay autores
que sugieren que de 12 a 21 dias son necesarios ya que algunas ratas alojadas en
cajas con rueda para correr no desarrollaron su nivel caracteristico de actividad
hasta los 21 dias, es decir, consideran que se necesita una exposicion previa y
repetida para que la rata exhiba un patréon estable en la rueda (Eayrs, 1954).
En la rueda se podrian tomar distintos parametros como unidad de medida:
una vuelta completa, una cierta distancia recorrida o el resultado de dividir
la distancia entre el tiempo. Actualmente, las ruedas experimentales suelen
incorporar un contador de vueltas que va registrando la actividad en cantidad
de vueltas.
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Camara de condicionamiento operante. La caja o camara de condicionamiento
operante desarrollada por B. E Skinner y que popularmente se conoce con el
nombre de «aja de Skinner», normalmente es utilizada en experimentos con
ratas o palomas. Esta camara experimental puede tener una serie de estimulos
y dispositivos, por ejemplo, palancas, teclas, luces, bocinas e incluso pantallas
tactiles. La tipica cimara de condicionamiento operante preparada para ratas
consiste en una caja que como minimo contiene una palanca que el animal
puede oprimir y cuenta con un mecanismo que permite entregar agua O co-
mida como estimulo reforzador (Pérez et al., 2010). El aparato fue desarrollado
de manera que permite al sujeto experimental emitir una respuesta o clases
de respuestas multiples veces (e.g., presionar la palanca o picar una tecla), de
manera que es posible medir la tasa de emisiéon de una conducta (respuestas/
tiempo) y calcular la probabilidad de ocurrencia de esa conducta a lo largo del
tiempo. Skinner también construyé un instrumento de registro de datos: el
registro acumulativo, consistente en un rollo de papel que al desplazarse a una
velocidad continua hacia que se marcara el tiempo transcurrido y una plu-
milla que sirve para registrar y presentar la tasa de una conducta (Pérez et al.,
2010). Actualmente esta medicion de la tasa de respuesta a lo largo del tiempo
a través de un registro visual grafico se lleva a cabo por una computadora que
estd conectada a la caja de condicionamiento operante y sigue cumpliendo la
misma funcion.

Por lo tanto, se puede decir que la opresion de la palanca es una activi-
dad que ha sido estudiada bajo la influencia de multiples procedimientos y
es ampliamente conocida en la literatura. De manera analoga a la rueda de
actividad, la caja de condicionamiento operante permite tomar como uni-
dad de medida una opresién de palanca, el tiempo que se deja oprimida o
el resultado de dividir el nimero de opresiones entre el tiempo transcurri-
do. Es importante mencionar que se pueden tomar todas estas medidas de
la actividad independientemente de la administracién o no administraciéon
de los estimulos reforzadores. En un experimento que se llevo a cabo en
nuestro laboratorio hemos encontrado que si durante 23 horas se deja a una
rata (ingenua experimentalmente) dentro de la cimara de condicionamiento
operante, podemos esperar mas de 200 opresiones de palanca sin administrar
un solo reforzador (e.g., comida). Una caracteristica relevante de la camara de
condicionamiento operante es que se han realizado numerosas investigacio-
nes sobre los patrones de actividad que se pueden producir en ella. Un ejem-
plo es el trabajo de Ferster y Skinner (1957), quienes documentaron extensos



registros acumulativos bajo distintos programas de reforzamiento aunque con
palomas como sujetos experimentales.

ACTIVIDAD ANTICIPATORIA EN ABA

Retomando la linea de la actividad en la rueda, se ha encontrado que la
actividad de correr en el modelo de ABA suele alcanzar su maximo nivel en
las horas previas a la entrega de comida (Mistlberger, 1994). Este pico especi-
fico llamado actividad anticipatoria de comida o actividad pre-prandial es una
caracteristica repetitiva del modelo y suele incrementar en el tiempo a medida
que los dias avanzan y las ratas son re-expuestas a la entrega de la comida. Se
ha interpretado que un decremento en la actividad anticipatoria de comida es
un signo relacionado a la mejora del estado anoréxico (Wu et al., 2014). Al co-
nocerse el efecto de la actividad anticipatoria de comida, se planted investigar
si el incremento se podia deber a que el correr en la rueda se condiciona a los
estimulos externos que surgen de la variacion diaria de las condiciones en el
laboratorio, como la iluminacién, la presencia de personas, la actividad de otros
animales, etc. Es decir, se pensd que si aquellas senales externas (cualesquiera
que sean) se presentaban previo a la hora de comida de manera constante, se
podria suponer que estas sefiales llegarian a desencadenar la actividad de correr
s1 esa actividad es seguida por la presencia de la comida (Bolles y Lorge, 1962).
Por otro lado, también se creia que otro mecanismo que explicaria la actividad
anticipatoria seria un «reloj bioldégico» o ritmo circadiano con un ciclo natural
cercano a las 24 horas. Este reloj seria puesto en sincronia o desencadenado por
el programa de alimentacidon del modelo de ABA (1 hora fija al dia). Para so-
meter a prueba ambas hipotesis se planted un experimento donde se evaluaron
los efectos del procedimiento ABA, pero variando la duracién del periodo de
privacién de comida en tres posibles duraciones: 19,24 o 29 horas. Se formaron
tres grupos de ratas con acceso a una rueda y a cada uno se le entregé comida
cada 19, 24 o 29 horas. El tnico grupo que mostrd una actividad pre-prandial
fue el de 24 horas y la actividad de los demas grupos surgi6 en horas fijas del dia
y en algunos casos 24 horas después de la tltima comida, por lo que los autores
sugirieron que este incremento estuvo controlado por un reloj biologico o por
senales externas, pero solo diurnas (Bolles y Lorge, 1962).

En una investigacidén posterior se reprodujo un experimento parecido al

anterior, pero con una presentaciéon de dos horas de comida al dia en dos mo-
mentos distintos: de 10:00 a 11:00 a.m.y de 4:00 a 5:00 p.m. Se dividieron dos
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grupos de ratas con el ciclo invertido, uno tenia luz de 6:00 a.m.a 6:00 p.m.y
el otro grupo tenia oscuridad durante ese tiempo. Se encontrd que las ratas de
ambos grupos desarrollaron un notable incremento de actividad anticipatoria
en los dos momentos previos a la entrega de comida. Los autores interpretaron
este incremento como un efecto de la motivacioén por la comida y como un
fendmeno que necesita estar bajo un ciclo de 24 horas debido al ritmo circa-
diano de las ratas (Bolles y Moot, 1973). En un experimento mas reciente se
reprodujeron dos condiciones, una con el modelo ABA original y otro con el
mismo modelo, pero con un programa de entrega de comida variable (no cada
24 horas). Ademas, se analizaron ciertas areas hipotalimicas en ambos grupos.
La primera condicion arrojo6 actividad anticipatoria y la segunda no. El grupo
con actividad pre-prandial mostrdé una correlacidon positiva entre la actividad
anticipatoria y la actividad neuronal en la parte dorsomedial del hipotilamo
(DMH), por lo que se concluyd que esa estructura juega un rol importante en
la anticipacion de comida (Verhagen et al., 2011).

EL TTPO DE ACTIVIDAD EN LA ANOREXIA BASADA
EN ACTIVIDAD

Como ya se mencion6 el modelo de ABA surgi6é de la combinacién entre
la restriccidén alimentaria y el acceso a la rueda de actividad, no obstante, mas de
cinco décadas después del surgimiento del modelo se sigue utilizando la rueda
para reproducir el modelo y se desconoce si el modelo se podria replicar con
otro tipo de actividad. Hasta donde se sabe, se desconocen otras investigaciones
o procedimientos experimentales que repliquen el modelo ABA, pero con otro
tipo de actividad que no sea la rueda para correr. Se ha encontrado que las
ratas (con un entrenamiento previo) pueden mostrar actividad anticipatoria
de comida al presionar una palanca dentro de un ciclo de 24 horas (Boulos et
al., 1980). Esto podria asemejarse a la actividad en la rueda en el modelo de
ABA, no obstante, una caracteristica diferente es que las ratas que pasan por el
modelo de ABA desarrollan la actividad a pesar de nunca haber sido expuestas
a un entrenamiento en la rueda, es decir, son ingenuas experimentalmente
respecto a cualquier tipo de actividad mientras que las que oprimieron la
palanca habian pasado por un programa previo de entrenamiento para oprimir
la palanca. Actualmente en nuestro laboratorio estamos explorando algunas
posibilidades de evaluar otras actividades bajo los parametros del modelo ABA.
Analizar el papel que tiene el tipo de actividad al que se da acceso (e.g., rueda



o palanca), y los datos resultantes nos permitirian comparar y extender o no las
caracteristicas de este modelo y sus posibilidades de entender de mejor manera
las variables que dan lugar al comportamiento anoréxico.

CONCLUSIONES

El modelo animal de ABA ha permitido reproducir las caracteristicas cen-
trales de la AN. Este procedimiento surgi6 de la investigaciéon experimental
basica y ha resaltado la relevancia de la actividad en el conjunto de com-
portamientos etiquetados como anoréxicos. A pesar de existir distintas apro-
ximaciones teoéricas que intentan dar cuenta del fenémeno, atin no hay un
consenso en la literatura sobre alguna explicacién convincente. En esta breve
revision se expuso que el modelo de ABA es relativamente homogéneo, sin
embargo, existen diferentes variables que pueden influir en la reproducciéon
del modelo. Estas variables pueden pertenecer a caracteristicas de los sujetos
experimentales (sexo, peso, edad, etc.) o a las diferencias procedimentales
(tiempo de restriccidon, pre-exposicion a la rueda, tipo de alimento, etc.).
Actualmente el tipo de actividad en el modelo de ABA es una variable que
permanece inexplorada y en nuestro laboratorio estamos dando los primeros
pasos en esa direccidn para poder investigar futuros aportes del modelo o
conocer sus limitaciones.
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INTRODUCCION

El aprendizaje es fundamental para la adaptacion ante el entorno cambiante.
Cuando se presentan eventos repetitivos o estimulos con ciertos patrones en el
ambiente pueden surgir respuestas interesantes como la anticipaciéon. Un modelo
experimental para estudiar la habilidad de detectar patrones es la Tarea de Tiempo
de Reaccion Serial (SRTT, por sus siglas en inglés), originalmente disehada por
Nissen y Bullemer (1987), que consiste en responder rapidamente y con preci-
si6n a estimulos que siguen una secuencia, sin que los participantes sepan previa-
mente de ella. Los estimulos pueden ser presentados visualmente en una pantalla
y las respuestas se ejecutan generalmente en el teclado de una computadora.

El principal indicador del aprendizaje secuencial en este modelo son los
efectos de la secuencia sobre el tiempo de reaccion: una disminucioén progresiva
con el paso de los ensayos y un aumento cuando se cambia el orden de los esti-
mulos a una forma semi-aleatoria. Dichos efectos han sido replicados consisten-
temente por diversas investigaciones; algunos autores sugieren que se deben a la
anticipacion de los estimulos o a la interferencia proactiva que ejerce la secuencia
para el ajuste de respuesta cuando hay un cambio. Otros indicadores del apren-
dizaje secuencial pueden ser el reporte verbal y el registro de las porciones de la
secuencia que recuerdan los participantes mediante una evaluacién conductual
denominada Prueba de Generacién. Se han encontrado diferentes factores que
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pueden modular el aprendizaje secuencial, entre ellos estan los correspondientes
a los participantes (como la edad) y los correspondientes al diseno de la tarea
(como el tipo de estimulo). Este capitulo tiene como objetivo resumir los resul-
tados que se han encontrado en las investigaciones del laboratorio de Psicofisio-
logia de Procesos Perceptuales del Instituto de Neurociencias.

ESTRUCTURA GENERAL DE LA TAREA

En la Figura 1 se muestra un ejemplo de los estimulos y las respuestas que
pueden utilizarse en la SRTT, asi como un ejemplo de una secuencia en la
que se pueden presentar los estimulos. La SRTT generalmente tiene varios
bloques de ensayos secuenciales y un bloque de transferencia a semi-aleatorio
(generalmente con la restriccidon de no repetir estimulos consecutivos). Para
establecer un criterio especifico como Indice de Aprendizaje Secuencial (IAS,
en adelante), algunos autores utilizan la diferencia entre el tiempo de reacciéon
del daltimo bloque secuencial y el del bloque de transferencia, entre mayor sea
la diferencia, mayor el aprendizaje. En la Figura 2 se muestra una forma de gra-
ficar el tiempo de reaccidn.

300 ms

D
cC Vv B N M
g, Wy
\ 4 L /
Secuencia: D,B,A,C,A,D,C,B,D,ACB

Nota: En este ejemplo las etiquetas A, B, C, D son nombres que se asignan a cada tipo de estimulo; 300 ms= la duracién de cada
estimulo. La cruz blanca es un punto de fijacion presentado entre estimulos. R=tiempo de respuesta.

Figura 1. Esquema ejemplar de la tarea de tiempo de reaccion serial.
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Figura 2. Grifica ejemplar del tiempo de reaccién.

LA EDADY LA ESCOLARIDAD

El primer estudio realizado en el laboratorio fue de Lopez y Zarabozo
(2012; Zarabozo et al., 2014), en el cual analizaron la ejecucién de nifios va-
rones en tres rangos de edad, el primer grupo fue de 7 a 8 anos, el segundo
grupo fue de 9 a 10 anos y el tercer grupo fue de 11 a 12 anos. Cada uno de
estos grupos se dividio a su vez segiin los dos tipos de escuela en que estudia-
ban los ninos: publica o privada. En general, el grupo de mayor edad tuvo un
menor tiempo de reacciéon en comparacion con los grupos mas jovenes. Este
resultado es comparable con el reportado en estudiantes universitarios de 20
afos de edad o incluso de estudiantes con un rango de edad de entre 18 a 32
anos (Deroost & Soetens, 2006; Destrebecqz et al., 2003). Lopez (2012) sugiere
que los requerimientos atencionales y de seleccidon de respuesta que influyen
sobre la velocidad de la respuesta se encuentran bien establecidos alrededor de
los 10-12 afios de edad.



El mayor aumento en el porcentaje de respuestas correctas se mostr6 en el
grupo de mayor edad (de 76% a 87%) y especialmente en los ninos de escuelas
privadas (de 67% a 88%). Estos resultados fueron muy distintos en comparacion
con otros estudios. En uno de ellos se habia reportado un promedio general
de arriba de 80% de respuestas correctas en ninos de 7 a 10 afios (Thomas &
Nelson, 2001). En otro experimento, el promedio fue de 75% en nifios de 8
anos (Savion-Lemieux ef al., 2009). Una posible explicacion podria ser que las
instrucciones y las modalidades de respuestas fueron diferentes. E1 modelo de
Lépez (2012) fue similar al de Nissen y Bullemer (1987), mientras que Thomas
y Nelson (2001) instruyeron a los participantes para responder con cualquier
dedo o combinacién de dedos y utilizando una caja con cuatro botones. Por
otro lado, Savion-Lemieux y colaboradores (2009) emplearon un teclado se-
mejante al de un piano y requirieron la respuesta con los cuatro dedos de una
mano, excluyendo el pulgar; ademas excluyeron propositivamente de las ins-
trucciones el énfasis en la rapidez de la respuesta.

Lépez (2012) reporté un gran porcentaje total de nifios que no mencio-
naron haber visto una secuencia en el reporte verbal (72%). Esto se interpreta
como aprendizaje implicito o inconsciente, que se contrapone al explicito o
consciente. Los nifos que si mencionaron la secuencia tuvieron un mejor des-
empefio en la prueba de generacion, es decir, generaron mayores porciones de
la secuencia (chunks de mayor longitud). Lopez argumenta que reportar expli-
citamente el aprendizaje depende de la capacidad de abstraccion, recuperacion
y memoria de cada nifio. Esta capacidad va mejorando conforme la edad (por
un proceso de maduracién), sin embargo, es posible que a pesar de que cuenten
con la maduracién suficiente, existan adultos que no puedan proporcionar los
datos declarativos necesarios para determinar que hayan obtenido un aprendi-
zaje explicito (Frensch & Riinger, 2003; Perruchet et al., 1997; Perruchet &
Pacteau, 1991; Perruchet & Vinter, 1998; Schacter, 1992).

En otro estudio del laboratorio, Parra (2018) registrd el desempefio en
la SRTT de nifios y ninas cuya edad media fue de 10 afios, para establecer
una relacion con las habilidades verbales mediante una bateria de Evaluacion
Neuropsicoldgica Infantil, disenada por Matute y colaboradores (2007), que
consistié principalmente en el analisis de la comprension lectora. En compa-
racion con lo reportado por Lopez (2012), Parra encontrd un tiempo de reac-
ci6n generalmente menor para el mismo grupo de edad, una mayor pendiente
de disminucion del tiempo de respuesta, y un menor nimero de respuestas
correctas.
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LA SECUENCIA

Berriel (2015) exploré los efectos de diferentes longitudes de la secuencia
y de diferentes formas de presentarla. En el estudio original de Nissen y Bulle-
mer (1987) las posiciones en las que se presentaba un estimulo en una pantalla
conformaban la secuencia (a lo que se puede denominar disefio de secuencia
espacial); Berriel contrastd este disefio con la presentacion serial de cuatro esti-
mulos en el centro de la pantalla (secuencia puntual). Estos estimulos eran cua-
tro flechas: arriba, abajo, izquierda, derecha; es decir, estimulos que indican una
orientaciéon. En la secuencia espacial las formas de respuesta (mano izquierda
o derecha) se corresponden completamente con los estimulos (a la izquierda o
derecha); pero en la secuencia puntual la correspondencia es parcial, dado que
solo se puede asociar la flecha derecha con una respuesta de la mano derecha y
la flecha izquierda con la mano izquierda, pero no hay una asociacion tan clara
con las flechas de arriba y abajo.

La longitud de la secuencia de Nissen y Bullemer eran diez posiciones, Be-
rriel utilizé secuencias de ocho y doce posiciones, ademas utilizd una secuencia
de primer orden condicional diferente a la de aquellos autores, controlando las ca-
racteristicas de la secuencia para que la frecuencia de la informacién fuera mas
homogénea (para un desarrollo de esto véase el anilisis de Reed & Johnson,
1994). Los participantes que respondieron a la secuencia de mayor longitud tu-
vieron un menor tiempo de reaccion a lo largo de la tarea, en comparacioén con
la longitud corta. Esto pudo deberse al nimero de ensayos por bloque, ya que las
secuencias se repitieron 10 veces, dando como resultado 120 ensayos por bloque
en la secuencia larga y 80 ensayos en la secuencia corta. Ademis, la secuencia
larga contenia una triada que se repetia dos veces casi de forma inmediata.

En la secuencia espacial se observd un menor tiempo de reaccién en ge-
neral y el IAS fue mayor en la secuencia puntual. En un anilisis més detallado
sobre este tipo de presentacion de la secuencia se observd que los valores mas
altos del tiempo de reaccidn correspondian a los estimulos de flecha arriba y
flecha abajo, en comparacién con la flecha izquierda y derecha. Una posible in-
terpretacion de esta demanda de recursos es que la dificultad para la consolida-
ci6n de las asociaciones estimulo-respuesta en la secuencia puntual incrementa
la activacion de las estructuras que conforman la red fronto-parietal durante
la seleccidn de la respuesta en tareas espaciales (Schumacher et. al, 2007). Esto
implica un mantenimiento de las reglas sobre los estimulos y sus respuestas en
la memoria de trabajo.



En todas las condiciones experimentales se mostrd un alto porcentaje de
respuestas correctas (arriba del 90%) constante en los bloques secuenciales y un
decremento significativo en el bloque de transferencia (que no bajé del 90%).
En la secuencia espacial se obtuvo un mayor porcentaje de respuestas correctas
que en la puntual. Al final de la SRTT, se aplicé un cuestionario para saber el
porcentaje de participantes que reportaban haber identificado una secuencia.
En la secuencia espacial se encontr6 el 47.5% de participantes (la mayor can-
tidad de ellos respondié a la secuencia corta), mientras que en la secuencia
puntual se encontr6é un 60% (la mayor parte respondi6 a la secuencia larga). En
cuanto a las pruebas de generacion, en general, los participantes que respondie-
ron a la secuencia corta reprodujeron chunks de mayor longitud.

TIPOS DE ESTIMULOS

Ayala (2020) experiment6 con estimulos emocionales en la SRTT, argu-
mentando que las emociones pueden tener un efecto sobre procesos atencio-
nales, de aprendizaje y de memoria. Los estimulos que utiliz6 fueron obtenidos
del Sistema Internacional de Imagenes Afectivas (IAPS, por sus siglas en inglés),
un instrumento psicométrico estandarizado que proporciona un conjunto de
imagenes con diversos contenidos para fines de investigacién sobre procesos
emocionales y de atencion, fue desarrollado por el Center for the Study of Emo-
tion and Attention, bajo la direccion de Peter J. Lang (2008). La valencia de los
estimulos fue neutral, positiva y negativa. La disminucién del tiempo de reac-
cién a lo largo de los bloques secuenciales fue mas pronunciada en el grupo
que respondid a la valencia neutral y el menor tiempo de reaccidon en general
fue en la valencia positiva, mientras que el porcentaje de respuestas correctas
fue mayor en la valencia negativa. Se esperaba que el grupo con mayor canti-
dad respuestas correctas tuviera un menor tiempo de reaccion, para que ambos
datos fueran consistentes con una nocién de facilitacion del aprendizaje. Los
resultados indicaron que responder a imagenes con carga emocional requiere
mayores recursos atencionales que dificultan el aprendizaje de la secuencia.

Se ha argumentado que en eventos con activadores emocionales las perso-
nas centran su atenciéon en los activadores y no tanto en los detalles periféricos
(Christianson, 1992). Por tal razén, se sugiere que la secuencia seria el detalle
periférico para los participantes; si la percepcion y reaccioén a estimulos emo-
cionales requiere mayor tiempo que los estimulos simples, la secuencia pasa
a segundo plano por el corto tiempo que se tiene para responder ante cada
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estimulo. En comparacion con estimulos perceptualmente mas simples como
flechas o figuras geométricas, las imagenes con contenido emocional mostraron
los siguientes efectos en general: un mayor tiempo de reaccidén y una menor
cantidad de respuestas correctas. Una posible interpretacion de esto es que los
estimulos emocionales podrian estar ejerciendo una funcién distractora que
interfiere con la consolidacidn del aprendizaje de la secuencia.

CORRESPONDENCIA ENTRE ESTIMULOS Y RESPUESTAS

En los diferentes disenos de la SRTT se establece una relacién espacial di-
recta entre los estimulos y las formas de respuesta. Si la correspondencia entre
éstos no es tan directa, se puede favorecer el aprendizaje porque la seleccion
de la respuesta requiere ser mas controlada (Deroost & Soetens, 2006; Schwarb
& Schumacher, 2012). Garcia y Navarro (2015) se propusieron explorar como
influia la informacién de diferentes tipos de estimulos y las formas de corres-
pondencia con las respuestas sobre el desempefio en la tarea. En cuanto a los
estimulos, diseflaron tres condiciones experimentales: en la condicion espacial
utilizaron la figura de un cuadro presentado en diferentes posiciones de la
pantalla; en la condicién parcial utilizaron flechas presentadas en el centro de
la pantalla; en la condicién nula utilizaron cuatro tipos de figuras geométricas
presentadas también en el centro de la pantalla. En cuanto a las formas de co-
rrespondencia, presentaron dos condiciones experimentales: la compatible, que
fue la relacion espacial directa; y la incompatible, que fue la relacion espacial
indirecta.

En la condicién nula encontraron que el tiempo de reacciéon era similar
al que muestran los participantes cuando responden a estimulos aleatorios. En
la correspondencia compatible la condicién espacial tuvo respuestas mas ra-
pidas a lo largo de los bloques secuenciales y tuvo un mayor IAS que en la
condicidn parcial, ademas las respuestas correctas oscilaron entre el 72% y el
88%. En la correspondencia incompatible el rango de respuestas correctas fue
menor (67%-77%) y ocurrié un efecto sobre el IAS, ya que fue mayor en la
condicidn puntual. Garcia y Navarro (2015) sugieren que el establecimiento de
asociaciones arbitrarias no mejora el desempenio en la SRTT y tampoco favo-
rece el aprendizaje de la secuencia, sino que el hecho de establecer relaciones
espaciales entre estimulos y respuestas es determinante e importante para que
el aprendizaje de la secuencia se logre.



En otro estudio del laboratorio se registr6 la actividad cerebral durante la
ejecucion en una SRTT ante las condiciones compatible e incompatible (Ba-
rragan, 2021). Los resultados fueron replicados: el tiempo de reaccion de la con-
dicién incompatible fue mayor; la pendiente de disminucién fue mayor y el IAS
fue significativamente mayor. Una interpretacion que se sugiere en este estudio
apela a las investigaciones de Simon (1969), quien reportd que el tiempo de
reaccion suele ser menor vy las reacciones tienden a ser mas acertadas cuando el
estimulo ocurre en la misma ubicaciéon que la respuesta, incluso si la ubicaciéon
del estimulo es irrelevante para realizar la tarea. Esto se debe a que hay una ten-
dencia natural (o automatica) de reaccionar frente a la fuente de la estimulacién,
a lo que se le denomina reflejo orientado o efecto Simon. Este efecto ha sido
comprobado en diversos paradigmas (para una revision Eimer et al., 1995) y se
han elaborado taxonomias de la relacidon entre estimulos y respuestas (Korn-
blum & Hasbroucq, 1990). Una aplicacién practica del efecto Simon podria ser
el disenio de interfaces entre las personas y las maquinas. Por ejemplo, si un pilo-
to se encuentra volando un avidén y surge un problema en la turbina izquierda,
una aeronave con una interfaz deberia tener un indicador de este problema en
el lado izquierdo. La interfaz representaria la informacién de tal forma que las
personas puedan reaccionar de manera mas rapida y eficiente.

El tiempo de reaccion de la condicidon compatible de esta investigaciéon
se explica por el efecto Simon, mientras que en la condicién incompatible la
«tendencia automatica de responder frente a la fuente de la estimulacion» se
debe inhibir para responder acertadamente a la tarea. En la condicién incom-
patible se inhibe la respuesta automatica de forma controlada para seleccionar
la respuesta correcta. En cuanto al reporte verbal, se encontrd que la condicion
incompatible mostré6 un mayor porcentaje de participantes que notaron la se-
cuencia. Esto se respaldd con las pruebas de generacion, en las cuales hubo una
mayor cantidad de chunks de larga longitud en la condicidn incompatible. Ade-
mas, las partes de la secuencia mas generadas por los sujetos se relacionaron con
una mayor disminucion en el tiempo de reaccion y las partes menos generadas
se correspondieron con una mayor disminucién en las respuestas correctas.

ESTIMULOS ADICIONALES

Garcia (2018) incluyé un tono distinto asociado con cada uno de los
estimulos visuales con el objetivo de investigar si se podia incrementar
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la discriminabilidad de los estimulos que conformaban la secuencia y, en
consecuencia, facilitar la ejecucion. Para esto explord con figuras geométricas
(cuadro, rombo, circulo y triangulo) en el centro de la pantalla (condicidon
puntual) y en diferentes posiciones de la pantalla (condicion espacial), después
a estas condiciones les anadid cuatro tonos puros con las frecuencias de la nota
Do de un piano en cuatro diferentes octavas. O sea, en total experimentd
con cuatro grupos. En general (con o sin tono), el tiempo de reacciéon en
la condicién puntual fue significativamente mayor que en la espacial. La
pendiente de disminuciéon del tiempo de reacciéon se pronuncidé mas en la
condicidén espacial. Se sugiere que la informacidén espacial favorece una mejor
ejecucidon de la tarea, ya sea por las localizaciones en la pantalla o por el
tipo de estimulos como flechas que indican una orientaciéon (Berriel, 2015;
Aceves, 2018). El tono anadido a cada estimulo tuvo un efecto sobre el tiempo
tanto en la condicidén puntual como en la espacial, pero se acentudé mas en
la espacial. El IAS fue significativo en casi todas las condiciones, la excepcién
tue la condicién puntual sin tono. En modelos de gramaticas artificiales se
ha reportado que los mejores desempenos se obtienen cuando los estimulos
son auditivos en comparacion con estimulos visuales y tactiles (Conway &
Christiansen, 2005; 2009).

RETROALIMENTACION, RECOMPENSAY CASTIGO

Aceves (2018) se pregunto si el aprendizaje secuencial podia modularse por
factores como la retroalimentacion, la recompensa y el castigo, asi que regis-
tr6 a grupos que respondieran a estas condiciones mas un grupo control. El
grupo con retroalimentacion tuvo informacion sobre su desempeno, el grupo
recompensa tuvo dicha informacién y la posibilidad de ganancia monetaria,
el grupo castigo podia perder ganancias a partir de una tarifa de gratificacion
inicial. Tanto en la condicidon de recompensa como en la de castigo se encontrd
un efecto que no esta relacionado con el aprendizaje, en el primer bloque se-
cuencial los sujetos fueron en general mas rapidos que los sujetos de los grupos
retroalimentacion y control. El grupo recompensa tuvo el menor tiempo de
reacciéon en general. La mayor ganancia monetaria fue para el grupo castigo,
asi como el mayor IAS y la mayor cantidad de respuestas correctas en general,
aunque este dato no resultd estadisticamente significativo. Todos los grupos in-
crementaron sus respuestas correctas significativamente entre el primer bloque
y el segundo.



APROXIMACIONES AL ESTUDIO DEL COMPORTAMIENTO Y SUS APLICACIONES. VOLUMEN III

Aceves (2018) afirma que el intentar evitar los castigos y perseguir las re-
compensas es una conducta encontrada en la mayoria de animales. En humanos
se ha apostado a que, en la modulaciéon del comportamiento, la recompensa es
la opcidn que genera mejores resultados para el organismo. En los experimen-
tos de aprendizaje secuencial y gramaticas artificiales es normal encontrarse
con que a los sujetos que participan en ellos se les remunera econémicamente
por su participacidn y en otras ocasiones se les otorgan puntos en alguna ma-
teria. Asi mismo no es extraflo encontrar que la recompensa aumenta para los
participantes en funcién de su mejora en la ejecucion de la tarea, se han encon-
trado varios trabajos en los que se otorgaron mas puntos o dinero por disminuir
su desempeno. La condicion de recompensa mostré que la mitad de los parti-
cipantes reportaron la secuencia; la condicidn de retroalimentacion y el grupo
control tuvieron un ligero porcentaje de mas participantes que no reporto la
secuencia (53%, 65%), mientras que en la condicién de castigo se aumentd
este porcentaje (83%). Se mostré que aquellos participantes que reportaron la
secuencia tuvieron un menor tiempo de reaccion.

CONCLUSIONES

El aprendizaje secuencial puede presentarse desde una edad muy temprana
por los estudios realizados en nifos, pero entre mas edad mas capacidad de
reportar verbalmente lo aprendido, en ese sentido la escolaridad tiene un rol
importante. Las consideraciones sobre las caracteristicas de la tarea nos ha per-
mitido identificar que hay factores que parecen influir positivamente, como el
tipo de secuencia utilizada, entre mas facil sea, es decir, entre mas frecuente sea
la informacién que se repite, mas eficiente se vuelve el desempefio en la tarea.
El contenido de estimulos por si mismos no parece influir especialmente, sino
que es el mapeo o la correspondencia entre los estimulos y las respuestas lo que
facilita un mejor control en la seleccion de respuestas. Los estimulos auditivos
asociados con los visuales favorecen las asociaciones que permiten una mejora
en el desempeno. La adicidon de retroalimentacion inmediata sobre el desem-
peno y la adiciéon de un castigo monetario aumentan la precision conductual
pero no favorece el reporte verbal del aprendizaje. Una limitante para la com-
paracion entre los datos es la falta de consenso sobre los criterios puntuales para
determinar el aprendizaje. Sin embargo, estas investigaciones intentan aportar
datos sobre como las diferentes manipulaciones experimentales pueden afectar
las variables principales.
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ANTICIPATION LEARNING IN THE RADIAL-ARM MAZE:
FOCAL SEARCHING DECREASESVELOCITY'!
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INTRODUCTION

Animals seeking food start their foraging process by moving among various
locations, with a general search strategy. Running, walking, and exploring
potential places for food are all actions that correspond to finding prey. Upon
locating a patch with imminent evidence of prey, foragers implement a local
search strategy to identify and capture it (Bell, 1990; Timberlake, 1994).
Assuming that foragers know enough about resources in their habitat (Stephens
& Krebs, 1986), it is advantageous for animals to anticipate the profitability of
a patch when deciding whether to visit or reject it.

Anticipation of unconditioned stimuli (US) has been studied through a wide
variety of methods, via both instrumental and Pavlovian paradigms (Capaldi,
1992; Martins et al., 2008). In both paradigms some behavioral characteristics
are differentially affected when discrete events signal forthcoming US. Among
anticipatory behaviors, velocity of running through an alley is widely used as
a dependent variable (see Capaldi, 1994; Covarrubias et al., 2011; Killeen and
Amsel, 1987; Logan, 1960; Timberlake, 1983). Given a repeated fixed sequence
of trials, those ending in reward are completed more quickly than those ending
in none (Capaldi, 1992).The rationale is that the memory of nonrewarded trials
becomes a signal for reward (S+ cue) while that of reward trials becomes a signal
for non-reward (S- cue). Differential incentive motivation thus leads to different
running speeds (for a review see Capaldi, 1994; Burns & Dunkman, 2000).
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Within the framework of serial anticipation learning, Capaldi (1992; 1994)
reported that rats’ speed when running to complete an alley depended not only
on the presence or absence of food at the end of the runway in the current trial,
but also on its presence or absence in the next trial (i.e., remote anticipation,
Burns, & Dunkman, 2000). They argued that rats reorganize individual trials
into higher-order units or chunks, which include more than one single trial
(Capaldi, 1992; Capaldi and Verry 1981).

A higher-order unit implies that the subjects’ decision whether to accelerate
or slow their travel is a function of remote forthcoming events, not just the
nearest one (i.e., current trial). That is, subjects perceive the invariant array and
organize their behavior according to the sequence of resource distribution
(Reed, 1996).

Procedural issues

Experiments that employ running-alleys as apparatus typically use discrete
trials, 1.e., after the animal reaches the goal, an interval between runs (inter-
trial interval: I'TI) 1s imposed. What happens during the ITI depends upon the
purpose of the experiment, but among standard procedures, either subjects
are picked out of the alley, or they are allowed to move through a return-alley
toward the start box, where they are confined in order to begin the next trial
(see Cohen et al., 2001). Experimental evidence shows that trial differentiation
is critical for the acquisition of anticipation: increasingly difterentiated trials
mean faster acquisition (Cohen et al., 2001; Fountain et al., 1984).

Difterent techniques are used to differentiate trials: lengthening the ITI,
using separated runways, or using T mazes where difterent trials have various
goals within the T maze. To provide us with a procedure where trials could be
spatially differentiated without using an ITI, we employed a radial-arm maze
(see Olton and Samuelson, 1976). In this procedure once the animal entered
an arm, whether rewarded or not, it could freely travel to another arm with
no intervention by the experimenter. Subjects were predicted to complete
their trips faster during baited rather than nonrewarded entries. This method
is closer to the free-operant procedure where animals choose when to begin
another run. The procedure seeks greater ecological validity: in the natural
foraging process, no I'TI sets parameters for prey.

A previous experiment, Cabrera et al. (2011, Experiment 2) assessed
hamsters’ velocity when running the arms of a radial maze, exposed to either
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an ordered sequence of two nonrewarded-entries followed by two rewarded
entries (Pattern Group NNRR), or to a randomly distributed sequence of R
and N entries (Random Group). For both groups, sessions lasted until hamsters
received a total of 24 pellets. Among the main findings, the Group Pattern
(sequence NNRR) showed a tendency to increased velocity from the first
nonrewarded entry until the first rewarded one; after that, hamsters decreased
velocity even when the arm was baited. On the other hand, velocity was nearly
the same for all R and N sequences for the Group Random. This finding
is consistent with the hypothesis of remote associations (see Capaldi, 1985)
and coincides with previous research employing rats in running-alleys using a
procedure of discrete trials (Capaldi, 1992; Cohen et al., 2001). Nevertheless,
not all rewarded entries corresponded to the highest velocity; during the second
rewarded entry, velocity decreased.

Figure 1 shows a reanalysis of findings from Cabrera et al. (2011) with the
whole run pattern for both rewarded and nonrewarded trials, for both groups.
Open circles represent nonrewarded runs and filled circles represent rewarded,
while the continuous line represents velocity in the baseline condition, where
all entries were rewarded. In general, all subjects (except H5 in Group 2) tended
to run faster over the course of the session. For Group 1 (Figure 1a), at least for
the first eight rewards received, all hamsters decreased velocity immediately after
the first reward of the RR pair and increased velocity after the first nonrewarded
entry of the NN pair (but see also, the beginning of the session for H1 and
H2).This pattern disappeared as the session progressed. Group 2, since random
distribution allowed for no accurate anticipation of food, did not show such
a pattern. Only in some short portions or when sequence was noticeable did
velocity of a rewarded entry decrease after another rewarded entry.

These results did not show the expected pattern of higher velocity for
rewarded runs than for nonrewarded, as obtained with rats in a discrete trial
procedure (Capaldi, 1992; Cohen et al, 2001). The expected result was a
gradual increase of velocity from N1 through R2 when approaching the food.
However, in the early session Group 1 suggests the opposite effect; velocity
increased through R1 but then decreased in R2. This pattern was observed
only in Group 1, where the sequence was more easily predictable by the
subjects than in Group 2 where it was randomly arranged. The difference could
indicate anticipatory behavior in Group 1, given the predictable pattern of
food obtained, though the anticipation consisted in slower running toward the
reinforced goal. This decrease in velocity after a reward could be similar to the
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Figure 1. Run velocity through (data form Cabrera et al., 2011, Experiment 2).
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prediction of frustration theory (Amsel, 1962; 1992), where rats run faster after
a nonrewarded than a rewarded trial (Amsel, 1958). The problem is that this
result should be even stronger for Group 2, where nonrewarded entries were
less predictable, but that was not the observed pattern; rats did not consistently
run faster after nonrewarded trials.

Another possible explanation is that a remote association produces an
anticipatory error (Capaldi, 1992). In such a case, subjects would decrease
velocity anticipating a nonrewarded trial following the actual rewarded trial.
Given that our experiment aims to more closely resemble a free operant
procedure, another possible explanation is a post-reinforcement pause (PRP)
as found in fixed ratio (FR) schedules of reinforcement. Upon reaching the
reinforcement, Group 1 pauses or travels more slowly; whereas for Group 2,
there was no PRP because a variable ratio (VR) schedule of reinforcement was
in effect. In order to discard factors non-compatible with the anticipation eftect,
given that alternation of NNRR could be too short for indicating when the
food will be available, the present study arranged longer sequences of rewarded
and nonrewarded entries.

EXPERIMENT 1

The findings shown in Figure 1 (see also Cabrera et al., 2011, Experiment
2) used a short sequence of R and N entries, similar to those used in other
studies (Capaldi, 1992) using running-alleys. The results suggested either an
anticipatory error or an effect of the PRP. In any case, velocity decreased in
the rewarded entry just before the next nonrewarded entry. In the present
experiment, we used a longer sequence of R and N to discern whether the
result in Figure 1 was due to an anticipatory error. If so, then velocity would
decrease in the trial immediately preceding the first nonrewarded entry.

Method
Subjects

Eight male golden hamsters (Mesocricetus auratus), 5-months-old at the
beginning of the experiment, participated as subjects. Hamsters were housed
individually in cages of 21 x 22 x 25 c¢m. and maintained on a 12 hr/12 hr
light/dark cycle with free access to water. Food deprivation consisted of not



allowing hamsters to store food in their cages. Body weight was maintained at
approximately the same level throughout the experiment: for each hamster the
daily food consumption (excluding storage food) was averaged over two weeks;
this averaged weight was the amount of food provided daily to the hamsters.

Materials

An eight radial-arm maze (MED Associates) served as the experimental
setting. Each of the eight arms was 45.7 cm long, constructed with translucent
polycarbonate walls (7.3 cm wide x 12.7 cm high) and a polypropylene floor.
A couple of photo beam sensors (ENV-254) were located in the wall at the
entrance to each arm, and one more photo sensor, the head entry detector,
was placed in the food receptacle (ENV-200R2M). An octagonal hub was the
intersection of all eight arms, with a distance between two opposed entrances
of 30.5 cm. Each arm was equipped with a food dispenser device (ENV-203-
190) in order to deliver food pellets (Bioserv pellets 45 mg). The apparatus
was located in an 8 X 9 m room, illuminated with artificial light (neon lamps).
White noise was produced by a commercial speaker, located under the table
supporting the maze.

Procedure

On the first day, hamsters were trained to approach the food dispenser.
A food-pellet was available in the food receptacle at the end of each arm.
The experimenter placed the hamster inside the octagonal hub with all the
guillotine doors closed. After 30 s, guillotine doors were raised and left open
during the session, allowing the hamsters free access to the arms. Once the
hamsters traversed the maze and consumed the eight pellets, all guillotine doors
lowered slightly, and subjects were gently picked up from the chamber and
housed in their cages. The next day, hamsters were exposed to the baseline
phase. In this phase, hamsters were allowed to complete 48 entrances to the
arms. All complete entrances (i.e. from interruption of the photo sensor at the
entrance of one arm, to interruption of the photo sensor in the food receptacle
at the end of the arm) delivered a piece of food independently of the sequence
of entries to different arms (further head entries to the hopper did not deliver
food until a sequence was completed).

Subjects of Group 8N-8R (H1, H2, H6, and HS8) were exposed to a
sequence of eight nonrewarded entries (8N), followed by a sequence of eight
rewarded entries (8R), whether or not hamsters repeated previously-visited
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arms. This 8N-8R sequence was repeated three times until subjects obtained 24
pellets. As the consecutive number of rewarded and nonrewarded entries were
the same as the number of arms of the radial-maze (i.e., 8), and as it is known
that subjects tend to avoid visited places in radial mazes (Olton and Samuelson,
1976; Timberlake and White, 1990) it may be possible that hamsters change
entry velocity after visiting the maze’s eight arms. To prevent this pattern from
affecting running velocity, the Group 12N-12R (H3, H4, H5, and H7) was
exposed to a sequence of 12N-12R entries. The rewarded and nonrewarded
sequences were repeated twice for this group until 24 pellets were obtained.
For both groups, the duration of each session was the time required to obtain
the 24 pellets, or for 20 minutes to elapse from the start of the experiment,
whichever occurred first. For both Groupl and Group 2, this procedure lasted
for 25 sessions, with one session per day.

Data analysis

Independent variables were the schedule of rewarded or nonrewarded
entries to the arms. The dependent variable was velocity of entrance into the
arms. Velocity was measured as the time (measured in 0.1 s units) required
to pass through the arm (the total distance was 40 cm from the entrance’s
photosensors to the head entry detector in the pellet receptacle). Results
included the last ten days of experimental conditions.

45 4.5
H1 H2

4.0 4.0

35 35

3.0 3.0

25 25

2.0 2.0
P 15 15
-
% 1.0 1.0
L 45 45 a
2 40 H6 40 H8
g ¢ )
g 35 35
> 30 30

25 25

2.0 2.0

15 15

1.0 1.0

8 16 24 32 40 48 8 16 24 32 40 48

Entries Entries



4.5 45

H3 H4
4.0 4.0
35 35
3.0 3.0
25 25
w20 2.0
-
o 15 15
£
5 1.0 1.0
> 45 45 b
.g H5 H7
8 40 4.0
L 35 35
3.0 3.0
25 25
2.0 2.0
15 15
1.0 1.0
12 24 36 48 12 24 36 48
Entries Entries

Note. Run velocity through the arm as a function of the sequence of entries. Group 8N-8R, panel a, and Group
12N-12R, panel b. Filled circles correspond to rewarded entries, open circles correspond to non-rewarded entries and
continuous line indicates baseline (all entries reinforced).

Figure 2. Run velocity through the arm.

Results and discussion

The subjects’ velocity in the arms is shown in Figure 2a and b. Open circles
represent non-rewarded entries, filled circles represent rewarded entries, and
the continuous line represents velocity in the baseline condition (all entries
rewarded). Figure 2a (Group 8N-8R) and Figure 2b (Group 12N-12R) show
that rewarded entries were slower than non-rewarded entries; this effect is more
remarkable in the first half of the sessions, with the effect later washing out.
The overall tendency increases throughout the session in both the baseline
(continuous line) and the experimental condition (open and filled circles).
Contrary to previous findings (e.g., Capaldi, 1992),in which velocity was higher
in rewarded than in nonrewarded trials, our results showed the reverse effect.

To summarize the change of subjects’ velocity on rewarded versus
nonrewarded trials, Figure 3 represents average velocity in nonrewarded (left
panel) and rewarded entries (right panel) entries, for Group 8N-8R (upper
panel) and Group 12N-12R (bottom panel). Different symbols represent a
set of rewarded sequences (difterent filled symbols). For nonrewarded entries,
velocity increased according to a logarithmic function (dashed and continuous
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lines) until the first piece of food. Velocity for the first set of eight rewarded
runs (first 8R, or 12R) nevertheless slowed down remarkably from the first
rewarded entry (circles) in Group 8N-8R [F(1,62)=24.86, p<0.0001], and
Group 12N-12R [F(1,94) = 26.66, p < 0.0001]. However, this effect was lost
during the second rewarded set (triangles), where a slight increase in velocity
is observed. During the last exposure to the 8R sequence (squares in upper
panel), the effect washes out to where high velocity remains constant.
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Figure 2. Run velocity through the arm.



Did the hamsters slow their running velocity to the baited arms only as
they entered? Or perhaps subjects took more time to choose the next arm
in the central platform? To answer these questions, Figure 4 shows the time
subjects spent between exiting one arm, and when they entered another (note
that this variable was not expressed as velocity since the distance could change
with each choice).
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Figure 3: Average run velocity as a function of entries.

In general, choice time increased only at the beginning of the rewarded
runs, mostly in Group 8N-8R (panel a); for Group 12N-12R (panel b), the
increase is higher for subjects H4, H5, and the first rewarded run in H7.There 1s
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thus no consistent evidence indicating that choice took more time in rewarded

than in nonrewarded runs.
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Figure 4: Choice time.



Attempting to ascertain whether lower velocity in rewarded trials
corresponded to slower choice time, Figure 5 extracted from the first set
of rewarded-nonrewarded runs for both groups. This figure represents the
percentage of absolute difference between average time of rewarded and
nonrewarded entries, for each subject. The left panel corresponds to Group
8N-8R, with the right panel representing Group 12N-12R. White bars
indicate choice time, and black bars indicate run time. For all subjects (except
HS8 in Group 8N-8R and H7 in Group 12N-12R), the time difference
between rewarded and nonrewarded runs was higher for run time than for
choice time.

This result indicates that subjects decelerated their locomotion upon
entering an arm, relative to while traversing the central platform to choose
another arm. In general, higher differences for choice and run time were found
in Group 8N-8R than in Group 12N-12R.
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Did subjects develop a preference for some arms in order to get food
in the rewarded runs? Figure 6, panels a and b, represents the proportion
of visits to each arm by Group 8N-8R and Group 12N-12R, respectively.
Black symbols represent rewarded runs, and open symbols correspond to
nonrewarded runs. Except for hamster H4 (Panel b) who had more entries
to patches 1, 2, 3, and 4 (see black symbols close to proportion 1.0), no
preference for rewarded runs developed: all patches were visited in similar
proportions.

In general, this experiment showed that at early stages of the session rats
run faster in nonrewarded entries than in rewarded ones. Although this result
is contrary to that reported in the literature (Capaldi, 1992; Cohen et al. 2001,
2008), in a series of experiments Roger Black and collaborators (Black &
Elstad, 1964; Black & Black, 1967; Cilluffo & Black, 1970) reported similar
unexpected findings. They trained hooded rats to run for food into a straight
alley; one group with access to 10 s of food in the goal box and another with
30 s access. The findings showed that rats run faster for the 10 s than the
30 s reward period, and that they ate more vigorously during the 10 s than
the 30 s. An interpretation was that, since more non-consummatory behaviors
were observed during the 30 s period (see also Dachowski, 1968), some such
behaviors generalized to the runway and competed with the instrumental
response (i.e., running); hence the effect was to slow run velocity. A similar
finding was reported by Cilluffo & Black (1970) using water as a reinforcer,
where non-consummatory behaviors during the consummatory period for
larger rewards generalized into instrumental response in the runway and
interfered with run velocity.

In the studies of Roger Black and collaborators, all trials were rewarded.
Ours provided access to food continuously during eight or twelve trials
(1.e., massed trials), separated by eight or twelve non-rewarded trials. Hence
hoarding and consumption of food during a series of rewarded trials (S8R or
12R) could elicit hamster activity linked to focal searching, that interfered
with run velocity for the whole string (Timberlake, personal communication).
This description is consistent with an ecological and molar view, in which
subjects didn’t separately perceive each trial as rewarded or nonrewarded, but
as an invariant pattern of periods in which they were searching among patches
for food (nonrewarded trials) and periods in which they encounter the food
(rewarded trials). That is, trials are nested within larger chunks of trials, called
series chunks (Capaldi, 1994), forming higher units of behavioral patterns.
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EXPERIMENT 2

Experiment 1 showed that in the first set of rewarded trials, hamsters slowed
the velocity of their travels after the first rewarded run (see also Figure 1a), as
is consistent with a molar view wherein entries to patches are nested into
larger chunks of trials. Since the series chunk is an invariant feature of the
environment across sessions, subjects may well prospectively perceive the whole
array of events (Attneave, 1954; Gibson, 1966) supporting prospective control
of their anticipating actions (Turvey, 1992; Reed, 1996). The next experiment
addressed the question as to whether hamsters remain in focal search mode
at low velocity even when the invariance of food distribution is altered, that
is, when food is suddenly unavailable (i.e., extinction) after receiving only
one piece of food from all the rewarded trials. Thus, instead of receiving food
through eight runs after eight nonrewarded (i.e., 8N-8R), they receive food
for only the first run after eight nonrewarded (8N-1R), and subsequent runs
remain in extinction (that is SN-1R-7IN).

Subjects

The same hamsters from Group 8N-8R in Experiment 1 were employed.

Materials

The same apparatus as in Experiment 1

Procedure

The same procedure as in Experiment 1, except that only one run was
rewarded (1R) after the first series of nonrewarded runs (8N); that 1s, instead of
a series of eight rewarded runs (8R), extinction followed the first rewarded run.
Hence, the whole sequence of this experiment was 8N-1R-7N.This sequence
occurred three times in the session: in the early (after the first eight entrances
to patches), the middle (after 24 entrances), or the late (after 40 entrances) stage
of the session. This condition was in effect for five sessions.

Results and Discussion

Left panels of Figure 7 show subjects’ average velocity prior to obtaining
a piece of food in the early (upper panels), middle (central panels) and late



(lower panels) stages of the session. Right panels correspond to entries
in extinction, where only the first run was rewarded (filled circle). The
continuous line within each panel corresponds to data in Experiment 1.
Figure 7 shows that average run velocity in nonrewarded trials (open circles
in left panel) increased in a manner similar to that observed in Experiment 1
(continuous line), until the piece of food was obtained (filled circle in right
panel). In the early segment of the session, a sudden decrease in velocity
follows the rewarded trial, confirmed by a t-test [t(5) = -3.21). p = .001], and
thereafter run velocity increased by similar values to those of the rewarded
trial. This increase in velocity contrasts with the velocity during rewarded
trials in Experiment 1 (dashed line in right panel). This effect was weakened
when it occurred at the middle stage of the session (central panel), with
a slight decrease in velocity after food, but with a substantial increase in
velocity afterward, exceeding the velocity in rewarded runs from Experiment
1 (continuous line).

Finally, in the late stage of the session the eftect vanished, but maintained a
lower velocity compared with the rewarded runs in Experiment 1.

On the one hand, increased velocity prior to food delivery replicated findings
on the anticipation of food (Capaldi, 1985; Cohen et al.,2001), while decreased
velocity in obtaining food via focal search replicates findings of Experiment
1 and those reported in Cabrera et al. (2011); still, increased velocity during
the extinction period could indicate that hamsters immediately abandon focal
search and enter into a general search for food (Silva & Timberlake, 2005),
increasing velocity at early and middle stages. That is, the behavioral pattern
shaped by the invariance of rewarded periods did not persist once hamsters
failed to find food in patches.

GENERAL DISCUSSION

The results obtained in this experiment confirmed the findings of Cabrera
et al. (2011, Experiment 2), with increasing velocity through the nonrewarded
sequence until the first reward is obtained;after that, hamsters decreased velocity
while traversing the maze. Our results showed an effect contrary to previous
findings (e.g., Burns & Dunkman, 2000; Capaldi, 1992; Cohen et al. 2001,
2008), where velocity to complete a runway was higher in rewarded trials than
in nonrewarded trials.
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Figure 7. Run velocity.

It 1s notable that hamsters suddenly lowered their velocity after the first
rewarded entry and increased their velocity after the first nonrewarded run,
suggesting that increasing velocity is not a consistent measure of anticipation for
the current forthcoming reward (Experiment 1). Otherwise, in massed rewarded
trials a focal searching mode could elicit some activities (i.e.,scanning) that reduce
velocity while expecting forthcoming food; hence, even though the tendency



to increase velocity through the N entries could be evidence of an anticipatory
error (see Capaldi and Verry, 1981), anticipatory behavior in massed-rewarded
trials could involve other activities interfering with locomotion. When food was
surprisingly withheld (Experiment 2), hamsters increased velocity, suggesting
that subjects probably abandoned activities linked to focal searching. Future
research could focus on the identification of such other behaviors that compete
with locomotion during a focal search mode in a radial maze (see Camacho-
Candia & Cabrera, 2021; Rojas-Leguizamoén et al., 2019).

Although results were contrary to some predictions on anticipatory
behavior patterns as shown in the literature (Burns & Dunkam, 2000; Capaldi,
1994, Cohen et al., 2008), other studies do show similar results (see Capadi
et al., 1975). Black and Elstad (1964) found that rats run slower for a larger
reward than for a smaller reward, and Amsel and Prouty (1959) found that
rats run faster after nonrewarded than after rewarded trials. Other paradoxical
effects have been reported in operant responses. Bizo et al. (2001) found that
rats responded to a lever faster when they were rewarded with less food (see
Catania 1973).

Hypothetical explanations

The frustration effect (Amsel, 1958) predicts more vigorous reactions when
a sudden lack of expected food occurs in one place. Nevertheless, this theory
explains only results for the first nonrewarded entry following the rewarded
one. After that, animals could come to expect the absence of food and reduce
the vigorous response.

As the procedure used in both experiments is similar to a tandem FR CRF
schedule of reinforcement, another possibility is the eftect of FR schedules
of reinforcement, where a post-reinforcement pause follows reinforcement.
Although it appeared as a possible explanation in Experiment 1, it does not
apply to Experiment 2 in the same magnitude. Another possible explanation is
short-term satiation. Collier (Collier and Myers, 1960; Collier and Siskel, 1959)
has suggested that animals responding for food are potentially in the short-
term satiation that occurs with each feeding. This momentary satiation leads
to a decrease in responding for food. Although decreased response is expected
when momentary satiation occurs, this argument is not valid in our results. The
decrease occurs with the first pellet obtained, then velocity generally tends to
increase.
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Finally, from a more naturalistic view according to the behavioral systems
approach (Timberlake, 1997; 2001), animals searching for food could be in
different motivational modules once food is obtained, going from general to
focal and consummatory searching patterns. Experiments with rats suggest that
immediately after receiving food, organisms enter a post-food search mode
characterized by behavior near the feeder (Silva & Timberlake, 2005). In our
experiment, this post-food search could make the hamsters slower in the food
periods (focal searching) than in the non-food periods (general searching),
where the behavioral systems approach shows evidence of rapid locomotion
around the experimental chamber. Although the time immediately after food
1s excluded from our analysis, the post-food search could generalize through
the maze during food periods, given that food was available in all the arms.
This hypothesis could account for the results of both Experiment 1 and
Experiment 2.

Within an ecological framework, anticipatory behavior and the capacity to
use higher-order rules in the context of hierarchical serial patterns (Fountain,
et al.,, 1984) was actualized, because subjects picked up information from
invariances in the environment through successive sessions (Gibson, 1966).
Once subjects encountered a consistent pattern of feeding events (alternation
between massed rewarded and non-rewarded trials), they perceived a higher-
order serial pattern that, correspondingly, allowed the appetitive system to enter
a focal search mode. That is, subjects prospectively controlled their actions
(see Reed, 1996; Turvey, 1992), coupled with a focal search mode of foraging.
When the unexpected lack of food was encountered (Experiment 2), hamsters
abandoned focal search activities and again increased run velocity.

More evidence is needed for a conclusive explanation. Because hamsters
in our experiments hoarded food instead of consuming it (see Silverman and
Zucker, 1976; Wong, 1984; Wong and Jones, 1985; Vander Wall, 1990), this
differential motivation for obtaining food could yield results different from
those obtained with rats.
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La variabilidad conductual es, por un lado, una de las caracteristicas del
comportamiento mas compartida por una gran diversidad de especies, por lo
que se le ha dado un lugar prominente en términos de su valor adaptativo in-
cluso como mecanismo evolutivo, pero por otro lado, esta misma variabilidad
conductual ha sido un factor que pone en tela de juicio el control experimen-
tal, que como ciencia natural, debiera tener el estudio del comportamiento
animal y humano. Esta doble funcién tan contrastante que tiene la variabilidad
conductual y su estudio es sumamente mas compleja en el comportamiento
humano, dada la gran gama de alternativas que se ofrecen a partir de la interac-
ci6n social, lingiiistica y cultural.

Esta complejidad del comportamiento humano ha exigido de métodos y
procedimientos también cada vez mas diversos que permitan una descripcion
mas precisa de factores que expliquen la variabilidad conductual asi como su
contraparte, la estereotipia o repetitividad conductual, incluso la generacién
de procedimientos y mediciones que puedan ser compatibles con los utili-
zados con otras especies, intentando mayor generalidad y validez ecoldgica.
Esta necesidad de avanzar en los hallazgos cientificos respecto al fenémeno de
la variabilidad y estereotipia conductual, se ve reflejada por los intentos de la
psicologia aplicada de generar cambios conductuales en diversos ambitos como
del desarrollo (Heldt, et al., 2012), la educacion especial (Camacho et al., 2021),
autismo (Lee, et al., 2002) y déficit de atencidn, entre otros (Zepeda, 2017). Un
desarrollo exitoso en el ambito de la investigacion basica del conocimiento
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conllevaria la ventaja de propiciar un interés por aplicaciones tecnologicas
mediante métodos de investigacion traslacional en campos como el desarro-

llo y la salud (Critchfield, 2011; Santoyo, 2012).

Entre los diversos métodos que se han empleado para estudiar la va-
riabilidad de la conducta en laboratorio, en el anilisis experimental de la
conducta se han generado hallazgos importantes empleando cajas operantes
para medir el grado de variacién o repetitividad conductual segiin ocurre
espontaneamente (Schwartz, 1980 ) o reforzada explicitamente (Martinez y
Espinoza, 2017; Page y Neuringer, 1985; Neuringer, 2009), segin los cam-
bios de secuencias de respuestas que sujetos, como ratas o pichones, dan a
diferentes operandos. Por ejemplo, la cantidad de secuencias repetitivas de
respuesta que se dan en posiciones de ‘izquierda-derecha’ de manera sucesiva
a dos palancas (Page y Neuringer, 1985), la secuencia de respuestas dadas a
una matriz de opciones de respuesta (Schwartz, 1980), o bien, las variaciones
en las secuencias de elegir los brazos en un laberinto radial (Devenport y
Merriman, 1983; Suarez, et al., 2021; Wathen y Roberts, 1994). Una medida
estadistica que se ha propuesto y ha sido ampliamente utilizada es el valor
de incertidumbre U, que consiste en calcular el conjunto de conductas rea-
lizadas respecto a las posibles dentro de cierto rango (Miller y Frick, 1949;
Stokes, 1995).2

Otros procedimientos también se han realizado midiendo topografias de
conducta en animales no humanos (Pryor, et al., 1969) y en humanos (Lee et
al., 2007), o utilizando laberintos (Yoerg y Kamil, 1982). Por ejemplo, Dashiell
(1925, 1930) disend un laberinto (ver Figura 1) en el que, para llegar a la meta,
habia diversidad de rutas igualmente correctas, todas con la misma distancia,
por lo que las ratas podian diversificar sus rutas en cada ensayo. Esto lo logro
con un laberinto tipo «cuadricula», asemejandose al disefio de calles y cuadras
de una ciudad. La descripcion de sus hallazgos mostrd que los sujetos variaban
de manera espontanea las rutas tomadas en cada ensayo en una alta proporcion.

2 Aunque en este capitulo se aborda la variabilidad conductual, su contraparte, la estereotipia
definida como la emisién (y eventual reforzamiento) de una secuencia especifica de respuestas, ha teni-
do implicaciones tedricas y metodoldgicas en el AEC. Contrariamente a reforzar diferentes secuencias
de respuesta para producir variabilidad, al reforzar explicitamente una secuencia de conducta, surgen
caracteristicas en el responder del organismo que forman unidades analiticas nuevas llamadas patrones
conductuales (Bacha, et al,. 2019; Bachd y Reid, 2006) que no se reducen a la medicién de la operante
sino a otras conductas, mismas que, de manera interesante, muestran cierta probabilidad de variar dentro

de la misma unidad fija que es reforzada (Alonso, et al., 2017).
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Este procedimiento lo replicod posteriormente Griffith et al., (2015) mostrando
que la variabilidad de rutas tomadas incrementaba al dar como recompensa al
final del laberinto alimento menos palatable que cuando se le daba un alimento
mas preferido, como pellas con sacarosa, que tenia como efecto una disminu-
cion en la variabilidad conductual.

Recientemente Zepeda y Cabrera (2021) hicieron un estudio comparativo
de la variabilidad con roedores y con humanos, utilizando el laberinto Dashiell
con los roedores y un laberinto virtual en el caso de los humanos. En él mi-
dieron la diversidad de rutas tomadas de manera espontanea (i.e., no reforzada
diferencialmente) para llegar a la meta. El hallazgo central fue que la variacion
en las rutas fue similar en ambas especies, incluso el tipo de ruta tomada, lo que
proporciona validez al laberinto virtual para evaluar la variabilidad conductual
en humanos.

A pesar de que Zepeda y Cabrera (2021) observaron la variabilidad con-
ductual en las rutas tomadas por los sujetos (roedores y humanos), no se
manipuld especificamente alguna variable para identificar cambios en la va-
riabilidad. Por ejemplo, el estudio de Griftith et al., (2015) que muestra que
la variabilidad en la eleccién de las rutas cambia segin el reforzamiento
otorgado, u otros procedimientos en los que se refuerza directamente la va-
riacién de conductas (Neuringer, 2009). Sin embargo, menos investigacion
se ha desarrollado respecto al papel de los estimulos antecedentes o discrimi-
nativos en la variabilidad conductual (véase Denney y Neuringer, 1998). Por
ello mismo, en esta investigacion se plantea el interés por aquellos arreglos
ambientales, estructuras y otras propiedades que los individuos, al percibir,
pueden inducirles cambios en sus patrones de comportamiento, generando
variabilidad en su conducta. Bajo el supuesto de que la variabilidad en cier-
tas conductas puede facilitarse por aspectos del arreglo ambiental que ofre-
cen cierta novedad a nivel perceptual, como cambios en el color de algunas
estructuras, el presente estudio tratd de responder la pregunta ;la diversidad
del arreglo visual en el laberinto Dashiell puede inducir variabilidad en
las rutas tomadas por los individuos? Esta pregunta se intentd responder
utilizando dos laberintos, uno de color homogéneo en sus paredes y otro
con diversos colores. Al no otorgar ninguna consecuencia diferencial a los
participantes por realizar algin tipo de ruta en particular, ya sea por variar
o por repetir trayectos, las variaciones conductuales estarian en funcién de
los cambios en la estimulacidon ofrecida de los laberintos y no por sus con-
secuencias.
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METODO
Participantes

Doce estudiantes de psicologia (ocho mujeres y cuatro varones) entre 18 y
20 afnos de edad, sin experiencia previa en la tarea experimental participaron
de manera voluntaria en el experimento. Siguiendo los lineamientos de la ética
en la investigacidn, los individuos leyeron y firmaron un formato de consenti-
miento de participacidn voluntaria, andénima y confidencial.

Materiales

Se utiliz6 una computadora de marca comercial, equipada con un monitor
de 10.5 pulgadas, un ratén y el teclado correspondiente. El procedimiento
experimental y recoleccion de datos se realizé con el software Maze Maker y
Maze Suit (Ayaz et al., 2008). El experimento se llevé a cabo de manera indi-
vidual en cubiculos proveidos de iluminacién artificial y ventilacidn, aislado
de ruidos.

Tarea experimental y procedimiento

El laberinto se disené siguiendo el modelo de Dashiell (1925, 1930). El
plano del laberinto es un cuadrilatero, cada uno de sus lados con la misma

Nota. Estructura general del laberinto Dashiell. La letra I
indica el inicio y la letra S indica la salida del laberinto.

Figura 1. Laberinto Dashiell.



EL ESTUDIO DE LA VARIABILIDAD CONDUCTUAL EN LABERINTO VIRTUAL DAsHIELL (VDM)

longitud. Esta formado por cuatro calles horizontales y cuatro verticales; esta
distribucion hace que todas las rutas para llegar a la salida sean equidistantes. El
perimetro del laberinto, por ser un cuadrado, genera cuatro callejones sin salida
en cada uno de sus lados, mismos que corresponden a las 16 calles horizontales
y verticales. En la esquina inferior izquierda se colocé el punto de partida o
inicio y en la esquina superior derecha se colocé el punto de salida como se
muestra en la Figura 1.

Se elaboraron dos laberintos, uno homogéneo en textura y color (Figura
2a) y otro heterogéneo en color (Figura 2b) y misma textura. La textura de am-
bos laberintos semejaba ladrillos, por lo que el laberinto homogéneo tenia una
textura y color de los ladrillos tradicionales y el laberinto heterogéneo tenia
una textura de ladrillo, pero cada calle tenia un color diferente. Se usaron ocho
colores diferentes que correspondieron a las cuatro calles horizontales y cuatro
verticales que conformaron el laberinto.

Se formaron dos grupos con seis participantes, cuatro mujeres y dos hom-
bres por grupo. En la Fase 1, el Grupo Homogéneo fue expuesto a un labe-
rinto de Dashiell de color uniforme y el Grupo Heterogéneo fue expuesto a
un laberinto de Dashiell de color diverso en sus paredes. Esta fase tuvo una
duracién de ocho ensayos consecutivos. En una segunda fase, el Grupo Homo-
géneo cambid a la condicion de color heterogéneo, y el Grupo Heterogéneo
cambid a la condicién de color homogéneo. Esta segunda fase constd de sélo

dos ensayos consecutivos.

A B

Nota. Panel A.Vista del laberinto de color homogéneo desde el punto de inicio, y Panel B
desde el punto de inicio del laberinto de colores heterogéneos.

Figura 2A y 2B. Laberinto virtual Dashiell de color homogéneo y heterogéneo.
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Las instrucciones que se dieron a los participantes tenian la intencién de
que fueran minimamente informativas respecto al laberinto, para que por me-
dio de la exposicion misma al ambiente encontraran la solucién. Tales instruc-
ciones para ambos grupos fueron las siguientes:

En la pantalla veras un laberinto, tu tarea consiste en recorrerlo, puedes
usar las flechas o el mouse para moverte. Cuando estés listo presiona OK. Te
informaré cuando la actividad concluya.

En el extremo final del laberinto estaba escrita la palabra «salida» simu-
lando una puerta. Una vez que el participante llegaba a la salida, el ensayo
terminaba y se daba paso al siguiente ensayo. No se otorgd ninguna otra con-
secuencia explicita al llegar a la salida, ni se estableci6 limite de tiempo para
recorrer el laberinto, por lo que el tiempo del recorrido vari6 para cada uno
de los participantes.

RESULTADOS

La Figura 3 muestra para los dos grupos (circulos llenos para el grupo de
color homogéneo vy circulos vacios para el grupo de colores heterogéneos), la
probabilidad de repetir la trayectoria previa en cada ensayo realizado. En la Fase
1, los sujetos expuestos al laberinto homogéneo mostraron una proporcidon
mayor de repetir sus trayectorias previas que los sujetos del Grupo Colores
Heterogéneos, iniciando el color homogéneo con una alta probabilidad media
de repeticion (0.69), comparada con el grupo en color heterogéneo, con una
probabilidad media de s6lo 0.26. A partir del segundo ensayo, en el que ambos
grupos tuvieron una proporcion de repetir de 0.5, en los ensayos siguientes el
Grupo Homogéneo mostr6 una tendencia mas alta a repetir, por encima de 0.5,
que el grupo heterogéneo.

En la segunda fase, en la que hubo la inversion de condiciones, en el primer
ensayo ambos grupos tienen idéntico valor (0.66), pero en el segundo ensayo,
una prueba f indicé que los participantes que habian recorrido el laberinto
homogéneo, al cambiar al laberinto de colores heterogéneos mostrd una caida
notable en la probabilidad de repetir sus rutas previas, indicando con ello un
incremento en su variabilidad (#(6) = -2.04. p = 0.04). Esto no ocurri6 en los
individuos que cambiaron del grupo heterogéneo al homogéneo, que en ambas
sesiones de la Fase 2 mantuvo sus mismos valores de repetir rutas previas.
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Nota. Promedios de la probabilidad de repetir la ruta previa en cada trayecto en funcion de los ensayos sucesivos.
Simbolos llenos corresponden a grupo que inicié con laberinto de color homogéneo en Fase 1y cambié a color hete-
rogéneo en Fase 2. Circulos vacios representan los datos del grupo que inici6 en laberinto de colores heterogéneos en
Fase 1y en color homogéneo en Fase 2. Las barras de error corresponden a error estindar de la media.

Figura 3: Probabilidad de repeticién de la ruta previa.

Dado que en cada cuadrante los individuos podian elegir entre diferentes
caminos, en las Figuras 4 y 5 se representa en cada esquina o punto de decision
la probabilidad local (barras en negro) con la que los participantes eligieron
cada una de las posibles opciones para avanzar por el laberinto. (En estas Fi-
guras s6lo se muestran datos de la Fase 1). Debe notarse que en los cuadrantes
cercanos al limite externo del laberinto s6lo tenian tres posibles opciones, en
las esquinas tenian s6lo dos, mientras que en los lugares centrales tenian hasta
cuatro posibles rutas por tomar (ver nimero de ejes formados en cada esquina
de los cuadrantes internos del laberinto). En las Figuras 4 y 5 puede identificar-
se una preferencia por rutas cercanas a la periferia, con valores entre 0.3 a 0.7
de preferencia, y una menor por los lugares mas centrales, con una probabilidad
de entre 0.0 y 0.3.

El laberinto Dashiell utilizado posee un total de 16 puntos de eleccion (es-
quinas), pero en cada trayecto desde el inicio hasta la salida (sin movimientos de
retorno), el sujeto estd expuesto a ocho puntos de eleccidon. Con el interés de
identificar en qué puntos de eleccion ocurrieron las variaciones o repeticiones
durante el trayecto de los participantes en cada fase, la Figura 6 muestra mas
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especificamente la proporcion de veces que los sujetos repitieron (o variaron)
su eleccidn en cada cuadrante sucesivo por el que pasd durante su trayectoria a
la salida. Es importante senalar que en la Figura 6, los datos de los lugares 1 y 8
de la ruta se omiten dado que tienen necesariamente el valor maximo de 1.0.
Esto por coincidir con los lugares de inicio y de final, correspondientemente,
del laberinto, mismos en los que no puede haber variacion alguna.

4 -1 -1 1 L

[
0.5 0.5 0.5 0.5 0.5
0.5 0.5 0.5
0.5 0.5 0.5 0.5
' A L
0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5
o 05 0.5 0.5
0.5 0.5 0.5 0.5
l L | |
0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5
0.5 0.5 0.5 0.5
0.5 0.5 0.5 0.5

_I 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 I_

Nota. Plano del laberinto color homogéneo indicando la proporcién de la direcciéon tomada en cada punto de eleccion
de todo el grupo. Notar el rango de la escala, de 0 a 0.7, indicando sélo la etiqueta en 0.5.

Figura 4: Proporcién de elecciones en los puntos de decision
en laberinto Dashiell homogéneo.
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Nota. Plano del laberinto color heterogéneo indicando la proporcién de la direccién tomada en cada punto de eleccion
de todo el grupo. Notar el rango de la escala, de 0 a 0.7, indicando s6lo la etiqueta en 0.5.

Figura 5: Proporcién de elecciones en los puntos de decision
en laberinto Dashiell heterogéneo.

A partir del lugar 2 de la ruta hasta el valor 7 es que puede haber varia-
ciones, siendo las elecciones intermedias (elecciones 3, 4,5 y 6) las que mayor
posibilidad tienen de variar, de ahi que los datos de la Figura 6 adquiera la
forma de ‘U’.
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Nota. Promedio de la probabilidad de repetir la eleccién previa en funciéon del cuadrante sucesivo elegido. Circulos
llenos indican datos del Grupo Homogéneo en Fasel y heterogéneo en Fase 2. Circulos vacios corresponden al Grupo
Heterogéneo en Fasel y homogéneo en Fase 2. Notese que la escala del eje X excluye los cuadrantes 1y 8 por tener
necesariamente valores de 1.0. Las barras de error indican el error estindar de la media.

Figura 6. Proporcidn de repeticién de una ruta previa.

Enla Fase 1 (panel izquierdo),los sujetos del Grupo Homogéneo tendieron
a repetir sustancialmente sus elecciones intermedias (circulos llenos) no
mostrando un efecto significativo de los cuadrantes sucesivos [F = 0.44(5,30),
p = .81], mientras que los sujetos del Grupo Heterogéneo (circulos vacios)
mostraron mayor variacién como efecto de la sucesion de cuadrantes elegidos
[F = 4.86(5,30), p =.002]. Por otro lado, como dato principal, la diferencia
con la que los sujetos variaron sus elecciones sucesivas segin se expusieron
al laberinto homogéneo vy al heterogéneo fue significativa [F = 16.31(1,81),
p<.001].

A pesar de esta diferencia entre ambas condiciones, en la Fase 2 se mantuvo
esta tendencia en ambos grupos, con una ligera disminucién en la proporcion
de repeticiones en el Grupo Heterogéneo al pasar al laberinto homogéneo
(circulos negros en ambas fases), y un ligero incremento a repetir en el Grupo
Homogéneo al pasar al laberinto heterogéneo en la Fase 2 (circulos vacios en
ambeas fases), reduciendo con ello las diferencias entre los dos grupos llegando
a ser no significativo [F = 1.80(1,81), p = .18].
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DISCUSION

El objetivo central de este experimento fue identificar si la variacién en la
estimulacion en el laberinto virtual Dashiell posibilitaba una mayor variacién
conductual en los participantes. Aunque en general todos los participantes, a
lo largo de los ensayos, tendieron a una menor variacién en sus rutas, los par-
ticipantes en el laberinto con colores heterogéneos variaron mas sus rutas para
llegar a la meta que los sujetos con color homogéneo. Cuando los individuos
expuestos al laberinto homogéneo cambiaron al laberinto heterogéneo, mos-
traron una tendencia a variar sus rutas. Esto sugiere que la variabilidad con-
ductual puede estar inducida o facilitada por la diversidad en el arreglo visual,
en este caso particular, de colores de los diferentes pasillos que se encontraban
los participantes en sus trayectos. Hallazgos similares han sido reportados al eva-
luar la exploracion ante estimulos novedosos en ratas (Renner y Pierre, 1998)
mostrando la relevancia de aspectos perceptuales en las conductas dirigidas a
dichos estimulos.

Este resultado complementa hallazgos previos en los que la variabilidad
ocurre segun cambios en la cualidad del reforzamiento otorgado (Griftith, et
al., 2015), o el reforzamiento directo de conductas variadas (Neuringer, 2009),
ademas de aspectos discriminativos vinculados a la variacion en la conducta
(Denney y Neuringer, 1998). En el presente experimento se ha mostrado que
la variabilidad puede facilitarse por aspectos del arreglo meramente perceptual
como los colores de los espacios a ser explorados.

En aspectos mas especificos, la frecuencia en el uso de trayectorias que
siguen periferia del laberinto coincide también con otros hallazgos reporta-
dos con roedores (Dashiell, 1930; Zepeda y Cabrera, 2021) en los que ratas
expuestas al laberinto, a pesar de la variabilidad en sus trayectorias, muestran
cierta preferencia por rutas mas periféricas. Sin embargo, posteriores estudios
generados en nuestro laboratorio en proceso de analisis, muestran que con
la exposicién a mas ensayos en el laberinto (Romero y Cabrera, 2021), los
sujetos cambian su preferencia por rutas incluyendo cuadrantes internos del
laberinto.

Los resultados de esta investigacion, al ser generados en un ambiente vir-
tual, permiten vincularse con estudios que también han desarrollado diversidad
de ambientes virtuales para evaluar desplazamiento y orientacion espacial, tal
como el Hexatown, (Mallot et al., 1998) o Squareland (Hamburger y Knauff,
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2011) que han obtenido resultados comparables con la locomociéon en espa-
cios abiertos (Baumann y Mattingley, 2010). Por otro lado, desde el ambito
de la psicologia ambiental, se ha planteado la importancia de la planeacion
de ciudades u otros espacios que permitan el flujo del desplazamiento de los
transeuntes de una manera estratégica.

Nota. Ejemplo de Jacobs (1961) del efecto de cuadras rectangulares grandes en las ciudades. Cada rectangulo repre-
senta una manzana de una ciudad, los espacios entre ellas las calles o avenidas y la flecha indica la ruta 6ptima de
llegar de un lugar a otro (estrellas superior e inferior).

Figura 7. Efecto de cuadras rectangulares grandes en las ciudades,
segtin Jacobs (1961).

Por ejemplo, Jacobs (1961) planted la necesidad de cuadras pequenas en
las ciudades, o al menos en ciertas zonas, dado que posibilitan a los individuos
la diversificacion de las rutas empleadas (ver Figuras 7 y 8). A diferencia de las
cuadras grandes (Figura 7) que reducen las opciones de movilidad, propiciando
por tanto mayor concurrencia de transeuntes, la distribucion de la movilidad
con las cuadras pequenas, al diversificar las rutas, puede propiciar la disminu-
ci6n de una alta confluencia, asi como variabilidad de traslado, como en el labe-
rinto Dashiell se observd que se comportan animales humanos y no humanos
(Griftith, 2015; Zepeda y Cabrera, 2021).



EL ESTUDIO DE LA VARIABILIDAD CONDUCTUAL EN LABERINTO VIRTUAL DAsHIELL (VDM)

1

Nota. Mismas especificaciones que en la Figura 7, ahora mostrando el efecto de cuadras pequenas o rectangulares
cortas en las ciudades. Las flechas indican las diversas rutas, todas ellas igualmente 6ptimas de llegar de un lugar a otro
(estrellas superior e inferior).

Figura 8. Efecto de cuadras pequenas en las ciudades, segtin Jacobs (1961).

A partir de los hallazgos obtenidos, y en conjunto con estudios previos, se
puede concluir que el laberinto virtual Dashiell (VDM) es una herramienta
metodologica adecuada para evaluar la variabilidad conductual, con una alta
generalidad en sus resultados obtenidos, siendo comparable la ejecucion de los
humanos, al menos en periodos cortos de exposicion al laberinto, a los resul-
tados obtenidos con roedores. Dicha evaluaciéon de la variabilidad conductual
en el VDM es susceptible de estudiar efectos tanto a partir de cambios en el
arreglo Optico durante la trayectoria del sujeto, asi como consecuencias dife-
renciales segtn el grado de variabilidad o estereotipia en el comportamiento
de los participantes.
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En la introduccidon del libro Psicologia: una introduccion tedrica, Roca (2006)
advierte sobre el doble perfil de la psicologia: el cientifico y el tecnologico. El
primero encargado de la teorizacion, analisis y explicacidon del funcionalismo
psicologico, el segundo dirigido a las aplicaciones y técnicas de ese saber tedri-
co y general a los diversos escenarios y problemas de interés.

Sobre los problemas de la aplicacidon del conocimiento psicologico a los
escenarios como la educaciéon (Ibafiez, 2009), la salud (Pifia, 2015) y la clinica
(Rodriguez, 2003) se senala que una de las consecuencias del status multipara-
digmatico de la Psicologia como disciplina de conocimiento es que adolesce de
modelos de interfaz y generacion de un lenguaje puente entre las categorias de la
teoria basica (funcionalismo psicologico) y los problemas de interés social, lo que
imposibilita el sano intercambio entre la investigaciéon basica y la investigacion
aplicada. Es por lo anterior que si elaboramos un ejercicio de reflexiéon sobre
las aplicaciones de la psicologia lo haremos en virtud de una posicién tedrica
particular que es la del Analisis Experimental de la Conducta y la 16gica de inte-
gracion del modelo de campo (Skinner, 1975; Kantor, 1980; Roca, 2006).

La ciencia en cuanto sistema de conocimiento (como el arte, la filosofia o
la religion) constituye una manera humana de dar respuesta ante situaciones
que consisten en una organizacién de interacciones de distintos tipos (con
respecto a los eventos, las relaciones entre eventos y las instituciones). Un
organismo vivo responde, tanto a propiedades de eventos individuales, como
a las relaciones de eventos configurados como clases, de acuerdo a ciertas
propiedades tenidas en comun (Alcaraz, 1980). Si todo evento al que el

! Los autores del presente manuscrito agradecen la presencia de Chema Ty Golda, nuestros perros
de intervencién. Sin ellos no fuera posible la realizacion de las diferentes actividades asistidas con perros.



individuo responde tiene propiedades dimensionales, aquellas efectivas en la
modulacién del comportamiento pueden ser socialmente establecidas. Asi, dado
que las interacciones humanas (entre ellas las que se regulan por criterios de
corte cientifico) ocurren en un medio social, los arreglos de las interacciones de
distinto nivel tienen, por lo tanto, componentes estrictamente convencionales.

La diferenciacién de la ciencia respecto de otros modos de conocimiento
no es una cuestion de juicios de valor, sino un requerimiento formal. Esta
ha de hacerse en los términos de la funcién social que desempenan distintas
practicas de conocimiento (contrastacién empirica, congruencia y coherencia
con la realidad observada, descripcion de la forma, tiempo y modalidad en que
se estructura) mismas que son ordenadas de acuerdo con criterios objetivos,
donde la objetividad viene dada por una convencién acerca de qué propiedades
del objeto de conocimiento son contrastadas con los criterios de «veracidad».

En palabras de Kantor (1980): «Las ciencias mas concretas alcanzan su apo-
geo cuando se establecen relaciones funcionales, de modo que las leyes puedan
desarrollarse e interrelacionarse» (p. 62),lo que denomina sistema psicoldgico com-
prensivo el cual comprende un dominio cientifico especializado. Al respecto el
autor sefala:

Cualquier sistema cientifico comprensivo sigue dos direcciones al mismo
tiempo: por una parte, se dirige hacia la departamentalizacién de la ciencia
(...) como la empresa psicologica difiere de la fisica, la quimica, la biologia o
la antropologia. Por otra parte (...) establece un conjunto de subsistemas, bajo
los cuales se organizan tipos especificos de investigacion y subdepartamentos
especificos de estudio (p. 116).

Los subsistemas pueden distinguirse considerando los siguientes criterios: 1)
seleccion de eventos, 2) énfasis en técnicas o investigacion, 3) formas de inter-
pretacion y 4) aplicacién.

Roca (2006) propone una clasificaciéon general de las ciencias la cual se
sustenta en los siguientes supuestos: 1) su objetivo general, el cual se dirige al
conocimiento de la naturaleza; 2) su manera de proceder, esto es, las maneras
en como se contribuye a la construccion del conocimiento cientifico y 3) la
cuantificacion de los hechos convertidos en datos resultado de la observacion,
la experimentacion y la intervencién. Asi, hablamos de ciencias morfologicas o
descriptivas, ciencias funcionales o explicativas, ciencias tecnologicas (conoci-
miento aplicado) y disciplinas formales (l6gica y matematica).
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Bajo esta logica la psicologia corresponde a una ciencia funcional dado que
se encarga de estudiar los fendmenos que le corresponden en términos de su
estructura e interdependencia dinamica en lo cualitativo, en lo cuantitativo y en
desarrollo (Roca, 1996). Por cambio en lo cualitativo entendemos el cambio que
se da como funcionalidad asociativa como «relacidon construida ontogenética-
mente entre reacciones organicas» (Roca, 2007, p. 39). En lo que concierne al
cambio cuantitativo, este se identifica como aumentos o disminuciones (p. ¢j.,
cambios en los tiempos de respuesta, en direccidn, trayectoria, coordinacién o
en la precision de la respuesta). En el caso del cambio en desarrollo (transicio-
nal), implica la evolucién en lo cualitativo y en lo cuantitativo.

Las ciencias tecnoldgicas consisten en:

... actividades cientificas que se caracterizan fundamentalmente por su carac-
ter de conocimiento aplicado. No son disciplinas de estudio en tanto de su
actuacidn se genera un saber (con propdsitos de intervencion) y procedimental. Uti-
lizan todos los conocimientos disponibles y los utilizan de manera sintética y

(particular), para la manipulacién o el control de una realidad concreta (Roca,
2006, p. 17).

Cada ciencia funcional deriva conocimiento tecnolédgico: la tecnologia de
la fisica son las ingenierias, de la biologia la medicina, de la psicologia la educa-
cién y de la sociologia la politica.

En Cooper et al. (2017) se reconocen cuatro ambitos del ejercicio del Ana-
lista de la Conducta, a saber: a) Teoria y filosofia, cuya actividad principal es el
analisis conceptual y filosofico; b) Investigacion basica, cuya actividad principal
es la experimentacién anclada en los principios basicos de la conducta y las
relaciones funcionales entre la conducta y sus variables controladoras; ¢) Investi-
gacidn aplicada, caracterizada por el disefio e implementacion de experimentos
acerca de las relaciones funcionales entre las conductas socialmente significati-
vas y sus variables controladoras y d) practica profesional guiada por el Analisis
de la Conducta (AC), cuya actividad principal es el diseno, implementacion y
evaluacion de los programas de intervencion enfocados al cambio conductual.

Para estos autores el desarrollo de tecnologia debiera permitir el cambio o
modificaciéon de conducta socialmente relevante de forma replicable y consta-
table, de ahi que:

... una estrategia de cambio de conducta es un método tecnologicamente sis-
tematico, basado en la investigacién para el cambio de conducta, que se deriva



de uno o mas principios basicos de conducta y que cuenta con la suficiente
generalidad entre sujetos, contextos y conductas como para garantizar su codi-
ficacion y diseminacion (...) las estrategias son la forma en la que los analistas
de conducta ponen los principios a funcionar para ayudar a las personas a
aprender y a utilizar conductas socialmente significativas (p. 46).

El planteamiento anterior sirva de base para justificar que, el modelado
de las interacciones que transcurren en los escenarios definidos por criterios
extrapsicologicos, el establecimiento de una unidad analitica (segmento) y la
metodologia empleada para abordar el estudio de dicha segmentacion, debera
sustentarse en una ciencia basica funcional y en consecuencia, la derivaciéon de
tecnologia articulada a un cuerpo de conocimiento coherente y sistematico
que permita identificar los agentes, factores y procesos que de manera especi-
fica concurren y probabilizan el establecimiento y desarrollo de competencias en los
diferentes dominios y escenarios de vida.

Todos los eventos que participan en la configuracién de la interacciéon son
igualmente necesarios, sin admitir determinantes unicausales o explicaciones
que rebasen los limites categoriales impuestos por la unidad analitica en su
dimension psicoldgica; compete a cada una de las disciplinas (sociologia, poli-
tica, economia, pedagogia) su analisis e intervencion, sin violentar sus fronteras
analiticas.

En la aproximacién modelar se enfatiza el componente de evaluaciéon (Fi-
gura 1) considerando el nivel de logro, tipo de tarea y modo lingtiistico (Jimé-
nez et al., 2011; Irigoyen et al., 2016), considerando los siguientes supuestos:

a) La interaccion se define en funcion de la relacion del individuo con los
objetos, eventos u otro individuo en situacion, y toda situacion puede
ser vista como una estructura o arreglo contingencial (arreglo de con-
dicionalidades) del que la actividad del individuo forma parte. Dichos
arreglos pueden ser estructurados como contingencias cerradas, en las
que se prescribe un solo criterio y solo un modo de ajustarse de modo
efectivo al mismo y, como contingencias abiertas, ya que pueden com-
ponerse de varios criterios y diversas formas de resolverlos.

b) Las interacciones se significan en el contexto de lo que se ensefa y de
lo que se aprende, esto es, del dominio de conocimiento como practicas
que constituyen sus juegos de lenguaje. Los elementos de dominio de
conocimiento y de ambito funcional de desempefio indican que la en-
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senanza y el aprendizaje no sélo constituyen procesos de transmisiéon y
de adquisicion de contenidos de conocimiento, sino una interacciéon en
la que se comparten los modos del saber hacer y del saber decir, acorde
al grupo de referencia.

¢) Los contenidos de la disciplina (modelos, teorias, métodos) son el pro-
ducto formalizado de las actividades de teorizacion e instrumentaciéon
que llevan a cabo los individuos bajo los criterios de dominio que la
disciplina impone, y en este sentido resulta necesario emular las con-
diciones en las que dichas actividades se dieron, adecuando el discurso
didictico al nivel competencial a habilitar.

d) Finalmente, la efectividad, pertinencia y variabilidad, como criterios de
valoracion de las competencias se determinan en funcion de los juegos
de lenguaje disciplinar, esto es, de lo que se hace saber y aceptar como
practicas con sentido, segin el grupo convencional de referencia.

El modelo ha sido empleado para el disefio de situaciones de evaluacidon
relacionadas con:la comprension de contenidos cientificos (Acufia et al., 2013),
el desarrollo de competencias prelingtiisticas en educacion preescolar (Her-
nandez, 2015), el efecto de las variaciones en la modalidad del objeto referente,
el tipo de tarea y el modo lingiiistico en el aprendizaje de categorias procedi-
mentales (Irigoyen et al., 2015) y la evaluacion de la suplementacion lingtiis-
tica y correccion sobre el desempeno lector-escritor (Jiménez et al., 2017)
permitiendo dar cuenta de como el aprendiz va interactuando con los objetos
referentes y los materiales de estudio en formas distintas, dependiendo del tipo
de requerimiento al que es expuesto, del modo lingiiistico, del tipo de tarea, asi
como de la modalidad de presentacion de los materiales.

Debido a que el campo de la Intervencion Asistida con Perros (IAP en lo
sucesivo) se dirige a la mejora del funcionamiento cognitivo, fisico, social y
emocional del usuario del servicio, con objetivos especificos y delimitados en
tiempo en el que se incluye la participacién de un binomio: perro-handler/
manejador, nos interesa trasladar la 16gica de integracidon del modelo de campo
y los principios del Analisis de la Conducta a dicho escenario, los cuales permi-
ten parametrizar dichas intervenciones, los patrones conductuales y respuestas
especificas que se requieren entrenar y establecer en los perros de interven-
cidn-asistencia, delimitar los modos y tiempos de intervencion pertinentes, de-
terminar los arreglos tempo-espaciales preferentes para lograr efectos positivos
generalizables a situaciones «naturales» del usuario, para ganar validez ecoldgica.
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Figura 1. Representa los elementos que configuran
la interaccion didactica y su evaluacion.

EXTENSION DEL MODELO DE EVALUACION DE LAS
INTERACCIONES DIDACTICAS (ID) AL ESCENARIO DE
LA INTERVENCION ASISTIDA CON PERROS (IAP)

El eje central de todo programa de intervencion dirigido al cambio con-
ductual o la habilitacidén competencial es la evaluacion (Cooper et al., 2017)
y esta debiera ser ecolégicamente valida, esto es, partir de medidas directas del
desempeno del usuario ante los diferentes arreglos y condiciones de tarea
programada, lo que conlleva el analisis de los episodios de interaccién en el
contexto en el que ocurren asi como de las competencias involucradas.

En otro manuscrito (Irigoyen et al., en prensa) se ha comentado que la
planeacion, instrumentacion y evaluaciéon de programas en IAP no debiera
soslayar lo siguiente: 1) que la construcciéon de lo psicologico y la evolucion
de las capacidades a desarrollar es un proceso estrictamente individual (Irigo-
yen y Jiménez, 1999); 2) el reconocimiento de las dimensiones ecologicas y
convencionales de los escenarios humanos, dichas dimensiones circunscriben
los criterios de funcionalidad al comportamiento; 3) la derivacion de situa-
ciones de intervencidn y de evaluacidn individualizadas que permitan evaluar
comportamiento efectivo y aptitud funcional, entendiendo que intervenir y
evaluar no acontecen como practicas en momentos diferentes: al intervenir
necesariamente se evalda, y al evaluar se interviene; y 4) que la inclusiéon en
tiempo y forma del binomio (perro-manejador) es condicional a la necesidad,
utilidad y objetivos del programa disefiado en el que el perro es un auxiliar
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como evento estimulo con funciones discriminativas, reforzantes, reguladoras
y motivadoras.

De entre las ventajas que ofrece la IAP se destaca la posibilidad de estudiar
las modulaciones comportamentales en condiciones naturales lo que conlleva
mayores probabilidades de producir efectos positivos generalizables a las con-
diciones de vida de los usuarios del servicio psicologico (Barlow y Hersen,
1988), asi como la inclusiéon de arreglos y situaciones de tarea que permiten
variaciones temporo-modales (factores de campo) tanto en lo que respecta a
las condiciones de estimulo como de respuesta: «La Ginica manera de llegar a
presentar un analisis cuantitativo solvente en psicologia es identificando los
factores del campo psiquico en términos detallados de las relaciones asociativas»
(Roca, 2007, p. 39).

Sirva entonces la Tabla 1 para ilustrar el ejercicio de extension del Modelo
de Evaluacion de las ID al estudio y evaluacion de la IAP.

Tabla 1. Modalidades de interaccidn y parametros (modales y espaciales) en IAP

Criterio modal

Objetos

(dimensiones fisicas y

Criterio espacial :Qué se evalua?

Instructor-Usuario Ubicacién de los objetos  Direccionalidad

en el espacio (dimensio- (ubicacién

convencionales) nes convencionales) espacial)
Usuario-usuario Imagen Precision (en
relacién con el
criterio)

Texto Descripcion del
objeto/imagen/
gesto

Gesto Pautas de espera

Binomio (perro-
manejador)-Usuario

Instructor-
usuario-binomio

(perro-manejador)

Binomio (perro-

manejador) estatico

Binomio (perro-
manejador) en

movimiento

Desplazamiento
(constante)

Desplazamiento

(variante)

Duracién del

desplazamiento

Precision
(en relaciéon

con el criterio)

Coordinacién
Secuencia
Direccion

Distancia




LaTabla 1 ilustra los parametros modales y espaciales en relacion con las mo-
dalidades de interaccion (Instructor-usuario; usuario-usuario; binomio-usuario
e instructor-usuario-binomio) en las sesiones de Intervencién asistida con Pe-
rros (IAP). El énfasis puede estar puesto en la modalidad de la estimulacion
(criterio modal) o en el criterio de espacialidad, dependiendo del objetivo del
programa de intervencién. Como se ha comentado en lineas anteriores, la in-
clusion en tiempo y forma del binomio (perro-manejador) es condicional a la
necesidad, utilidad y objetivos del programa disenado, el cual fija los criterios
instruccionales y de logro a desarrollar en funcién de las habilidades y compe-
tencias evaluadas.

Al hablar de objetos nos referimos a los objetos de estimulo (OE) los cuales
pueden ser cosas, personas y eventos, de los cuales se puede solicitar su nomi-
nacion, descripcion o dirigirse hacia ellos (si el criterio es espacial). Un ejemplo
de dicho criterio se ilustra en la Figura 2 en la cual el arreglo consiste en la ubi-
cacion del binomio (perro-manejador) en relacién con un objeto fisico (cono)
del cual se solicita: 1) que el usuario nombre si el binomio (perro-manejador)
se encuentra «a la izquierda de» o «a la derecha del cono», o que el usuario se
diriga y se coloque «a la izquierda de» o «a la derecha del cono». Del mismo
modo puede solicitarse que se nombre, sefiale, describa o se escriba sobre ins-
tancias, acciones (p. ej. ;qué fue lo que hizo el perro?) o relaciones (p. ej. si el
binomio se encuentra «delante de» o «detras de»).

Figura 2. Parimetro espacial (ubicaciéon izquierda-derecha)
del binomio perro-manejador en relacién con un objeto.
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Puede ser el caso que la interaccion se estructure considerando al bino-
mio (perro-manejador) y el usuario. La prescripcion de criterios, regulacion
y retroalimentacion es dada por el manejador/handler bajo la guia del Ana-
lista de Conducta, y esto sucede asi porque quien reconoce senales de estrés
0 cansancio, o acciones que pongan en riesgo la seguridad y bienestar del
perro es su manejador/handler, no necesariamente el Analista de Conducta.
La Figura 3 es un ejemplo en el cual se llevan a cabo acciones de cepillado
(movimiento coordinado) que implican un orden y magnitud (fuerza) del
movimiento.

Figura 3. Parametro modal del binomio perro-manejador y el ejercicio
de movimientos coordinados por parte del usuario (cepillado del perro).



El pretexto para responder a objetos en términos de sus dimensiones conven-
cionales lo proporciona el uso del alfabeto y la conformaciéon de palabras como
precurrente al repertorio académico de lecto-escritura. En este caso el binomio
(perro-manejador) se encuentra estatico y sobre el lomo del perro se coloca un
pizarron en el cual se forma la palabra solicitada. Dicha palabra puede responder
a instancias, acciones o relaciones (Figura 4).

Figura 4. Parametro modal del binomio perro-manejador y el ejercicio
de escritura por parte del usuario.

Finalmente las interacciones entre pares (usuario-usuario) en relaciéon con el
manejo del perro empleando un criterio modal (p. ej., describir la secuencia que
llevé a cabo el usuario-perro) o espacial (modelar la trayectoria —pista— que se
ejercitara) son esenciales para el establecimiento y evaluacion de repertorios re-
lacionados con las pausas de espera (respetar turno), responsividad al intercambio
social y la expresion de preferencias o necesidades (Figura 5).
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Figura 5. Parimetro espacial del binomio perro-usuario y su interacciéon
con otro usuario.

Para concluir es importante senalar que si pensamos en que la tecnologia
de la ciencia psicoldgica es la educaciéon concebida como la determinacién
eficiente de «las formas concretas de relacién asociativa que los individuos pueden
construir, en las dimensiones adaptativas psicologicas basicas de condiciona-
miento, percepcion y entendimiento que dan pie a los habitos, las habilidades y
los saberes individuales» (Roca, 2007, p. 40) tenemos un marco de integracion
a partir del cual se interviene bajo la misma logica en las condiciones de vida
y sociales de las personas.



Es menester enfatizar que la formacién de profesionales en psicologia re-
quiere de condiciones que trasciendan la modalidad meramente discursiva para
pasar al plano de la ejemplificacion, demostracion y ejercicio de los criterios de
desempeno que en este caso corresponden al ejercicio aplicado de la psicologia
y sus criterios de eficiencia. Que la guia metodoldgica para la intervencion sea
los disefos intra-sujeto, la identificacion de las variables moduladoras, la obser-
vacidn sistematica, el estudio de patrones conductuales (no respuestas aisladas)
en escenarios sociales.

La psicologia no tiene campos propios de aplicacion, sino que incide en la
dimension psicologica de los problemas sociales (Diaz y Carpio, 1996; Ribes,
2009; Rodriguez, 2003) de tres modos: 1) como transteridor de conocimiento
pertinente a las practicas sociales de los individuos; 2) como instrumentador
de procedimientos de cambio conductual y su evaluacidn; y 3) como meto-
dologo en la formulacion y planteamiento de alternativas de solucion relativas
al comportamiento de los individuos. El responder como profesional de la
psicologia a «encargos sociales» sin la especificacion de las dimensiones que en
lo psicoldgico nos toca estudiar, puede llevarnos a reduccionismos ingenuos de
problemas sociales complejos.

Abonamos al hecho de que: «El conocimiento o el descubrimiento de las
variables responsables de un fenémeno, segtin el caso, deben ponerse en ope-
racioén para promover el establecimiento de un proceso conductual; si esto se
logra, se tendra mayor comprensiéon del fenémeno» (Santoyo, 2012).
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EMERGENCIA DEL AUTISMO: INTERVENCIONES TEMPRANAS!
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El autismo abarca un conjunto plural de interacciones conductuales que se
organizan en patrones que son caracteristicos tanto del diagnostico de autismo
como tnicos del individuo. El extenso cuerpo de investigacion acumulado en
los dltimos afios en intervenciones conductuales tempranas es evidencia del
gran avance y la eficacia de los principios analiticos del comportamiento para
tratar a los ninos diagnosticados con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y
otros trastornos del neurodesarrollo (e.g., Eldevik et al., 2009; Eldevik, Hastings,
Jahr y Hughes, 2012; Howard et al., 2005; 2014; Lovaas, 1987; MacDonald,
Parry-Cruwys, Dupere y Ahearn, 2014;Virués-Ortega, 2010).

Las intervenciones conductuales tempranas han sido muy utiles para tratar
una amplia gama de problemas observados entre los bebés en riesgo de problemas
de desarrollo. Los problemas especificos atendidos han incluido la reduccién
de los excesos conductuales, el tratamiento de los déficits conductuales y la
ensenanza de comportamientos fundamentales y otras habilidades sociales y de
comunicacién,como el contacto visual,vocalizaciones,atencidon conjunta, tactos,
nombres, referencias sociales y toma de perspectiva. Esta bien documentado que
cuanto antes un nino reciba intervenciones conductuales intensivas tempranas,
mayores seran los logros obtenidos (Howard et al., 2014; MacDonald, Parry-
Cruwys, Dupere y Ahearn, 2014). En aquellos nifios que reciben servicios a
una edad mas temprana, en comparacioén con los nifios mayores, tienen avances
conductuales que no solo son significativos, sino que también se mantienen y
generalizan durante periodos mas prolongados (MacDonald, Parry-Cruwys,
Dupere y Ahearn, 2014).

Sin embargo, una inconsistencia en la literatura es la especificacion de in-
tervencion temprana. ;Qué tan temprano se debe intervenir? En términos ge-

! Porciones de este capitulo han sido publicadas anteriormente en: Neimy, H., & Pelaez., M.
(2021). Early interventions for infants at risk of autism spectrum disorder. En M. Alexandros, C. Drossel,
& T. J. Waltz (eds.), Applications of Behavior Analysis to Healthcare and Beyond (pp. 77-111). New
York: Springer.



nerales, los servicios de intervencion temprana tipicamente se brindan después
de un diagnostico formal de TEA vy, como tal, estos servicios a menudo se
vuelven dependientes del diagnostico (es decir, entre los 2 y 5 afios de edad).
Por lo regular, la edad para la intervencion varia y depende de cuando se hayan
identificado los primeros marcadores de TEA. La aparicion de estos marcadores
a menudo resulta en la derivaciéon a médicos pediatras y psicologos del desa-
rrollo para un diagnoéstico formal, que generalmente incluye la administracion
de la Escala de Observacion para el Diagnostico del Autismo (segunda edi-
cién, ADOS-2; Lord, Luyster, Gotham y Guthrie, 2012). El diagnéstico formal
en Estados Unidos, ayuda a los padres a obtener fondos para los servicios de
intervencion. En promedio, los ninos reciben diagndsticos formales de TEA
aproximadamente a los 5 afos de edad, aunque en muchos casos, los déficits
observables, los marcadores de comportamiento y las caracteristicas asociadas
con un diagnéstico de TEA de aparicién tardia se observan meses e incluso
afnos antes del diagnostico (Baird, Cass y Slonims, 2003).

En la actualidad, los procedimientos de evaluacién y diagnoéstico son lo
suficientemente sensibles como para detectar y diagnosticar el TEA desde
los 18 meses de edad (Baird, Cass y Slonims, 2003; Ozonoft et al., 2010;
Zwaigenbaum et al., 2005; 2015), y algunos marcadores conductuales del TEA
se notan desde los 6 a los 12 meses de edad (Ozonoft et al., 2014). Estos
indicadores tempranos y caracteristicas previas a la identificacién o diagndstico
del TEA, entre otros factores parentales, genéticos y ambientales, colocan a un
bebé «en riesgo» de TEA y/u otro tipo de desarrollo (e.g., sindrome de Tourette),
conductual (e.g., déficit de atenciéon e hiperactividad), social (e.g., mutismo
selectivo), emocional (e.g., problemas de apego) e intelectual (e.g., retrasos en
el aprendizaje global y el lenguaje). Teniendo en cuenta la evidencia existente
con ninos ya diagnosticados con TEA 'y otros trastornos del neurodesarrollo, las
intervenciones tempranas basadas en la aplicacion de principios del anilisis de
la conducta a los bebés en riesgo, parece apropiada y necesaria, en particular,
como una forma de intervencidon preventiva. De hecho, los resultados de
la investigacion de Bradshaw et al. (2015), fomentan la idoneidad de las
intervenciones conductuales basadas en evidencia con ninos menores de 24
meses. Hoy sabemos que los tratamientos basados en procedimientos y técnicas
de analisis de la conducta son aplicables a la prevencion, previo a un diagnostico
de TEA (Bradshaw et al., 2015; Zwaigenbaum et al., 2005; 2015).

Los propositos del presente capitulo son: (a) proporcionar una descripcion
general de los marcadores, indicadores y/o caracteristicas conductuales de los
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bebés que se consideran «en riesgo» de TEA y otros problemas conductuales
y sociales; (b) delinear las areas de contenido especificas del desarrollo de la
conducta social infantil desde una perspectiva del analisis de la conducta (i.e.,
el apego, los miedos, la comunicacién social), al mismo tiempo que se revisa
la investigacion sobre las intervenciones y aplicaciones del analisis de la con-
ducta en los bebés con desarrollo tipico y atipico; (c) discutir intervenciones
tanto conductuales como otras convencionales para promover la salud social
del comportamiento infantil; y (d) ofrecer pautas para mejores practicas, inclu-
yendo arreglos ambientales especificos y consideraciones éticas al desarrollar
intervenciones de analisis de comportamiento para bebés en riesgo.

MARCADORES Y CARACTERISTICAS CONDUCTUALES
DE LOS INFANTES EN RIESGO

Una amplia gama de factores pone a un nino en riesgo de tener TEA. La de-
finicién de «en riesgo» varia entre disciplinas, profesiones y estados geograficos,
lo que afecta la implementacién de regulaciones especificas o instrumentos para
la identificacion inicial del TEA (por ejemplo, el Inventario del Espectro Autista,
IDEA). Estos factores reportados en la literatura incluyen el desarrollo neurol6-
gico del nino, los trastornos genéticos, los contextos ambientales y la presencia
de un comportamiento problematico especifico o la ausencia de habilidades
sociales especificas. A menudo, un bebé que se considera en riesgo es aquel que
comienza a mostrar retrasos en el desarrollo como resultado de varios proble-
mas médicos o fisiologicos al nacer (por ejemplo, bajo peso, puntajes APGAR
bajos, prematuridad, dificultad respiratoria, infeccidon, hemorragia cerebral, falta
de oxigeno u otro trauma fisico al nacer, ver Figura 1). También se puede con-
siderar que un bebé esta en riesgo si ha tenido un historial de discapacidades o
anomalias genéticas (por ejemplo, discapacidades del desarrollo, enfermedades
mentales, trastornos genéticos); exposicion en el ttero a factores ambientales es-
pecificos (por ejemplo, enfermedades o virus maternos, desnutriciéon, consumo
y/o0 abuso de alcohol, tabaco y narcoticos, y exposicidn a otras sustancias qui-
micas toxicas); y/o tiene un historial de interacciones conductuales especificas
de los padres como por ejemplo, negligencia de los padres, abuso fisico o verbal,
depresion materna, estrés de los padres, inexpresividad emocional, respuesta no
contingente, falta de respuesta, apatia y estilos de crianza autoritarios (Boutress
& Chassin, 2015; Hart, Field, del Valle y Pelaez-Nogueras, 1998; Neimy, et al.,
2017; Novak y Pelaez, 2004; Pelaez, Novak y DeBernardis, en revision).



Nota. Izquierda: Un ejemplo de un recién nacido prematuro de 32 semanas de edad gestacional con bajo peso al nacer
(3 libras 4 oz). A la derecha se encuentra un recién nacido bajo la prueba del APGAR realizada por la enfermera 1
minuto después de nacer.

Figura 1. Evaluacién de recién nacidos.

Cuando un bebé tiene una condicion genética, fisica y/o médica especifica,
ese nifo también se considera en riesgo, independientemente de que tenga
un diagnoéstico mas formal (por ejemplo, paralisis cerebral, ceguera y/o dis-
capacidad visual, sindrome de Down, sindrome de X fragil). Muchos de estos
bebés reciben servicios de intervencién temprana especificos proporcionados
por especialistas que intervienen principalmente enfocandose en mejorar esos
sintomas médicos o de diagnostico especificos.

Los bebés en riesgo pueden no cumplir con ninguno de los criterios ante-
riores, sin embargo, pueden estar experimentando un entorno de riesgo (e.g.,
hermanos de un nifio con TEA) (Neimy et al., 2020). Dado que el TEA es de
naturaleza idiopatica, y adn se estan realizando investigaciones para determinar
la influencia especifica de una o muchas caracteristicas genéticas o cromoso-
micas, el entorno en el que se desarrolla un bebé parece desempenar un papel
importante en la expresiéon y manifestacion de las diversas caracteristicas gené-
ticas o cromosoémicas del trastorno (Drash & Tudor, 2004). Por ejemplo, con-
tingencias de reforzamiento fuera de lugar, intrusivas o inapropiadas para diver-
sas conductas infantiles sociales y comunicativas proporcionadas por los padres
y/o cuidadores pueden reforzar inadvertidamente los patrones de respuesta
desadaptativos que pueden ser sintomaticos de TEA (Neimy et al., 2017). Por
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lo tanto, varias respuestas observables de un bebé pueden indicar que corre el
riesgo de desarrollar posteriormente problemas sociales, de comportamiento o
de lenguaje (Osterling y Dawson, 1994).

Existen algunas guias para padres sobre el tema de los hermanos de nifios
con TEA vy delinean pasos practicos y apropiados para la edad sobre como los
padres deben preparar lecciones para enseflar a sus hijos sobre TEA (Harris,
1994 y Harris y Glasberg, 2012). Es importante que los padres aprendan cémo
ayudar a sus hijos pequenos a establecer una relacién con su hermano con TEA.
Por ejemplo, cuando el bebé tipico quiere jugar con su hermano con TEA y
sonrie, a menudo puede terminar siendo ignorado, dado que su hermano pue-
de carecer de las habilidades sociales y de juego necesarias para corresponder.
En otras ocasiones, un hermano con TEA puede tener rabietas, llorar o vol-
verse agresivo con el nifio pequefio tipico. Estos contextos son relativamente
aversivos, y los intentos sociales del hermano pequeno pueden sufrir un castigo
o extincién. En situaciones como ésta, sin un programa de monitoreo e inter-
vencion temprana, puede ser dificil para el niho neurotipico desarrollar una
relacidn sana, constructiva y positiva con el hermano con TEA. Ademas, existe
la posibilidad de que se generalicen posteriormente estos déficits de habilidades
a otras relaciones (e.g., companeros) y otros entornos (e.g., la escuela).

Dentro del primer afio de vida, muchos de los marcadores observables de
un «bebé en riesgo» incluyen mas cominmente: (a) contacto visual iniciado y
sostenido poco frecuente; (b) seguimiento visual limitado de los ojos, sefiala-
miento y atencidn conjunta; (c) falta de receptividad y orientacién al nombre;
(d) sonrisas limitadas; (¢) exceso de reactividad y nerviosismo; (f) comporta-
miento vocal minimo; (g) dificultad para hacer referencia a las sefiales sociales;
(h) falta de habilidades de imitacién; y por dltimo, (i) interés o motivacion
limitados para participar socialmente y jugar con otros (Baird et al., 2003;
Neimy et al., 2017; Ozonoft et al., 2010; Pelaez, et al., 2013; Zwaigenbaum et
al., 2005; 2015).

Los déficits de comportamiento social podrian impedir el desarrollo futuro
de otros repertorios sociales importantes, como las habilidades de comporta-
miento que son esenciales para la comunicacién y la interaccién social de los
ninos (e.g., toma de perspectiva, empatia). Por ejemplo, algunas habilidades con-
ductuales pueden involucrar aquellas conductas sociales que brindan al alum-
no amplias oportunidades para contactar reforzadores novedosos, entornos y
contingencias y, posteriormente, generalizar a través de conductas nuevas o



relacionadas. Las intervenciones que se centran en ayudar a los bebés a estable-
cer estas habilidades conductuales, lo antes posible, son de maxima prioridad.
En muchos casos, estos bebés en riesgo serian elegibles para recibir servicios de
intervencion temprana de comportamiento.

Muchos de los servicios de tratamiento actuales provienen de una amplia
gama de disciplinas y campos profesionales y, por lo tanto, producen una va-
riabilidad significativa en la calidad y el tipo de servicios terapéuticos aplica-
dos que se brindan (es decir, terapia ocupacional, terapia del habla y del len-
guaje, terapia cognitivo-conductual, Terapia para Aceptacion y Compromiso
(ACT)). Teniendo esto en cuenta, los analistas conductuales deben concen-
trarse en emplear principios del analisis de la conducta dentro del contexto
de las intervenciones individualizadas para infantes tempranos, priorizando la
adquisiciéon de habilidades conductuales sociales de las que carece el infante
en riesgo.

HITOS TEMPRANOS DEL COMPORTAMIENTO
SOCIAL EN BEBES

La naturaleza y la calidad de las interacciones entre los bebés y los padres, y
como estas interacciones influyen en varios aspectos del desarrollo infantil, ha
sido durante mucho tiempo una fuente de interés e investigaciéon en campos
relacionados, pero conceptualmente diferentes (e.g., Ainsworth, 1979; Gewirtz
y Pelaez, 1996; Schlinger, 1995). Este interés ha dado lugar a diferentes formas
y enfoques de la intervencién infantil. Tradicionalmente, el aprendizaje de los
comportamientos sociales y comunicativos infantiles se ha entendido a través
de la lente de la psicologia del desarrollo (e.g., Shafter y Kipp, 2012), donde his-
toricamente, los psicologos del desarrollo han sido considerados expertos en el
ambito del desarrollo social, emocional y cognitivo de bebés y nifos pequenos.
Sin embargo, cuando analizamos las teorias formuladas por los psicdlogos del
desarrollo, a menudo hay una falta de coherencia y uniformidad. Los psicolo-
gos del desarrollo tienden a operar bajo el pretexto de constructos hipotéti-
co-deductivos que cominmente se proponen como la causa de varios déficits
sociales, emocionales, cognitivos y comunicativos en funcién de las «etapas del
desarrollo» - esta nocién de etapas como una variable causal de las habilidades
del nino han sido rechazadas por analistas de la conducta (e.g., Pelaez, Gewirtz
y Wong, 2008; Pelaez y Monlux, 2020; Schlinger, 1995). Una etapa se

considera
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solo como una variable distante, que nos ayuda a organizar el comportamiento,
pero una etapa no es causal para el desarrollo de ninguna de las conductas que
son analizadas a continuacion.

Otra preocupacion con el enfoque de los psicologos del desarrollo conven-
cionales es que con frecuencia explican la expresion de los logros y compor-
tamientos observables en los bebés en funcidn de su edad cronoldgica (Baer,
1970). Muchos investigadores del desarrollo han establecido la edad como va-
riable independiente o como variable de agrupacién. De esta manera, la edad
ha servido como base para identificar la «etapa» en la que se cree que se desa-
rrolla el comportamiento y el lenguaje. Pero para los analistas de la conducta,
el desarrollo infantil debe restar importancia a las influencias ontogénicas e
idiosincrasicas de la genética, y centrarse principalmente en las relaciones espe-
cificas conducta-consecuencias y en describir, predecir y comprender la con-
ducta infantil como resultado de contingencias ambientales individualizadas
(Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1992). Asimismo, desde el enfoque conductual,
los fenémenos criticos en estudio deben incluir el origen, la adquisiciéon tem-
prana y la progresion de conductas sociales complejas, como las que denotan
apego y ansiedad por separacidn, adquisicidon de miedos y celos entre hermanos
(Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1990; 1991; 1993). A continuacion, se discuten
estos fenéomenos sociales en relacion con el desarrollo temprano tanto tipico
como atipico.

PATRONES DE APEGO

La ciencia del analisis de la conducta ha continuado estudiando las inte-
racciones conductuales diddicas entre padres e hijos y redefiniendo patrones
como aquellos previamente caracterizados como apego (Patterson y Gullion,
1971; Rutter, Kreppner y Sonuga-Barke, 2009). Las teorias del apego han in-
cluido perspectivas evolutivas, etologicas, clinicas y conductuales (Ainsworth,
1979; Bowlby, 1969; Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1990) y han sugerido que la
propension biologica del apego a una figura parental se desarrolla temprano. En
ultima instancia, un patréon de apego evoluciona en funcién de que esa figura
elimine o reduzca la probabilidad de consecuencias amenazadoras. Las interac-
ciones madre-hijo son en gran medida reciprocas, pero se cree que los lazos de
apego se establecen en funcion de la «necesidad» innata del bebé de seguridad
y proteccion (ver Figura 2).



Nota. La interaccién dinamica entre el bebé y los padres o abuelos da como resultado un «sistema» general de apego.

Figura 2. Apego.

Se dice que este sistema de apego influye en el desarrollo y la adquisi-
ci6n de otros comportamientos debido al estilo especifico de ese apego. Los
comportamientos que denotan un estilo de apego madre-hijo incluyen: (a)
hacer sefiales y acercarse a los padres, (b) el llanto del bebé, (c) sonreir, (d)
balbucear y (e) aferrarse (después de la separacidn). A través de un analisis mas
detallado de la etiologia de estos comportamientos, vemos que los tedricos
del apego han asociado estos diversos comportamientos en gran parte como
una funcién de procesos internos innatos que se desarrollan debido al desa-
rrollo del bebé y al temperamento tnico, junto con el estilo de interaccion
con sus padres (i.e., madre). Estos investigadores han sugerido que la calidad
del apego es a menudo una funciéon de las protestas de separacion resultantes
de las contingencias proporcionadas por los padres durante las salidas y/o se-
paraciones del bebé (Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1991; Schaffer y Emerson,
1964). Los patrones de comportamiento que denotan un estilo de apego han
sido analizados utilizando principios de condicionamiento operante (Gewirtz
y Pelaez, 1991). Estos patrones de interacciones madre e hijo se corresponden
con estilos generales de apego que Ainsworth y sus colegas definen utilizando
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cuatro categorias diferentes: (a) apego seguro, (b) apego de evitacion, (c) apego
ansioso y (d) apego desorganizado - las Giltimas tres categorias representan co-
lectivamente aspectos de lo que Ainsworth y sus seguidores han denominado
un estilo de apego inseguro.

En general, los estilos de apego generalmente se consideran alineados de
manera estable con el entorno social propio, pero atn asi son cambiantes. Los
estilos de interaccidon del apego se pueden alterar en funcidn de contextos so-
ciales especificos (por ejemplo, pobreza, experiencias adversas en la ninez tem-
prana, aislamiento de los padres y otros factores estresantes de la vida global). S1
bien el apego se concibi6 inicialmente como una construccion interna, la pers-
pectiva del apego conductual o de los sistemas conductuales, ilustra cambios di-
namicos por interacciones y transacciones persona-ambiente (Novak y Pelaez,
2004; Rutter et al., 2009). Los comportamientos infantiles asociados con tipos
especificos de apego, como las protestas de separaciéon que denotan un apego
inseguro, se consideran una funciéon de la pérdida de un reforzador potente (es
decir, la ausencia de los padres y la extincion de los padres) y, como tal, el apego
no es un «cosa» que posee un infante, sino un estilo de comportamiento que
se desarrolla en funcién de una historia especifica de contingencias de refor-
zamiento (Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1991). Gewirtz y Pelaez (1990; 1991;
2000) demostraron experimentalmente que las protestas del infante por sepa-
racion pueden ser problematicas y se establecen y mantienen como cualquier
otro comportamiento operante. Cuando la atencidn de los padres depende de
las protestas de separacion del bebé, estas respuestas de separaciéon aumentan
y se muestran probabilisticamente dependientes de que el padre proporcione
reforzamiento (e.g., la atencidn contingente de la madre y los calidos abrazos
al reunirse con su bebé aumentan la probabilidad de las proximas protestas de
separacion).

Algunas investigaciones sobre el desarrollo han sefialado que los nifos pe-
quenos con TEA y sus padres tienen un mayor riesgo de desarrollar un estilo
de apego inseguro, que puede propagarse a otros bebés con riesgo de TEA.
Sin embargo, estos datos atin son relativamente poco concluyentes y variables
(Hattigan, Ekas, Messinger y Seifer, 2011; McKenzie y Dallos, 2017). Desde
una perspectiva conductual, un estilo de apego inseguro también puede re-
sultar de contingencias parentales inconsistentes o fuera de lugar durante otras
interacciones importantes, como oportunidades de alimentacion (por ejemplo,
alimentacién con pecho y biberén), que interfieren con los procesos de condi-
cionamiento operante/respondiente.



Son los procesos dindmicos de emparejamiento los que pueden ayudar
a establecer al padre (o cualquier cuidador inmediato) como un potente re-
forzador social (Gewirtz y Pelaez, 1992). Por ejemplo, cuando un padre/
cuidador estd alimentando a su bebé, la voz, la apariencia fisica, el olfato y el
tacto del padre/cuidador (estimulos neutrales hipotéticos) se combinan si-
multineamente con la entrega de leche (reforzador incondicionado) y, como
tal, puede convertirse en parte de un sistema colectivo de reforzamiento con-
dicionado.

Dado que los nifios ya diagnosticados con TEA a menudo responden me-
nos a las contingencias sociales y estin menos motivados por ellas, es probable
que los padres no solo estén potencialmente menos inclinados a responder a
las sutiles sefiales comunicativas del bebé en riesgo de TEA, sino que, a su vez,
su bebé no inicia ni interactia en forma reciproca de la manera que los pa-
dres/cuidadores pueden esperar (Van IJzendoorn et al., 2007). Asi, los padres/
cuidadores pueden inadvertidamente, sin saberlo, reforzar incorrectamente el
llanto y otras conductas indeseables (es decir, la conducta del bebé se mantiene
en un programa de reforzamiento intermitente). Desde este punto de vista, las
intervenciones conductuales se enfocan en establecer interacciones tempranas
que promueven comportamientos de reemplazo y un «apego» seguro entre el
bebé y el padre/cuidador. Se debe ensefar a los padres y a todos los cuidado-
res a responder de manera diferente tanto a los comportamientos prosociales
emergentes como a las «senales de participacion» (por ejemplo, contacto visual,
vocalizaciones, respuesta, etc.) de sus bebés en un programa de reforzamiento
consistente.

DESARROLLO DEL MIEDO EN EL NINO

Los experimentos clasicos dentro de la psicologia del comportamiento han
ilustrado la naturaleza operante del desarrollo de la conducta temerosa (Watson
y Raynor, 1920), sugiriendo que las respuestas al miedo son condicionadas y
aprendidas como resultado de historias especificas de condicionamiento. La
«ansiedad ante los extrafios» se ha visto como un hito del desarrollo en la litera-
tura, que surge aproximadamente entre los 6 y los 7 meses de edad. De manera
confiable, los estudios de comportamiento han demostrado que las respuestas al
miedo son similares a las respuestas que se emiten durante los episodios de «an-
siedad ante extranos» (e.g., el llanto del bebé, mirar hacia otro lado, aferrarse a
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los padres) y que estos comportamientos resultan en funcion de los reforzado-
res proporcionados por los padres para esa clase de respuestas funcionalmente
equivalentes (Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 2000).

Algunos investigadores han evaluado fendmenos como el miedo infantil
a la oscuridad y el miedo a los extranos. A partir de sus estudios, ha quedado
cada vez mas claro que las diferencias de los bebés en la forma en que se es-
tablecen estas «ansiedades» y miedos es en gran medida el resultado de como
esas respuestas infantiles son moldeadas por sus padres/cuidadores. Los analis-
tas de la conducta han proporcionado explicaciones parsimoniosas y analisis
sistematicos de la adquisicion del miedo a los extrafios y el condicionamiento
del miedo infantil a la oscuridad mediante procedimientos de estimulacion
y moldeamiento (Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1992; 2000; Novak y Pelaez,
2004). Por ejemplo, en un experimento, Gewirtz, Pelaez y colaboradores (Lum
Lock, Gewirtz y Pelaez-Nogueras, 1999) compararon y examinaron cé6mo los
bebés de 9 meses aprendieron a acercarse o evitar a una persona desconocida
confabulada dependiendo de los estimulos discriminativos y reforzantes pro-
porcionados Gnicamente por la madre. Sus resultados, similares a los estudios
sobre el miedo a la oscuridad, sugieren que los comportamientos que deno-
tan miedo a los extrafios en entornos de la vida real estin significativamente
influenciados y relacionados con los procesos de condicionamiento operante
donde las contingencias de reforzamiento son proporcionadas intencional-
mente o no por la figura parental principal (i.e., abrazos y consuelo de la
madre, ver Figura 3).

Dado que el miedo es una respuesta operante aprendida, uno podria pre-
guntarse como se desarrollan estos miedos y como se manifiestan entre los
bebés en riesgo, y si pueden evaluarse sistematicamente en relacidon con el
entorno (es decir, analisis de contingencia, analisis paramétrico y observacio-
nes). Con los bebés y los ninos muy pequefios, los propios comportamientos
ansiosos y temerosos de los padres suelen ser el objetivo de la intervencion,
lo que garantiza que sus comportamientos no refuercen inadvertidamente las
respuestas de miedo en sus hijos a través de contingencias de reforzamiento
negativo (por ejemplo, Aktar et al., 2012). Ademas, otra investigacién ha de-
mostrado que tanto los miedos como las fobias son a menudo mas frecuentes
entre los niflos con TEA y pueden ser mas inusuales, atipicos o poco comunes
que los miedos que muestran los nifios con desarrollo neurotipico (e.g., ruidos,
entornos especificos, sombras, caracteristicas de estimulos y objetos mecanicos)
(Lyndon et al., 2015).
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Figura 3. Respuesta materna a las protestas de los nifios.

De manera similar a la investigacion discutida anteriormente con bebés con
desarrollo neurotipico, y a los estudios que tratan los miedos entre nifios diag-
nosticados con TEA, creemos que las intervenciones conductuales pueden ser in-
creiblemente efectivas. Los analistas de la conducta pueden reducir las respuestas
al miedo en los bebés en riesgo utilizando principios del analisis de la conducta
y procedimientos de condicionamiento operante (por ejemplo, moldeamiento,
reforzamiento diferencial, desensibilizacién sistematica, habituacidn, extincidén
gradual), al tiempo que se aseguran de que los padres/cuidadores estén capa-
citados para responder de manera diferente a los comportamientos de sus be-
bés utilizando por ejemplo, reforzamiento diferencial de otros comportamientos
(DRO), reforzamiento diferencial de comportamientos alternativos (DRA) y re-
forzamiento diferencial de tasas bajas de comportamientos (DRL).

LA COMUNICACION TEMPRANAY EL DESARROLLO
DEL LENGUAJE

El surgimiento y la etiologia del lenguaje es uno de los temas mas contra-
dictorios en la comprensiéon del comportamiento humano (Chomsky, 1965;
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Skinner, 1957). En términos generales, podemos distinguir entre un enfoque
topografico/estructural y un enfoque funcional para el desarrollo del lenguaje.
Segtin los lingtiistas del desarrollo, el desarrollo topografico del lenguaje se
desarrolla historicamente en relacién con las secuencias de edad, comenzando
con arrullos tempranos alrededor de las 3-6 semanas de edad, balbuceos, bal-
buceos ecolalicos y vocablos complejos que emergen entre los 3-12 meses de
edad, y las primeras palabras tipicamente emergiendo alrededor de los 12-15
meses de edad (Oller, Eiler, Neal y Schwartz, 1999). Sin embargo, estas normas
de desarrollo no tienen en cuenta el papel especifico del medio ambiente y
su influencia potencial en la configuraciéon del surgimiento de estas primeras
aproximaciones al lenguaje. Mas recientemente, los teéricos del desarrollo han
promovido una visidén de interacciéon social del lenguaje, que ahora es mas
ampliamente aceptada (por ejemplo, Golinkoff et al., 2015; Vihman, 2017) y
descarta la concepciéon de un sistema de desarrollo interno en ausencia de
interacciones comportamiento-ambiente (Gottlieb, 1991; Lerner, 1991). Los
analistas de la conducta estuvieron entre los pioneros en este enfoque mas mo-
derno de la conceptuacion del «desarrollo» del lenguaje (Novak y Pelaez, 2004;
Pelaez, Novak y DeBernardis, en revision).

Ademis, el enfoque funcional del lenguaje afirma que las vocalizaciones tem-
pranas son moldeadas como sonidos y palabras del idioma nativo a través de
una combinaciéon de reforzamiento automatico y social. Las vocalizaciones son
conductas verbales que, como cualquier otra conducta operante aprendida, se ad-
quieren en funcidn del reforzamiento diferencial proporcionado por el entorno
(Esch, Carr, y Grow, 2009; Novak, y Pelaez, 2004; Schlinger, 1995; Shillingsburg
et al., 2015; Smith, Michael y Sundberg, 1996; Sundberg et al., 1996).

El analisis de Moerk (1986) sugirié que existe amplia evidencia de que el
entorno, mediado en particular por los padres, da forma al lenguaje del nifo.
La alta intensidad de las repeticiones de palabras, el modelamiento y la retroali-
mentacion frecuente proporcionada por los padres (por ejemplo, reforzamien-
to) moldean las respuestas vocales de sus hijos. Hart y Risley (1995) propor-
cionaron datos de importancia critica que muestran que los nifios pequenos
tienen una enorme cantidad (es decir, millones de repeticiones y palabras) del
lenguaje que se les habla en casa, pero aquellos ninos que estuvieron expuestos
al lenguaje de manera mas consistente y escucharon mas repeticiones de sus
padres (es decir, millones frente a miles de repeticiones de palabras y oraciones),
mostraron un vocabulario mas extenso en una etapa posterior de la nifiez que
aquellos ninos con menos exposicion (Hart y Risley, 1995).



Mandos

Una de las primeras formas de comunicacion es el llanto. Un llanto infantil
puede conceptuarse desde el enfoque funcional como una operante verbal,
o mis especificamente, como un mando. El mando del bebé esta controlado
por algtn estado relativo de privacion (i.e., el establecimiento o la abolicidon
de operaciones), y puede servir como una solicitud de atencién de los padres/
cuidadores para satisfacer las necesidades del bebé (e.g., el hambre). Posterior-
mente, el padre/cuidador refuerza el mando del bebé proporcionandole un
reforzador especifico a cambio (i.e., alimentacién, cambio de panal, contacto
fisico, sueno) (Pelaez-Nogueras & Gewirtz, 1997, ver Figura 4).

A medida que el bebé continda estableciendo contacto con el reforzador al
participar en la interacciéon mediada por el llanto, se van desarrollando conduc-
tas vocales y otras conductas verbales (i.e., gestos simbolicos) y las topografias de
comunicacion se vuelven mas refinadas y comienzan a aproximarse a respuestas
verbales mas complejas (i.e., balbuceos y primeras palabras). Por lo tanto, como
se sefal6 anteriormente, es probable que el desarrollo temprano del lenguaje
solo esté relacionado con el tiempo y la cronologia, ya que se puede hablar
de historias promedio de reforzamiento (i.e., contingencias de reforzamiento
acumulativas contactadas), y las conductas individuales observadas en los bebés
sugieren idiosincrasias en estas interacciones ambientales especificas.

Nota. La funcién del llanto es importante. Es probable que el llanto de un bebé sirva de mando; una solicitud
para que el padre/cuidador satisfaga las necesidades del bebé (alimentacion, cambio de pafal, atencidn, sueno).

Figura 4. La funcién del llanto.
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Vocalizaciones

Un enfoque conductual del comportamiento verbal explica mejor el papel
del reforzamiento automatico y social en como y cuando se expresan las vo-
calizaciones del bebé dentro de su trayectoria de desarrollo. Especificamente,
las vocalizaciones infantiles ocurren en parte porque estin en contacto con
contingencias internas de reforzamiento automatico (e.g., sensaciones propio-
ceptivas en las cuerdas vocales y la boca del bebé, y el sonido audible produ-
cido por la vocalizacién). En otras palabras, las vocalizaciones emitidas por el
bebé «se sienten bien» y contintia produciendo sonidos similares en el futuro.
En algin momento de la historia de aprendizaje del bebé, esas primeras voca-
lizaciones mantenidas inicialmente por contingencias automaticas, entran en
contacto con contingencias de reforzamiento social proporcionadas por los
padres/cuidadores (e.g., sonrisas, atencidon vocal, contacto fisico) y son mante-
nidas en forma dual por el reforzamiento automatico y social (Baer y Deguchi,
1985; Schlinger, 1992; 1995; Smith, Michael y Sundberg, 1996; Sundberg et
al., 1996).

Discurso materno e imitacion vocal

Se ha demostrado que el comportamiento vocal de los padres, a través del
emparejamiento con otros reforzadores primarios, es un reforzador increible-
mente eficaz para promover las vocalizaciones del bebé que se desarrollan ti-
picamente, pero solo cuando se administra en la secuencia temporal adecuada.
Especificamente, se han investigado y comparado el habla materna en relaciéon
con la imitacién vocal de los padres, tanto en paradigmas contingentes como
no contingentes (Neimy et al., 2020; Neimy et al., 2017; Pelaez,Virués-Ortega
y Gewirtz 2011a; 2011b). Los resultados demostraron consistentemente que
los bebés prefieren el reforzamiento social contingente con diferencias idio-
sincrasicas en la preferencia, tanto por el habla materna como por la imitacion
vocal (ver Figuras 5 y 6) (Bendixen & Pelaez, 2010; Neimy et al., 2020; Neimy,
et al., 2017; Pelaez, Borroto y Carrow, 2018; Pelaez, Virués-Ortega y Gewirtz
2011a;2011b).

Otros investigadores han demostrado de manera similar que los procedi-
mientos operantes se pueden aplicar de manera efectiva para promover la apa-
riciéon y el aumento de la frecuencia de vocalizaciones en nifos diagnosticados
con TEA (Esch, Carr, y Grow, 2009; Shillingsburg et al., 2015), sin embargo,
a menudo sistemas de reforzamiento adicionales (e.g., comestibles y tangibles)
y/o procedimientos (e.i., emparejamiento de estimulo-estimulo) son necesarios



Nota. Las vocalizaciones de los padres en forma de imitacién vocal y habla
materna funcionan como reforzadores condicionados en las primeras etapas
del desarrollo de las respuestas vocales del bebé

Figura 5. Vocalizaciones de los padres.

—a— Motherese Spee
Vocalizations —6—Vocal Imitakion
—=—NCR (Control)
Baseline Troaimiont
20 A
15 1
10

-

Bo

Rate of Vocalizations / Minute (RPM)
o

-
o
L

=
=]

Ja
0 . . T
20 -
1
1
15 | !
1
1
10 !
[
1
5 1
1
1
[ Ml Le
0 5 10 15 20 25

Nota. Grafico que ilustra la tasa de vocalizaciones emitidas durante las intervenciones
conductuales de los padres con 3 bebés en riesgo de TEA (Neimy et al., 2020).

Figura 6. Tasa de vocalizaciones.
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(Miguel, Carr y Michael, 2002; Shillingsburg et al., 2015). Ademas, investiga-
ciones recientes también han demostrado que la imitacién vocal de los padres,
cuando se usa como reforzador de las vocalizaciones infantiles, no solo pro-
mueve un aumento de la tasa de vocalizaciones, sino que también establece
la aparicién de repertorios ecoicos tempranos. Especificamente, la imitacion
vocal proporcionada por los padres para las vocalizaciones del bebé sirve como
reforzador y como estimulo discriminativo para que el bebé continte voca-
lizando/haciendo eco, e ilustra entre las primeras «conversaciones» vocales o
interacciones «ida y vuelta» observadas entre los bebés y sus padres. Esto ahora
se ha investigado y demostrado en bebés de desarrollo tipico y atipico (Neimy
et al., 2020; Pelaez, Borroto y Carrow, 2018).

Contacto visual

Una variedad de respuestas operantes integrales surge durante la prime-
ra infancia, que incluyen: girar la cabeza, orientacion visual (visual rooting
reflex), chupeteo de gran amplitud, seguimiento visual y auditivo, orienta-
ci6n, mirar hacia otro lado, patear, gatear, sonreir, reir, agarrar, tocar, alcan-
zar un objeto, alejarse, vocalizar, hacer muecas, protestar, tachar, nombrar,

Nota. Los padres/cuidadores establecen contacto visual du-
rante las interacciones cara a cara con bebes en riesgo de
autismo.

Figura 7. Contacto visual.



llorar, hacer referencia e imitar (Gewirtz elaez-Nogueras, 1990; 1991; 1992,
Hulsebus, 1973; Novak y Pelaez, 2004; Ohr y Fagen, 1994; Pelaez et al., en
revision; Pelaez, Virués-Ortega y Gewirtz, 2011b; Pelaez-Nogueras y Gewirtz,
1997; Poulson y Nunes, 1988). Entre las habilidades mas criticas e integrales
que adquiere un bebé inmediatamente después del nacimiento se encuentra el
contacto visual con los demas (ver Figura 7).

El contacto visual es crucial para el desarrollo de habilidades sociales mas
complejas mas adelante en la infancia, como la atencidn conjunta y la referen-
cia social. Los bebés a menudo muestran un contacto visual confiable y pueden
comenzar a discriminar los rasgos faciales dentro de las primeras semanas de
vida. Sin embargo, se ha encontrado que los bebés en riesgo orientan y asignan
con mayor frecuencia su mirada a estimulos no sociales (e.g., juguetes, objetos,
texturas, etc.) o estimulos sociales inexactos (e.g., movimientos de la boca de los
padres/cuidadores) versus estimulos sociales criticos (i.e., los ojos y las expre-
siones faciales de los padres/cuidadores) (Jones y Klin, 2013).

En las dltimas décadas, una gran cantidad de literatura ha demostrado la
eficacia de las intervenciones conductuales tempranas que ensenan el contacto
visual en niflos diagnosticados con TEA y otras discapacidades. Estas interven-
ciones conductuales varian de una persona a otra, pero por lo general incluyen
la entrega de algin tipo de reforzador condicionado o no condicionado identi-
ficado que depende de los criterios de respuesta de contacto visual especificados
(e.g., instancias iniciadas de contacto visual, duracién total del contacto visual,

Nota. El reforzamiento sincronizado, que incluye el contacto fisico,
proporcionado por el padre/cuidador, puede servir como un pode-
roso reforzador para los bebés y mejorar su desarrollo social. La du-
racién y el inicio del contacto visual de los bebés aumentan cuando
los padres/cuidadores brindan un contacto fisico que depende del
contacto visual de sus bebés.

Figura 8. Reforzamiento sincronizado.
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fluidez al responder, orientar al nombre y controlar el cambio de mirada). Al-
gunos estudios han investigado la adquisicidon del contacto visual entre bebés
pequenos y han descubierto que con los bebés que se desarrollan tipicamente,
el reforzamiento positivo contingente que consiste en formas combinadas de
contacto fisico, afecto facial positivo (por ejemplo, sonreir) y el habla dirigida al
bebé (i.e., el habla maternal) se puede utilizar para promover un mayor nimero
y duracidn del contacto visual iniciados por el bebé con sus padres/cuidadores
(Pelaez, Field, Hossain y Pickens, 1996a). Estos investigadores conductuales del
desarrollo han disefiado este programa de reforzamiento sincronizado, que se ha
utilizado con éxito para promover el contacto visual con los bebés de madres a
las que se les diagnostico depresion (ver Figura 8) (Pelaez et al., 1996a; 1996b).

Debemos tener en cuenta que los bebés en riesgo de TEA que muestran
niveles mas bajos de contacto visual y una mayor frecuencia de mirar hacia otro
lado pueden beneficiarse de manera similar de las intervenciones dentro del
entorno natural realizadas por los padres/cuidadores que refuerzan y aumentan
el contacto visual apropiado (Neimy et al., 2017; Pelaez y Monlux, 2018).

Atencion conjunta

Hemos definido la atencién conjunta operacionalmente, dado que dife-
rentes disciplinas han conceptuado la atenciéon conjunta de manera inconsis-
tente (i.e., algunas como un fendmeno innato) (Mundy et al., 2007). Desde
un enfoque conductual, la atencién conjunta consiste en una cadena discreta
de comportamientos individuales, especificamente cuando un bebé (a) cambia
su mirada hacia/entre objetos a (b) su padre/cuidador, como una iniciaciéon
o una respuesta, para (c) obtener reforzamiento social y desarrollar relaciones
estimulo-estimulo sobre el mundo que lo rodea (Dube, Macdonald, Mansfield,
Holcomb y Ahearn, 2004; Monlux, Pelaez y Hoth, 2019; Pelaez y Monlux,
2018, ver Figura 9).

Los bebés inician y/o responden a instancias de atencidon conjunta al mirar,
seflalar, mostrar, compartir o interactuar con objetos, luego cambian la mirada
hacia sus padres/cuidadores, quienes a menudo pueden proporcionar formas de
reforzamiento condicionado generalizado (e.g., elogios, asentir con la cabeza,
sonreir) como parte de una experiencia social compartida. Durante estas
experiencias compartidas, la respuesta de atencidon conjunta del bebé contacta
con reforzadores sociales tanto incondicionados (i.e., el rostro de los padres/
cuidadores) como condicionados (e.g., las expresiones faciales de los padres/



cuidadores) y estos repertorios se fortalecen en el futuro (Pelaez y Monlux,
2018;2020).

Teniendo en cuenta la naturaleza social del intercambio, la atencidén con-
junta se ha examinado ampliamente entre las poblaciones con TEA y es un dé-
ficit caracteristico observado en esos nifos diagnosticados con TEA (DeQuin-
zio, Poulson, Townsend y Taylor, 2016; Isaksen y Holth, 2009; Taylor y Hoch,
2008). Estos intercambios se mantienen tipicamente mediante la interaccidén
social que sigue, y podrian considerarse una forma de mando para la atencion
de «compartir una experiencia» con sus padres/cuidadores. Dada la potencia
limitada de los reforzadores sociales para las personas con TEA, no es sorpren-
dente que a menudo falten estos repertorios. Una gran cantidad de estudios
durante las Gltimas dos décadas han demostrado de manera consistente que las
habilidades de atencidn conjunta se pueden ensefiar usando combinaciones sis-
tematicas de moldeamiento, indicaciones y reforzamiento diferencial (Isaksen
y Holth, 2009; Monlux, Pelaez y Holth, 2019; Taylor y Hoch, 2008). Las inter-
venciones con bebés en riesgo de TEA y otras discapacidades intentan facilitar
el surgimiento de la atencién conjunta para mitigar la probabilidad de déficits
futuros (e.g., problemas de sobre selectividad y/o discriminacidén que resultan
en la imposibilidad de adquirir referencias sociales) y fortalecer los repertorios
fundamentales o ctspides (Pelaez y Monlux, 2020; Pelaez y Novak, 2013).

Referenciacidon social

Una habilidad fundamental que puede mediar en el desarrollo de muchas
conductas prosociales y/o desadaptativas es la capacidad del bebé para leer las
sefiales sociales y las expresiones faciales de los padres/cuidadores cuando se le
presentan estimulos novedosos, desconocidos o ambiguos. La referencia social
ha sido discutida de manera similar por los psicologos del desarrollo como una
habilidad conceptual que estd «precableada» y emerge dentro de la cronologia
del desarrollo filogenético; sin embargo, los conductistas del desarrollo tam-
bién han demostrado que, similar al apego y el miedo, la referencia social se
adquiere como cualquier otra operante aprendida (Gewirtz y Pelaez-Nogue-
ras, 1991; Pelaez, Virues— Ortega y Gewirtz, 2012). Especificamente, Pelaez y
colaboradores han demostrado que la referencia social es una cadena compleja
de comportamiento formada por habilidades de atencién conjunta, donde los
bebés se orientan y cambian su mirada hacia estimulos sociales especificos (e.g.,
las expresiones faciales de los padres/cuidadores) después de la presentacion de
nuevos estimulos, en un intento de entender cémo responder (i.e., acercarse
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después de una senalizacion positiva, o evitar seguir una seflalizacién negativa)
(Pelaez,Virués-Ortega y Gewirtz, 2012, ver Figura 9).

Los analistas de comportamiento han estudiado las referencias sociales tanto
en bebés con desarrollo tipico como en bebés con riesgo de TEA y retraso en el
desarrollo. Los investigadores han condicionado nuevas sefiales de estimulo en
presencia de estimulos ambiguos (e.g., padres/cuidadores que emiten gestos/se-
nales con la mano especificos). En presencia de estas senales, les ensenaron a los
bebés a discriminar si deben acercarse o evitar el estimulo ambiguo basandose
en la presentacion de las sefiales de los padres/cuidadores (i.e., ED). Esto se hizo
como una respuesta directa a los psicdlogos del desarrollo que han convenido
en la referencia social como una habilidad innata que se desarrolla en el tiempo.
Los bebés adquirieron de manera confiable la habilidad utilizando combina-
ciones de procedimientos de estimulacion, moldeamiento y reforzamiento, que
demostraron que la expresion facial de los padres/cuidadores puede convertirse
en EDs (senales) condicionados que senalan reforzamiento o una consecuencia
aversiva por participar en respuestas de aproximacion (Pelaez, Virués-Ortega,
Field, Amir-Kiaei y Schnerch, 2013; Pelaez, Virués-Ortega y Gewirtz, 2012).
Esta fue la primera evidencia concreta para la teoria del aprendizaje de la refe-
rencia social, lo que ilustra que esta secuencia de habilidades conductuales era
algo que podia ensefarse con éxito.

Consequences for
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Infant's Action
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Nota. Tustracion de los diferentes componentes conductuales del paradigma de referencia social de aprendizaje
operante (Peldez, 2009).

Figura 9. Componentes conductuales del paradigma de referencia social.



Para los nifios con TEA, la referencia social se ha ensenado de manera eficaz
utilizando los principios del analisis de la conducta como parte de los progra-
mas de intervencioén temprana de la conducta (Brim, Townsend, DeQuinzio
y Poulson, 2009; DeQuinzio, Poulson, Townsend y Taylor, 2016). La investi-
gacién de intervencion temprana de comportamiento sobre referencia social
con bebés en riesgo de TEA y otras discapacidades del desarrollo ha arrojado
algunos resultados iniciales prometedores. La referencia social debe priorizarse
y programarse sistematicamente para aquellos bebés en riesgo que carecen de
estos repertorios sociales. Dirigirse a esta compleja cadena de comportamiento
social como parte de un programa de intervenciéon temprana establecera los
repertorios de referencia del bebé y la fluidez para responder eficazmente al
comportamiento verbal no vocal y las emociones exhibidas por otros. En otras
palabras, el aprendizaje de las habilidades de atencién conjunta y referencia
social es esencial para que el bebé comprenda e interprete las emociones de los
demis y, en tltima instancia, puede desempefar un papel en habilidades sociales
mas complejas, como la toma de perspectiva (Monlux, Pelaez y Holth, 2019;
Pelaez y Monlux, 2018; 2020).

Intervenciones conductuales y no conductuales para bebés
en riesgo

Las intervenciones conductuales y generales discutidas en este capitulo si-
guen la aplicaciéon de principios conductuales tempranos a través del Entrena-
miento de Habilidades Conductuales (BST por sus siglas en inglés) (Parsons,
Rollyson y Reid, 2012). Nos enfocamos principalmente en los padres y/o
cuidadores inmediatos como agentes de cambio, y utilizamos enfoques de tra-
tamiento basados en la evidencia para abordar diversos déficits de habilidades y
comportamiento durante la infancia (Patterson y Gullion, 1971). Dependiendo
de las problematicas enfrentadas, se puede elegir entre una amplia variedad de
intervenciones disponibles para una extensa gama de profesionales multidisci-
plinarios.

En general, la mayoria de los servicios de intervencion temprana para bebés
son administrados por enfermeras, patélogos del habla y el lenguaje, terapeutas
ocupacionales, fisioterapeutas, psicologos y sus respectivos pasantes/asistentes.
Sin embargo, el enfoque debe continuar centrandose mas en la capacitacidén
de los padres/cuidadores del bebé, ya sea directamente in vivo y/o utilizando
modelos de tele-salud o remotos, dado su relativo éxito con otras poblaciones
(Monlux, Pollard, Bujanda Rodriguez, y Hall, 2019; Tsami, Lerman y Toper-
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Korkmaz,2019;Wacker et al.,2013). Estos servicios se brindan mas cominmente
para bebés que tienen un diagnostico preexistente (por ejemplo, sindrome de
Down, parilisis cerebral) o fragilidades médicas especificas (por ejemplo, bajo
peso al nacer, prematuridad, problemas de alimentacion, etc.). Sin embargo,
para los bebés en riesgo de TEA vy algunos otros trastornos genéticos (por
ejemplo, X fragil), los servicios de desarrollo infantil se pueden otorgar a las
familias que califiquen segiin sus regulaciones estatales o federales especificas
y/o0 los beneficios del seguro médico, pero estos servicios pueden o no incluir
analistas de comportamiento. La falta de participaciéon de los analistas de
comportamiento, al menos en los Estados Unidos, puede ser en gran parte una
funcion de las fuentes de financiacion y las limitaciones de la acreditacion de
Analista de comportamiento por el Board Certified Behavior Analyst (BCBA).
Dado que la mayoria de los servicios de terapia analitica conductual aplicada
se financian a través del estado (e.g., centros regionales) o mediante mandatos
de seguros especificos del estado (e.g., seguro médico publico y privado), los
analistas conductuales han sido limitados en las poblaciones que puede servir
de manera factible.

Las intervenciones tempranas de apoyo enfocado para bebés a menudo
son conceptualmente diferentes a nuestros modelos de intervenciones con-
ductuales tempranas. Como hemos visto, los investigadores analiticos de la
conducta han investigado muchos de los fenémenos conductuales que fal-
tan en los bebés con riesgo de TEA y otras discapacidades. Especificamente,
como se menciond anteriormente, las intervenciones realizadas por especia-
listas y padres/cuidadores que se enfocan en establecer cuspides de compor-
tamiento social, como contacto visual y cambio de mirada, vocalizaciones,
atenciéon conjunta y reforzamiento social, son fundamentales como la base
para el desarrollo de relaciones sociales mas complejas. y habilidades lingiiisti-
cas en la infancia posterior (Neimy et al., 2017; Novak y Pelaez, 2004; Pelaez
y Monlux, 2018; 2020).

Las amplias revisiones de la literatura sugieren que las mejores practicas para
las intervenciones en nifios menores de 2 afios que estan en riesgo de TEA y
otras discapacidades del desarrollo deben basarse en los principios del analisis
de la conducta (Zwaigenbaum et al., 2015). En general, los modelos de inter-
vencion temprana que utilizan principios especificos de analisis de la conducta
se pueden aplicar no solo para tratar los déficits centrales de los TEA vy las dis-
capacidades del desarrollo, sino también una gran cantidad de otras deficiencias
y/0 excesos sociales, emocionales y de conducta que se observan en los bebés.



Ademas de los planes de estudio de las intervenciones conductuales intensivas
tempranas, las intervenciones infantiles tempranas pueden basarse en el analisis
conductual aplicado (ABA). Podemos enfocarnos en una variedad de habilida-
des sociales (e.g., atencion conjunta, referencia social, contacto visual, etc.), con-
ductuales (e.g., protestas por separacion, incumplimiento, bloqueo, etc.) y del
lenguaje (e.g., vocalizaciones, ecoicas, mandos, tactos, etc.) con un ritmo mode-
rado de intervencién. A menudo, las intervenciones de ABA moderadas estin
dirigidas por los padres/cuidadores o incluyen una amplia participacion de los
padres/cuidadores en modelos de tratamiento tanto breves como prolongados.

En general, una intervenciéon conductual temprana que se centre en las
interacciones diadicas entre padres e hijos es crucial para establecer repertorios
generativos durante la primera infancia y la nifiez. Intervenciones conductuales
naturalistas similares que han tenido éxito en el tratamiento de las caracteristicas
especificas del TEA pueden aplicarse y adaptarse de manera similar a los bebés
con riesgo de TEA (LeBlanc, Esch, Sidener y Firth, 2006). Especificamente, las
intervenciones que normalmente se llevan a cabo dentro del entorno natural
del hogar del bebé podrian incorporar Incidental Teaching (Charlop- Christy y
Carpenter, 2000; Hart y Risley, 1968; McGee et al., 1999), Naturalistic Envi-
ronment Teaching (NET) (Sundberg y Partington, 1998), Applied Verbal Behavior
(AVB) (Sundberg y Michael, 2001) y otra basada en ABA Naturalistic Teaching
Strategies (NATS) (Charlop-Cristy, LeBlanc, y Carpenter, 1999) para ensefar
habilidades y promover la generalizacion. Ademas, este tipo de intervenciones
pueden incluir una capacitaciéon mas estandar en el manejo de padres/cuidado-
res (Parsons, Rollyson y Reid, 2012; Patterson y Gullion, 1971) o modificar el
contexto y el entorno ambientales en un formato mas estructurado (Kohlhoft
y Morgan, 2014).

Los aspectos especificos del tratamiento conductual a menudo se incorporan
en las intervenciones principales, junto con otros procedimientos basados en
la psicologia cognitiva, clinica y/o del desarrollo. Ademas, el lenguaje y la
descripcidn del tratamiento que se utiliza pueden ajustarse para que coincida
mas apropiadamente con los consumidores (es decir, minimizando la jerga y los
términos técnicos). En conjunto, estos enfoques y procedimientos eclécticos
pueden demostrar eficacia en general como un paquete cuando se evaltan,
sin embargo, la funcién subyacente o el catalizador especifico del cambio es
parcialmente desconocido debido al uso de inferencia estadistica correlacional
en lugar de aislar las variables de tratamiento y demostrar relaciones funcionales,
control experimental, y una fuerte validez interna (es decir, puede ser necesario
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un analisis de componentes para identificar el ingrediente «activo» del paquete
de tratamiento). Sin embargo, hay discusiones y actualizaciones en curso dentro
de la comunidad cientifica sobre como se puede caracterizar y definir mejor el
término «evidencia» en los esfuerzos por publicitar mejor aquellos tratamientos
que de hecho son efectivos y tienen un impacto significativo en general (Kazdin,
2015;Tolin et al., 2015).

Muchos de los procedimientos eclécticos emergentes basados en la eviden-
cia pueden de hecho ser efectivos debido a los principios del analisis de la con-
ducta incluidos en el tratamiento (i.e., reforzamiento contingente, extincion, y
moldeamiento) (Howard et al., 2004; Schlinger, 1992; 1995). Debemos sefnalar
que algunos de estos enfoques, como el Pivotal Response Training (PRT) y

Parent Child Interaction Therapy (PCIT) tienen fuertes raices en el analisis
de la conducta e incorporan significativamente mas aspectos del analisis de la
conducta aplicado dentro del contexto de sus enfoques de intervencién. Como
resultado, estas intervenciones eclécticas convencionales son dificiles de separar
y definir formalmente si cumplen o no un criterio puramente conductual para
el tratamiento.

Early Start Denver Model (ESDM) (Rogers y Dawson, 2010;Vismara et al.,
2011) es otra intervencidn ecléctica emergente basada en evidencia bien cono-
cida para ninos pequenos entre las edades de 12-48 meses diagnosticados con
y/o en riesgo de TEA, basado en los principios de la psicologia del desarrollo
y el analisis de la conducta aplicado. La intervencidn se enfoca en abordar los
dominios clave del desarrollo, incluida la imitacidén, la comunicacidn, el com-
portamiento social, cognitivo, motor, adaptativo y el juego, todo aplicado por
padres y terapeutas en un formato positivo basado en el juego y centrado en
las relaciones. ESDM se enfoca en construir una relacion positiva, crea oportu-
nidades de ensefianza dentro del juego natural y actividades de rutina norma-
lizadas, y utiliza el juego para promover interacciones sociales y habilidades de
comunicacién. La terapia de ESDM a menudo se administra en el hogar, la cli-
nica y la escuela, ya sea en entornos individuales y/o grupales. Un componente
critico de ESDM es la participacion de los padres; los terapeutas reclutaran la
participacion de los padres durante las sesiones para garantizar que se adopten
estrategias y enfoques de tratamiento fuera de las sesiones directas.

Las escalas PCI (Parent-Child Interaction, Feeding and Teaching Scales, ante-
riormente NCAST) (Kelly et al., 2003; Oxford et al., 2016), son una guia de
intervencion y evaluacion valida y confiable para medir conductas especificas



observables de interaccion entre padres e hijos en el contexto de situaciones
de alimentacién y/o ensehanza. Las escalas PCI se encuentran entre las he-
rramientas mas utilizadas para identificar patrones tempranos de disfuncion
social y/o interacciones desadaptativas entre los comportamientos del bebé
y los padres, y posteriormente establecen programas de tratamiento dirigidos
a los déficits observados durante las escalas. Utilizando una combinacién de
enfoques cognitivos y de desarrollo, también hay componentes conductuales
especificos que se enfocan dentro del contexto de las Feeding Scales PCI que
enfatizan aspectos importantes de la interaccion social entre el bebé y los padres
que ocurre durante la lactancia y la alimentacidn de crianza. Los componentes
de una intervenciéon PCI conductual temprana incluyen: (a) respuesta vocal
contingente; (b) reforzamiento social contingente; (c) atencidn no contingente;
(d) reforzamiento diferencial de otras conductas y alternativos (DRO y DR A);
y (e) redireccionamiento de la respuesta. Durante las oportunidades de alimen-
tacion, se anima a los padres a mantener una posicién «cara a cara» con contacto
visual directo alineado con el bebé, responder a sus bebés cuando hacen con-
tacto visual o vocalizaciones, hablar con sus bebés tanto de manera contingente
como no contingente, variar su tono y prosodia del habla, emitir declaraciones
positivas y conversacionales a su bebé, permitir que su bebé toque y explore la
fuente de alimento (por ejemplo, el pecho o el biberon), responder inmediata-
mente y ayude a redirigir la las respuestas de angustia del bebé y las senales de
desconexion (como aversion de la mirada lateral, deslizar, empujar y llorar), y
proporcionar contacto y variar el movimiento que se le da a su bebé durante la
interaccidn (acariciar, masajear, balancear y palmear).

Desde una perspectiva del anilisis de la conducta, estas diversas respuestas
contingentes de los padres durante la entrega de un reforzador primario tan
potente (es decir, la comida) pueden establecer las conductas sociales de los
padres como una fuente de reforzamiento y control de estimulos. Es decir, los
diversos comportamientos sociales de los padres se convierten en un reforzador
condicionado para los comportamientos del bebé¢, al tiempo que promueven el
aprendizaje de las primeras habilidades sociales del bebé (por ejemplo, contacto
visual, cambio de mirada, referencia social, vocalizaciones y terminacion ade-
cuada de la alimentacion) (Peliez y Gewirtz, 1997).

Parent Child Interaction Therapy (PCIT) (Kohlhoft' y Morgan, 2014; Liene-
man et al., 2017) es un tratamiento basado en la evidencia para que los nifios
pequenios establezcan relaciones socioemocionales positivas entre las diadas de
padres e hijos. PCIT se basa en la teoria del desarrollo de la crianza, la teoria
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del apego, el aprendizaje social y utiliza técnicas de comportamiento especi-
ficas (i.e., DRO, DRA y reforzamiento social contingente) para promover el
«apego seguro» a través de un estilo de crianza autoritario. Esto incluye ensefiar
a los padres a enfocarse en el establecimiento de limites y niveles saludables de
seguimiento y consistencia al responder a sus ninos pequenos. En general, la
PCIT se administra a través de los padres y un terapeuta «asesor» mediante un
dispositivo en el oido dentro de un entorno clinico, lo que permite al terapeuta
brindar retroalimentacién y orientacion de momento a momento sobre c6mo
manejar comportamiento del nifio. La PCIT generalmente se lleva a cabo en
dos fases de tratamiento, entre 12 y 20 sesiones, dependiendo de la diada tnica.
La fase uno se enfoca en establecer relaciones calidas y positivas entre padres
e hijos, priorizando la reduccién de rabietas, hiperactividad, comportamiento
negativo de basqueda de atencién y frustracién/sobrerreactividad de los padres,
y aumentar los estilos de apego seguro, la capacidad de atencidn, la autoestima y
interacciones prosociales y comportamientos de comunicacioén. La fase dos del
tratamiento se enfoca en manejar y disminuir los comportamientos mas desa-
fiantes como la agresion, la destruccidn y el desafio, aumentar el cumplimiento
de las solicitudes funcionales, domésticas y académicas, promover el comporta-
miento positivo alrededor de los demas en publico y establecer estrategias para
que los padres/cuidadores mantengan la calma y confianza mientras manejan
estos comportamientos de manera consistente y efectiva.

Pivotal Response Treatment (PRT) (Koegel y Koegel, 2006). PRT es similar
en esencia al Incidental Teaching, sin embargo, su plan de estudios como pa-
quete sigue siendo un tratamiento emergente basado en evidencia para ninos
con TEA. PRT se enfoca en aumentar la motivacién del nino para apren-
der, el autocontrol de los comportamientos e iniciar la interaccidn social y la
comunicacion con los demas. Las habilidades esenciales (pivotal skills) sirven
como una cuspide conductual fundamental, que le permite al nifio aprender
una amplia gama de habilidades al ponerse en contacto con reforzadores que
ocurren naturalmente. PRT se enfoca en areas fundamentales especificas que
incluyen la motivacion, la respuesta a multiples sefiales diferentes, el auto-
control de conductas disruptivas y auto-estimuladoras y el aumento de las
habilidades sociales, de comunicacién y académicas a través de contingencias
de reforzamiento natural dentro del entorno del nino. El tratamiento puede
incluir un promedio de 25 horas por semana y lo imparte un intervencionista
en un formato basado en el juego, con oportunidades de aprendizaje y pruebas
generalmente iniciadas por el nifio. Los objetivos del tratamiento son indivi-
dualizados y adaptados para cumplir con los objetivos y necesidades tnicos del



nifo dentro de su entorno natural, y se enfocan en seis segmentos a través del
lenguaje, el juego y las habilidades sociales durante interacciones estructuradas
y no estructuradas.

Directrices para el desarrollo de intervenciones conductuales
para bebés en riesgo

Cualquier intervencion desde el analisis conductual para bebés en riesgo
debe alinearse con las dimensiones del analisis conductual aplicado delinea-
das por Baer, Wolf y Risley (1968). Especificamente, los comportamientos
infantiles seleccionados para la intervenciéon deben ser observables y medibles
(conductuales), los objetivos y los comportamientos identificados son social-
mente significativos en el sentido de que justifican la intervencién (aplicados),
los procedimientos de tratamiento se formalizan en protocolos paso a paso
(tecnoldgicos), las intervenciones se basan en la investigacion del anilisis de la
conducta y se basan en la evidencia por naturaleza (conceptualmente sistema-
ticas), los métodos experimentales utilizados demuestran relaciones funciona-
les entre las variables independientes y dependientes seleccionadas (analiticas),
la intervencion sistematicamente se programa para la generalizacion a través
de conductas, individuos (i.e., los padres y todos los cuidadores inmediatos) y
los entornos (generalidad), y los resultados de las intervenciones demuestran la
eficacia general y los resultados positivos (efectivos). Ademas, para los analistas
de la conducta especificamente, trabajar con bebés en riesgo y sus familias pre-
senta varias consideraciones para garantizar que los procedimientos se respeten
de manera confiable y ética. Estas son poblaciones vulnerables que requieren
cuidados, sensibilidades y protecciones adicionales y, como tales, atencién cui-
dadosa a métodos de evaluacion especificos, arreglos ambientales, uso de mé-

todos de intervencion especificos y consideraciones de disefio experimental
(Diekama, 2009).

Identificacion de trastornos de la conducta

Es importante identificar o diagnosticar temprano un trastorno de con-
ducta, ya que cuanto antes se pueda realizar una intervencioén, mayor sera la
probabilidad de éxito. Un primer paso importante antes de implementar cual-
quier tipo de tratamiento para un trastorno de conducta, es la evaluaciéon que
proporciona informacién util sobre el nivel actual de funcionamiento del nino,
asi como sus fortalezas y debilidades. Muchos trastornos de conducta se evaltan
mediante pruebas estandarizadas o listas de verificacion. Por ejemplo, pruebas
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de inteligencia individualizadas, como WISC-V (Escala de inteligencia de We-
chsler para ninos - Quinta edicidn) y SB5 (Escalas de inteligencia de Stanford-Bi-
net - Quinta edicién) en combinacién con el funcionamiento adaptativo (una
evaluacién de varias habilidades necesarias para la la vida, como las habilidades
sociales, el aseo y la limpieza) se utilizan a menudo para evaluar las discapaci-
dades intelectuales.

El TDAH se evalta habitualmente haciendo que los padres y los maes-
tros llenen una lista de verificacidén de la conducta del nifio en el hogar y
en la escuela, respectivamente (Barkley, 1998). Basicamente, estas evaluaciones
muestrean el comportamiento del nifo directamente, como en una prueba de
inteligencia, o indirectamente a través de los informes de otros, como en una
lista de verificacién. Los resultados de estas evaluaciones brindan una imagen
general de donde se encuentran los niveles de habilidad del nifio, a menudo en
comparacion con su grupo de compaineros.

El proposito de este tipo de evaluacion es diagnosticar o colocar al nifio en
una categoria. En términos generales, para que una familia reciba servicios pro-
fesionales para su hijo a través de un seguro o, en algunos casos, para ser incluido
en programas escolares especiales, primero se debe proporcionar un diagndstico
al nino. La autoridad principal para la identificacion de trastornos de conducta,
el DSM-5, se usa tipicamente como referencia en el proceso de proporcionar
un diagnoéstico. Debido a que las categorias del DSM-5 generalmente requie-
ren una evaluacién de los patrones de comportamiento, esto generalmente sig-
nifica que un profesional capacitado en el DSM-5 debe diagnosticar al nifio. El
resultado es que para recibir tratamiento, se realiza una evaluacién estructural
del trastorno de conducta del nino que describe las caracteristicas del nino y
lo ubica en las categorias de diagnostico. Desafortunadamente, debido a que
los trastornos pueden haberse desarrollado debido a condiciones enormemen-
te diferentes, este tipo de diagnoéstico generalmente no ayuda a identificar un
tratamiento efectivo Gnico.

Los analistas de la conducta toman un rumbo diferente. Se enfocan en
comportamientos especificos y sus funciones. Por lo tanto, si a un nino se le
diagnostica TEA, los analistas de la conducta se centran directamente en los
excesos y déficits de comportamiento tnicos del nifio y en las condiciones
que los originan. Por ejemplo, pueden centrarse en la autoestimulacidon
excesiva del nino y en la falta de lenguaje del mismo nino. De manera similar,
pueden enfocarse en el movimiento autoestimulador excesivo de los dedos



de dos nifios a pesar de que uno fue diagnosticado con TEA vy el otro con
discapacidad intelectual. Para determinar qué causa la conducta, el analista
de conducta se enfoca en la funcién de la conducta problematica, en lugar
de solo una descripciéon de la misma, usando lo que se llama evaluacién
tuncional.

Evaluacion funcional

La evaluacion funcional se utiliza para identificar variables especificas que
predicen y mantienen la conducta problematica. Sigue el modelo de la contin-
gencia de cuatro términos. Las variables que considera consisten en los eventos
de establecimiento (u operaciones de establecimiento), antecedentes (o estimu-
los discriminativos) y consecuencias (o reforzadores) que dieron forma y man-
tuvieron la conducta problematica. Mediante la evaluacion funcional, el analista
de conducta puede centrarse en mejorar el nivel general de funcionamiento
del nifio reduciendo el comportamiento inadecuado y también fortalecien-
do o manteniendo el comportamiento de adaptacion. Los componentes de la
evaluacién funcional se pueden usar para realizar una evaluacién del compor-
tamiento funcional (FBA, por sus siglas en inglés), que se usa cominmente en
entornos escolares para analizar como se mantiene el comportamiento pro-
blematico del nifio, y esa informacion se usa luego para desarrollar soluciones
socialmente aceptables para el niho. Hay una variedad de formas en las que se
puede implementar la evaluacion funcional, y algunos de estos enfoques pue-
den parecer similares al enfoque tradicional de pruebas estandarizadas o listas
de verificacién discutidas anteriormente. Sin embargo, la principal diferencia es
que el objetivo de la evaluacién funcional es determinar la funcién de la con-
ducta para que se pueda disefiar una intervencién que apunte a su funcion. Sin
identificar primero la funcién, se pueden implementar intervenciones inefica-
ces que no disminuyen la conducta problematica, o la intervencién en si misma
puede fortalecer otras conductas problematicas. Intentar disefiar e implementar
una intervencion sin identificar la funcidn es un desperdicio de recursos y to-
talmente poco ético, lo que resulta en implementar una intervencién tras otra
hasta que finalmente funciona.

Evaluacidn indirecta

La evaluaciéon indirecta es la forma mas simple de evaluaciéon funcional.
Viene en una variedad de formas, incluidas entrevistas o cuestionarios conduc-
tuales, que estan diseflados especificamente para identificar las contingencias
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que rodean el comportamiento problematico (ver Figura 10). Esta forma de
evaluacion se basa tnicamente en el informe verbal de la conducta que ya ha
ocurrido. La evaluacion indirecta es realizada por un analista de la conducta,
y las personas que han presenciado personalmente el problema de conducta
completan estas evaluaciones. A menudo, a las partes interesadas relevantes que
se preocupan por el bienestar del nifio (por ejemplo, padres, cuidadores o maes-
tros) se les pide que completen estas evaluaciones para brindarle al terapeuta
conductual informacién valiosa sobre cuando, déonde y con qué frecuencia
ocurre el comportamiento problematico del nifio.

FUNCTIONAL ASSESSMENT INTERVIEW FORM FUNCTIOMAL ASSESSMENT CHECKLIST FOR TEACHERS AND STAFF
(FACTS—Parl A)
Interviewer(s) Date(s) Problrn Behavls): Ierlty problem beharkon
Student(s) _Tardy _FightiAggromion _Disnupfive _Thatt
_Urreiporaive _Inoppropriate lang.  _insubordinalion _Vandalsm
Withdnawn Vaorbal Horammand Work not done _ Othar

Respondentls) _______ Tile
Describe problern behavior

Idenilying Roufines: wheve, when and with whom problem behavicd ane mos likely
1. Dencribe e bahavior of concemm.

Schedua | Achily Likeiihood of Problem Bahgvior | Spachic Prablam Bahavior
[T} Law High
Belore School 0173 45 &
malh 0 1T 23 45 @
Transtion I
2. Hovw often does the benavior oo our?
Longuages Aty [ I T I T )
Reces [
How long doss it lest?
Reading 0133 45 8
Lunch [ - I I Y }
How inforse i S bohawiord
Seience 01 23 435 &
Transtien 0T T3 45 &
1, what is happening whan the behavier ocound Block Shudies o123 4 5 4

Figura 10. Formatos para recopilacién de datos.

Esta forma de evaluacion puede incluso entregarse al nifio directamente,
haciéndole preguntas que le hagan reflexionar sobre su propio comportamien-
to. Sin embargo, esto generalmente se hace con nifios mayores que ya tienen un
repertorio verbal. Una vez que se completan las entrevistas o los cuestionarios,
el analista de la conducta revisa los resultados de estos informes para determinar
como deben proceder con la evaluacidon. A través de esta informacidn, puede
formular hipoétesis sobre la funciéon del problema de conducta que ayudara a
disenar posibles intervenciones. Aunque la evaluacion indirecta se basa en el
recuerdo de la conducta pasada de una persona, que es subjetiva y, a menudo,



defectuosa debido al relato inexacto de lo que sucedid, esta forma de evalua-
cién es un primer paso valioso. Por lo general, es la primera forma de evalua-
cidn que usa un analista de conducta en un intento de revelar los antecedentes,
las consecuencias y los eventos que rodean la conducta problematica de interés.
Dependiendo de la informacién que se revele a través de la evaluacién indirec-
ta, se puede disenar una intervencidn eficaz sin tener que realizar mas formas
de evaluacion.

Evaluacion directa

Otra forma de evaluaciéon funcional es la evaluacién directa. Esta forma
de evaluacion se basa en observar directamente el comportamiento del nifio a
medida que ocurre. Durante el periodo de observacion, se pueden completar
listas de verificacion, diagramas de dispersion o grabaciones ABC (también
conocido como analisis de contingencia: identificacion del antecedente, com-
portamiento y consecuencia), lo que ayuda al analista de comportamiento a
registrar datos para revelar informacién valiosa como frecuencia, duracién, in-
tensidad y latencia de la conducta en relacion con los eventos que preceden
(antecedentes) y siguen (consecuencias) la conducta. Nuevamente, el objetivo
de la evaluacion directa, como la evaluacion indirecta, es revelar la funcién de
la conducta problematica. Sin embargo, la evaluacion directa se diferencia de
la indirecta en que no se basa en informes verbales de comportamiento que ya
ha ocurrido. En cambio, se realizan observaciones y se recopilan datos sobre el
comportamiento en tiempo real, a medida que ocurre el comportamiento (ver
Figura 11). Alternativamente, estas observaciones se pueden hacer a partir de
grabaciones de video del comportamiento del nifio. Independientemente, se
observa el comportamiento, asi como las condiciones que rodean las ocurren-
cias del comportamiento del nifio. Tanto la evaluacién indirecta como la directa
son métodos de evaluacidon descriptiva, ya que describen (ya sea de memoria
u observacion) los antecedentes y consecuencias que rodean la conducta pro-
blematica para desarrollar una hipétesis sobre la relaciéon funcional. Los proto-
colos de evaluacion descriptiva se pueden empaquetar en instrumentos para
evaluar los déficits conductuales especificos, como el comportamiento verbal.
EIVB-MAPP (Verbal Behavior Milestones and Placement Program, 2nd Edi-
tion; Sundberg, 2014) y ABLLS-R (Assessment of Basic Language and Learning
Skills-Revised; Partington, 2010) son ejemplos de dichos instrumentos, ambos
de uso comun. cuando se detectan retrasos en el idioma.
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A-B-C ANALYSIS
Description of behavior(s) of interest: humming loudly, telling an inappropriate joke, putting head
on desk, refusal to participate, throwing books.

Date |Time Antecedent Behavior Consequence Possible Function
2/7 9:40 am | Teacher announces | Tells inappropriate | Peers laugh, class | Escape/Attention
it is time for joke disrupted
reading
2/7 9:45 am | Teacher calls on Throws book Sent to office Escape
student to read
first
2/8 9:35 am | Teacher asks Student crouches | Student can't see | Escape
student to pay down so they can’t | instruction
attention see
2/8 9:42 am | Teacher asks Student sighs, puts | Student’s doesn’t | Escape
student to move head on desk join his group
into reading
groups
Description 9=10 | 10=11 | 12=1 | 1=2 | 2-3 | 3-4
Behaviors Screams v v v v
Slaps Other Students Vv v v
Antecedents Teacher Helping Others |/ v v
One-on-One Time
Recess
Nap Time v v
Conseguences Teacher Provides v v v v v v
Attention
Teacher Ignores
Students Provide v v v v v
Attention
Students Ignore
Gets Object or Activity v

Nota. Ejemplos de un formulario de registro A-B-C (arriba) y una lista de verificacién (abajo) que se utilizan
para recopilar datos de evaluacioén directa. Los datos que recopild el observador se muestran en el texto azul.

Figura 11. Formulario de registro A-B-C.

Analisis funcional del comportamiento autista

En el analisis de la conducta hay una comprension tedrica limitada de
los multiples determinantes contextuales del desarrollo infantil y los sistemas
involucrados. Esta falta de perspectiva podria limitar la capacidad del analisis
del comportamiento para impactar fendmenos complejos. En areas como el



autismo, aunque hemos contribuido al avance de las intervenciones mas que
cualquier otra disciplina o enfoque psicologico, el analisis de la conducta podria
estar alcanzando un efecto techo en el tratamiento de este trastorno. Esto se
debe a que, como investigadores basicos y aplicados, nuestro principal problema
es que rara vez nos hemos ocupado de las complejidades del desarrollo humano
y no hemos desarrollado las herramientas necesarias para analizar las multiples
variables concurrentes que afectan las interacciones entre el nifo y el entorno
momento a momento.

El analisis funcional se diferencia de la evaluacion indirecta y la evaluacion
directa en que utiliza arreglos que implican una exposicion real a las varia-
bles identificadas para determinar su efecto sobre la conducta problematica.
Este tipo de evaluacidn es la forma mas compleja y elaborada de evaluacion
funcional. El analisis funcional se realiza a través de la observaciéon y ma-
nipulacidn sistematicas de antecedentes y/o consecuencias, conocido como
método de evaluacion experimental. Un ejemplo de esto es una nifia con
TEA que se golpea la cabeza contra la pared (el comportamiento problema-
tico) cuando un juguete esta fuera de su alcance. Cuando la nifia hace esto,
su madre responde dandole el juguete (una consecuencia de refuerzo). En
este ejemplo, la consecuencia de golpear la cabeza es recibir el juguete y el
antecedente es el juguete fuera de alcance. Después de varias observaciones
registradas, el analista de comportamiento comienza a detectar una relacion
causal sistematica entre el antecedente, el comportamiento objetivo y las con-
secuencias. Es decir, cuando la nina ve el juguete fuera de su alcance (Sd),
se golpea la cabeza (R) y la mama le entrega el juguete (Sr +). Sin embargo,
no siempre se realiza la manipulacién de la variable independiente o el trata-
miento. A veces, una evaluaciéon funcional sin manipular las variables sospe-
chosas puede ser suficiente para determinar si estas variables son realmente
operativas. Por ejemplo, si la nina no ha tenido acceso a su juguete por un
tiempo (el evento de privacidon o entorno) y estos juguetes estan actualmente
fuera de su alcance (el antecedente), entonces el analista puede predecir que
la conducta problematica tiene una mayor probabilidad de ocurrencia en es-
tas condiciones. Entonces, si aumenta el tiempo sin el juguete y aumenta el
golpe de cabeza, se asume una relacion funcional entre el juguete y el golpe
de cabeza. Sin embargo, en otras situaciones, puede resultar importante ma-
nipular los posibles factores relevantes para discernir lo que esta sucediendo.
En cualquier caso, la atencidn se centra en determinar en qué condiciones se
produce el problema de conducta.
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CONCLUSIONES

Tomados colectivamente, los principios de ABA se han utilizado eficaz-
mente para establecer habilidades fundamentales en los bebés en riesgo de
TEA, discapacidades del desarrollo y otros trastornos sociales, emocionales y
cognitivos del comportamiento a través de una variedad de diferentes proce-
dimientos de intervencidn. Si bien historicamente los psicologos cognitivos
y del desarrollo han dominado la literatura sobre intervenciones, la investi-
gacién de los analistas de la conducta ilustrada en este capitulo ofrece una
aplicacion directa de los principios del analisis de la conducta y las meto-
dologias de intervenciéon que se utilizan para conceptuar fendmenos infan-
tiles importantes, como el apego, la adquisicion del miedo, el desarrollo del
lenguaje, atencién conjunta y referenciacion social. En este capitulo, hemos
enfatizado la importancia de las intervenciones conductuales tempranas y
los tratamientos basados en la evidencia para abordar los fendmenos criticos
del aprendizaje social temprano. Ilustramos aplicaciones de los principios y
técnicas de ABA para establecer habilidades sociales que son precursores y
caspides fundamentales para un desarrollo saludable, en particular para los
bebés con riesgo de TEA. Las intervenciones tempranas para bebés en riesgo
de TEA que discutimos aqui se enfocan tanto en la prevenciéon como en la
mitigacion de los déficits de habilidades sociales y conductuales en la nifnez
posterior.
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INTRODUCCION

El estudio de la conducta gobernada por reglas se ha considerado un eje
importante para explicar los problemas psicolégicos (Plaud & Plaud, 1998;
Sturmey et al., 2007) o para explicar la terapia en general, la cual se podria
resumir como el cambio de reglas en el cliente (Zettle & Hayes, 1983). A pesar
de tal potencial, su estudio empirico ha sido muy escaso, dejando muchos in-
terrogantes por dilucidar.

La definiciéon de la conducta gobernada por reglas fue desarrollada por
Skinner (1966) para designar una forma de resolver un problema a través del
control de estimulos verbales que funcionan como marcas en el ambiente o
discriminativos. Esta forma de resolver un problema es diferente a la conducta
moldeada por las contingencias, la cual se caracteriza por dar solucién a un pro-
blema a través de la ejecucion de conductas hasta llegar a una solucién apropia-
da. En este contexto, una regla seria designada como un estimulo especificador
de contingencias (Skinner, 1969).

Esta definicion abri6é un campo de investigacion sobre la conducta gobernada
por reglas. La investigacion en este ambito demostrd que este tipo de conducta, a
diferencia de la conducta moldeada por las contingencias, hacia posible aprender
una tarea con menos fallos y en menor tiempo (verVaughan, 1989); pero también,
producia «nsensibilidad a las contingencias», es decir, ejercia control sobre la
conducta aun cuando las contingencias eran opuestas a la regla.

! Este trabajo ha sido financiado por el «Fondo de Desarrollo Cientifico de Jalisco (FODECIJAL)»
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La investigacién sobre la conducta gobernada por reglas también se desa-
rroll6 en el campo clinico. De manera general, se ha destacado su importancia
en el tratamiento de algunos problemas psicologicos como en los trastornos de
la alimentacion (Lopez et al., 2005), en el dolor cronico (Gutiérrez & Luciano,
2006), en trastornos de personalidad (Cuper et al., 2007), en la pedofilia (Plaud
& Newberry, 1996) y en la depresion (McAuliffe et al., 2004). Por ejemplo, se
ha destacado la importancia de las reglas para el desarrollo de programas, como
una herramienta de auto-supervision o para desatacar informacion relacionada
a las contingencias adaptativas o desadaptativas ligadas al tratamiento.

También se ha sefalado la relacion existente entre la cantidad de reglas
formuladas y la presencia de problemas psicolégicos. Un excesivo seguimiento
de reglas se ha relacionado con la aparicidn de ciertos problemas psicoldgicos
como la depresion, TDAH o esquizofrenia. La mayoria de las investigaciones
en el area plantean que estos problemas surgen debido a la insensibilidad a
las contingencias propiciada por el seguimiento de reglas, que tendria como
resultado la reduccion del contacto con los reforzadores del ambiente. Sin
embargo, estas propuestas tedricas contintian sin ser probadas. En su revision,
Kissi et al. (2020) recogen los principales hallazgos en la literatura cientifica a
proposito de la insensibilidad a las contingencias, prestando especial atencion a
los hallazgos relacionados con los trastornos psicoldgicos. Los autores aluden a
lo mucho que se ha escrito del papel que tiene la insensibilidad producida por
las reglas sobre el aumento de problemas psicologicos, pero enfatizan que no
hay evidencia suficiente para llegar a conclusiones firmes sobre ese supuesto.
Esto, debido a que la mayoria de los estudios adolecen de algunos criterios
metodoldgicos necesarios como la revision por pares, el uso de muestras
mayores a 10 sujetos, disenos no experimentales y la falta de manipulacion de las
reglas. Incluso senalan que algunos de estos problemas, como la depresion, se ha
vinculado tanto con un excesivo seguimiento de reglas (McAuliffe et al., 2014)

como con un pobre seguimiento de reglas (Baruch et al., 2007; Rosenfarb et
al., 1992).

Por otra parte, se ha destacado que algunos problemas psicoldgicos estarian
generados por una falta de elaboracion de reglas. El problema se originaria
porque el cliente tendria problemas para seguir reglas con consecuencias
benéficas para si mismos (Hayes et al.,, 1989); probablemente debido, por
ejemplo, a que la regla haya sido provista por alguien con poca credibilidad,
que el reforzamiento para el seguimiento de reglas pudiera no estar disponible
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(Barnes-Holmes et al., 2001), que la regla no tome en cuenta las consecuencias
a largo plazo (Kanter et al., 2005) o que su contenido sea inexacto, no realista
o inefectivo (Plaud & Plaud, 1998). Otra posibilidad tendria que ver con la
existencia de problemas para formular una regla, es decir, que el cliente se haya
visto en la necesidad de adaptarse a una situacion sin haber podido formular
una regla sobre su conducta (Clavijo, 2004).

La importancia de las reglas es innegable, pero lo que atn no esta claro es
como afectan para que se produzcan los problemas psicolégicos o cual es su
papel en el tratamiento clinico. Falta investigaciéon que demuestre empirica-
mente si efectivamente se refleja un cambio en las reglas del cliente y como se
logra este cambio. En general, falta investigacion sobre las reglas del cliente y
particularmente, en el tratamiento clinico.

Ahora bien, un problema de base para su investigacion y poder dar respues-
ta a estos interrogantes es la definicion misma de regla. La definicion de regla de
Skinner como un estimulo especificador de contingencias ha sido criticada. Las
principales criticas consideran que Skinner intentaba proponer una definicion
funcional, pero que es precisamente esa funcionalidad la que ha quedado fuera
de la definicion (ver Hayes et al., 2001). Dichos autores proponen que deberia
apelarse por una definicion funcional. Al respecto (Schlinger & Blakely, 1987)
senala que lo relevante de la definicién de regla es que cambia una funcién de
estimulo. En cambio, otros investigadores han propuesto que la definicién de
regla debe ser morfologica y no funcional, porque se deberia tener la capacidad
para poder identificar una regla independientemente de la conducta que con-
trolan (ver Glenn, 1989).

Dejando de lado tal polémica, creemos que las definiciones propuestas con-
llevan ciertos inconvenientes a la hora de intentar identificar tales verbaliza-
ciones en el campo clinico. Sin embargo, creemos que el sentido original de
regla, como lo concebia Skinner, y sobre todo, desde el campo de la resolucion
de problemas en el que fue desarrollado, puede aportar una idea para poder
estudiar las reglas en el campo clinico. Skinner parte de la concepcién de regla
como una marca en el ambiente para llegar a solucionar un problema. Partiendo
de esta idea, Vargas et al. (2018) proponen que las reglas del terapeuta podrian
funcionar como marcas en el ambiente que facilitarian la identificacién de los
rasgos y relaciones en el ambiente del cliente fuera de la sesidon clinica. Estas
marcas podrian facilitar que el cliente desarrolle reglas que guien su conducta o
que cambien las ya existentes. Cuando el terapeuta explica funcionalmente el



problema del cliente, enuncia ciertos estimulos discriminativos que ha iden-
tificado como fundamentales para el mantenimiento de su problema. Cuando
el cliente se expone a las contingencias de su ambiente natural es capaz de
identificar estos estimulos discriminativos verbales u otros similares, y con ello,
poder conformar otras reglas o cambiar las existentes.

En este contexto, la definicidon de regla en la que basamos este estudio es:
una verbalizacidén que especifica una relacion de contingencia regular y gene-
ralizable a diferentes contextos que puede alterar la funciéon de los elementos
que constituyen una secuencia conductual (Vargas-de la Cruz et al., 2017; Var-
gas-de la Cruz et al., 2018).

La metodologia que se propone en este estudio se basa en la propuesta me-
todologica de Frojan y colaboradores (Frojan-Parga et al., 2010; Frojan-Parga,
et al., 2014; Frojan-Parga, et al., 2016; Ruiz-Sancho, et al., 2015) para el estudio
del cambio clinico. Se trata de una metodologia observacional que parte de
una perspectiva analitico funcional para el estudio de la conducta verbal que se
emite momento a momento a lo largo de todo el tratamiento. Asi, se ha dado
luz sobre cuestiones relativas al cambio clinico, como la constatacién y explica-
cién de como se lleva a cabo el proceso de moldeamiento para lograr el cambio
clinico. También ha sido adaptada al analisis de una parte especifica de la terapia,
el analisis de la aplicacion de la técnica de reestructuracion cognitiva; estudio
para el cual se desarrolld un sistema de categorias especifico para la identifi-
cacion de las verbalizaciones que se aproximaban o alejaban de los objetivos
del debate. Esta metodologia también se ha aplicado al estudio de las reglas del
terapeuta. Y ahora, se intentara adaptar al estudio de las reglas del cliente.

Como un primer paso hacia el estudio de las reglas del cliente el proposito
de este estudio es identificar las reglas que el cliente emite durante el proceso
clinico y el cambio de las mismas en relacién con su aproximacioén u oposicion
a los objetivos terapéuticos.

METODO
Muestra
Se analizaron 16 sesiones procedentes de un caso llevado a cabo por la mis-

ma terapeuta de orientacion conductual. El caso fue de una mujer adulta cuyo
motivo de consulta fue un trastorno del estado de animo.
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Materiales e instrumentos

La grabacién de las sesiones utilizadas en el estudio se realizd con un cir-
cuito de camaras.

Para la identificacion de las reglas del cliente se utilizé el SISC-REGLAS-C.
Las reglas del cliente se codificaron de acuerdo al SISC-COT de acuerdo a su
orientacion con los objetivos terapéuticos.

Los analisis estadisticos se llevaron a cabo utilizando el software SPSS 21.0.

Procedimiento

Las sesiones utilizadas fueron grabadas tomando so6lo la imagen de la cara
del terapeuta, de tal modo que el rostro del cliente no fue registrado. Las graba-
ciones se hicieron después de que tanto el terapeuta como el cliente firmaran
un consentimiento informado.

La identificacién de reglas se hizo utilizando el SISC-REGLAS del cliente.
Este sistema de categorias se desarrolld llevando a cabo el siguiente proceso:

1. Definicion de la unidad de categorizacién. Se obtuvo una definicidon de regla
adaptada al contexto clinico.

2. Propuesta de criterios especificos para la identificacion de reglas acorde a la defini-
cion. Con base en las trascripciones de sesiones, tres psicologos expertos
en la investigacion de reglas del terapeuta se reunieron para identificar
una primera propuesta de criterios especificos de identificacion de las
reglas del cliente. Los principales criterios definitorios y de identifica-
cién de la misma son los siguientes: (a) una regla estd compuesta por la
descripcion de una situacién, una conducta y una consecuencias, sin
embargo, en ciertas ocasiones, alguno de los elementos pueden estar
presentes solo de forma implicita; (b) describe una relacién de contin-
gencias que puede aplicarse a distintos contextos, ya que ejerce control
ante una variedad de circunstancias; (c) la regla debe emitirse de forma
vocal durante la sesion clinica, pues no podemos identificar aquellas que
se emitan de forma silente; (d) puede potencialmente alterar una funcién
de estimulo, dado que sélo se analizan las reglas vocalizadas durante la
sesion, no es posible verificar que la verbalizacion en cuestion ha logrado
un cambio de funcion. Ademas de estos criterios, se desarrollaron otros
mas especificos detallados en el sistema mencionado.



3. Depuracion de los criterios especificos para la identificacién de reglas. Se conti-
nuo trabajando con transcripciones completas de sesiones. Utilizando la
primera propuesta de criterios desarrollado. Las psicologas, de manera
independiente, identificaban las reglas del cliente. Posteriormente se reu-
nian para comparar sus resultados. En caso de desacuerdos, se intentaban
desarrollar nuevos criterios de identificacidon o pulir los existentes. Una
vez que el nimero de acuerdos super6 al de desacuerdos, se continud
la identificacién de reglas directamente en el video. Esta tarea se realizo
hasta obtener un porcentaje de acuerdo superior al 70%. El resultado de
esta etapa fue la obtencion definitiva de los criterios especificos para la
identificacion de reglas del cliente.

4. Identificacion de reglas en las sesiones del caso completo y calculo del acuerdo
intra e interjueces. Se registraron las sesiones del caso clinico, utilizando las
transcripciones del mismo. Se llevo a cabo un calculd de los porcentajes
de acuerdo intra e inter juez. El calculo intrajuez se realizé dejando una
venta de tiempo de 10 dias entre cada registro. El porcentaje medio de
acuerdo intrajuez fueron de 84% e interjuez de 79%.

Para el analisis

5. Clasificacion de las reglas del cliente de acuerdo a su orientacion a los objetivos
terapéuticos. Para llevar a cabo dicha clasificacion se utilizé el Sistema
de Categorizaciéon de la Conducta Verbal del Cliente en funcién del
Cumplimiento de Objetivos Terapéuticos o SISC-COT (Frojan Parga &
Calero Elvira, 2011), la cual se muestra en la Tabla 1. Dicho instrumento
se adaptd al estudio de las reglas para poder, ademas de identificarlas,
identificar si con esta metodologia se puede dar cuenta del cambio de las
reglas del cliente a lo largo del tratamiento.

Dos psicélogos fueron entrenados en dicho sistema de categorias du-
rante dos meses hasta obtener una fiabilidad mayor al 70%. Una vez que
consiguieron dicho porcentaje de acuerdo, uno de los psicélogos entre-
nados categorizd las verbalizaciones clasificadas como reglas de acuerdo
a su orientacién con los objetivos terapéuticos a través del SISC-COT.
Se realiz6 un calculo de fiabilidad intra e interjuez. La fiabilidad intrajuez
alcanz6 un porcentaje medio de acuerdo de 88.9% vy el de la fiabilidad
interjuez de 80.33%.

6. Division de las sesiones segiin las fases de la terapia. Se dividi6 el caso completo
de acuerdo a la divisién tradicional de fases: de evaluacion (sesiones previas
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al analisis funcional, de explicacioén (sesion en la cual se explico el analisis
tuncional y plan de tratamiento), inicio de tratamiento o tratamiento 1
(primer tercio de las sesiones posteriores a la sesidon de explicacion del
analisis funcional), desarrollo de tratamiento o tratamiento 2 (segundo
tercio de las sesiones posteriores a la sesion de explicacion del analisis
funcional) y finalizacion del tratamiento o tratamiento 3 (Gltimo tercio de
las sesiones posteriores a la de explicacion del anilisis funcional).

7. Analisis de datos. Se realizaron los analisis estadisticos.

Tabla 1. Sistema de Categorizacion de la Conducta Verbal del Cliente en funcién
del Cumplimiento de Objetivos Terapéuticos adaptado al estudio con ejemplo

Categoria Definiciéon

Verbalizaciones de aproximacién al objetivo terapéutico.

VAT . .
Ejemplo: «El problema esta en el enfoque, en la forma de contarme las cosas.
Verbalizaciones opuestas al objetivo terapéutico.

vVOT Ejemplo: «Aunque yo modifique mi actitud o mi forma de actuar, mi vida es estar
siempre con este miedo».

VIT Verbalizaciones intermedias con respecto al objetivo terapéutico.
Ejemplo: «El tiempo si una lo quiere, lo saca».

RESULTADOS

En la Tabla 2 se muestra el nimero de reglas y los estadisticos descriptivos
relacionados a la emisién de reglas en cada fase terapéuticas.

Tabla 2. Numero de reglas y estadisticos descriptivos de las emitidas
en cada fase terapéutica

Numero de reglas Media DT
EV (3 sesiones) 19 6.33 4.16
AF (1 sesion) 4 - -
T1 (4 sesiones) 17 4.25 1.70
T2 (4 sesiones) 23 5.75 2.98
T3 (4 sesiones) 25 6.95 1.70
Total 88 5.50 2.47

Nota. Datos medidos en frecuencia.



Se puede observar que la emision de reglas fue muy similar en todas las
fases. Las fases en las que se obtuvo una ligera mayoria, con respecto al nimero
de reglas emitido en las demis fases, fue en la de tratamiento 2 y tratamiento
3. Se aprecia una ligera minoria de reglas en la sesién de analisis funcional. Y,
también, que en las tres fases de tratamiento, la emisién de reglas se mantuvo
de manera muy regular.

En la siguiente tabla se describen los estadisticos descriptivos relacionados
a las reglas orientadas a favor o en contra de los objetivos terapéuticos en cada
fase del tratamiento.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las reglas categorizadas
como VAT, VOT yVIT en cada fase terapéutica

VAT vOT VIT

Media DT Media DT Media DT
EV 35.15 31.29 41.62 24.28 23.23 20.17

AF 50 - 25 - 25 -
T1 73.33 32.66 4.17 8.33 22.50 26.30
T2 23.25 18.51 50.67 7.74 26.07 22.98
T3 68.45 8,50 3.57 7.14 27.98 3.94
Total 50.98 29.94 23.97 24.14 25.06 17.50

Nota. Datos medidos en porcentaje.

En la tabla se puede observar que en la fase de evaluacion,se emitieron las reglas
categorizadas como VOT en mayor medida, seguida de las reglas categorizadas
como VAT. Las reglas categorizadas como VIT se emitieron en menor medida.
En la fase de AF se emitid un mayor namero de reglas categorizadas como VAT,
en tanto que lasVOT y VIT se emitieron con la misma proporcién. En la fase
de tratamiento 1 y tratamiento 3 se emitieron en mayor medida las reglas VAT,
seguidas de las reglas VIT, en tanto que las reglas VOT se emitieron en menor
medida. En la fase tratamiento 2, por el contrario, se emitié un mayor nimero
de reglasVOT que de reglas VAT, e incluso, que de reglas VIT.

En la Figura 1 se muestra la diferencia entre la emision de reglas orientadas
a favor o en contra de los objetivos terapéuticos en cada fase del proceso clinico.
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Nota. EV: Evaluacién; AF: Analisis Funcional; T1: Tratamiento 1;T2:Tratamiento 2;T3: Tratamiento 3.

Figura 1. Emisién de reglas categorizadas como VAT,VOT
y VIT en cada fase del proceso terapéutico.

Como se muestra en la Figura 1, las reglas categorizadas como VAT
tendieron a aumentar hacia la mitad y el final del tratamiento, a pesar de un
descenso en el tratamiento 2. Las reglas categorizadas como VOT siguieron el
camino opuesto, disminuyen hacia la mitad del tratamiento 1, sin embargo, au-
mentaron en el tratamiento 2 y volvieron a disminuir en el tratamiento 3. Las
reglasVIT muestran muy poca variacion a lo largo de las sesiones. Sin embargo,
se puede apreciar una ligera disminucion en el tratamiento 2.

Si comparamos las primeras sesiones con las tltimas, se puede apreciar
con mayor claridad un aumento de las reglas VAT, una disminucion de las reglas
VOT vy la poca variacién de las reglas VIT.

Para identificar diferencias significativas entre los tipos de regla de acuerdo
a la fase del proceso terapéutico se utilizé la prueba estadistica no paramétrica
Kruskal-Wallis, ya que algunas de las categorias no cumplian con los criterios de
normalidad, de acuerdo a la prueba Shapiro Wilk. Posteriormente, se realizo la
prueba U de Mann Whithey. Los resultados de la prueba senalan que las reglas
VOT (X, = 12.381, p = 0.015) muestra diferencias significativas, a diferencia
de las reglas VAT (X, =8.763, p = .067) y VIT (X, = 0.179, p = 0.996). En las
verbalizaciones VOT se encontraron diferencias entre la fase de evaluacion y de
tratamiento 1 (Z = -2.201, p = 0.028); la fase de evaluacion y de tratamiento



3 (Z = -2.201, p= 0.028); la fase de tratamiento 1 y de tratamiento 2
(Z = -2.366, p = 0.18); y, finalmente, entre la fase de tratamiento 2 y de
tratamiento 3 (Z = -2.366, p = 0.018).

DISCUSION

El fin de este estudio es identificar las reglas que el cliente emitid, dentro de
sesion, a lo largo del proceso clinico y el cambio de estas reglas en relacidon con
su aproximacioén u oposicion a los objetivos terapéuticos.

A pesar de lo discreto de los resultados y de la pequefia muestra, que no
permite generalizaciones, se encuentran algunos hallazgos que nos permiten
construir hipotesis y, mas importante, parecen mostrar que la metodologia pro-
puesta puede ser una herramienta importante para el analisis de las reglas del
cliente en el contexto clinico.

Los cambios mas importantes se observan en las reglas opuestas a los ob-
jetivos de tratamiento, categorizadas como VOT. Estas reglas, al principio del
proceso clinico, en la fase de evaluacién, se emiten en mayor medida, lo cual
puede estar relacionado a la exposicidon que el cliente realiza sobre su proble-
matica, usualmente a través del resumen de contingencias que pueden estar
relacionadas con el mantenimiento de su problema. Los resultados obtenidos
parecen ir en consonancia con la asuncién de que la terapia en general se po-
dria resumir como un cambio de reglas (Zettle & Hayes, 1983), puesto que los
resultados reflejan un cambio en las reglas del cliente conforme transcurre el
proceso clinico.

El hecho de que estas reglas opuestas a los objetivos de tratamiento ten-
diesen a disminuir en la sesiéon de analisis funcional y en las sesiones posterio-
res, pertenecientes al tratamiento 1, puede estar relacionado con una mejor
comprension que el cliente tiene de su problematica. Esto incluye multiples
temas que pueden estar relacionados con la misma y que, conforme el cliente
la entiende desde una perspectiva distinta, dejan de ser evaluados como antes.
Ademas, también que se comienzan a aplicar técnicas que contribuyen a probar
algunas ideas irracionales relacionadas a su problematica o a permear o evaluar
de una forma distinta las diferentes situaciones a las que se enfrenta el cliente
en su ambiente natural. De esta forma, el cliente resume las contingencias a las
que se enfrenta de una forma distinta a como las resumia en un inicio.
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El abrupto aumento de reglas VOT en las sesiones del tratamiento 2, es
decir, en las fases intermedias del tratamiento, puede deberse principalmente
a una sesién en la que la cliente se cuestiona sobre los avances de la terapia a
raiz de haber hablado con una persona que daba una explicacién magica a su
problematica y que le hizo dudar del proceso. Sin embargo, la terapeuta aclard
sus dudas, explicé6 nuevamente los lineamientos del tratamiento y motivo al
cliente mostrandole sus progresos. Después de esta sesion, continud con su
progreso hasta ser dada de alta. Por otra parte, este aumento de reglas VOT
puede deberse al hecho de que el cliente, conforme avanza el tratamiento, se
enfrenta a situaciones con un mayor grado de dificultad y mas cercano a su
ambiente natural, lo cual puede originar que, en ocasiones, la aplicacién de
las técnicas no salga de la forma ideal y esperada por el cliente vy, por tanto, se
frustre por un momento. Pero lo importante es que después de estos peque-
nos escollos, en el caso del estudio, estas reglas vuelven a disminuir de manera
muy clara.

Con respecto a las reglas VAT, las reglas aproximadas a los objetivos terapéu-
ticos, aunque no se encontraron diferencias significativas, se pueden apreciar
diferencias muy claras entre fases. Se puede observar que estas reglas aumentan
en la sesién del anilisis funcional. Aumento que puede deberse a la reiteracion
de lo que el terapeuta acaba de explicar con respecto a su problematica. Duran-
te la explicacidn de la problematica, el terapeuta suele llevarse mucho tiempo
de la sesidn e intenta explicarla al paciente en términos claros para que pueda
ser entendido de la mejor manera. Es comun que el cliente repita la explica-
cién que se le acaba de explicar como una forma de reiterar su comprension
y acuerdo con lo que el terapeuta esta diciendo. En esta reiteracion de la ex-
plicacion, el cliente puede emitir algunas reglas, generalmente, orientadas a los
objetivos terapéuticos.

Este aumento contintia hacia la primera parte del tratamiento, el tratamien-
to 1, debido, quiza a que en esta etapa se comienzan a aplicar algunas técnicas y
se llevan a cabo los primeros acercamientos a situaciones mas llevaderas para el
cliente, lo cual le motiva y puede ayudar al desarrollo de reglas mas orientadas
al tratamiento.

El descenso de reglas VAT de la segunda parte del tratamiento, el tratamien-
to 2, puede deberse a la sesion de dudas de la cliente que se mencioné anterior-
mente. Sin embargo, es importante recalcar que, después de que el terapeuta
dio respuesta a las dudas de la clienta, las reglas VAT continuaron emitiéndose
en las siguientes sesiones.



Finalmente, en la altima parte del tratamiento, se aprecia un aumento de
las reglas categorizadas como VAT. En esta fase del tratamiento, el objetivo
principal esta dirigido a mantener el progreso alcanzado, por tanto, el aumen-
to de las reglas orientadas a los objetivos terapéuticos, podria ser el reflejo del
cambio logrado. En estas sesiones el terapeuta da especial importancia al cierre
y al mantenimiento del cambio. En un estudio anterior, Vargas-de la Cruz et
al. (2018) encontraron una tendencia por parte del terapeuta a emitir reglas
mas generales y abstractas hacia el final del tratamiento, lo que hizo hipotetizar
que se hacian con el fin de ayudar al cliente a generalizar lo aprendido, ademas
de estar orientadas a proveer una reflexion general y resumida de lo transitado
y lo que queda por transitar fuera de la terapia. De esta forma, el aumento de
reglasVAT puede deberse a la respuesta del cliente ante las reglas del terapeuta,
intentando abstraer su propia experiencia en forma de reglas.

La regularidad conseguida en la emision de reglasVIT podria deberse a que
algunas de estas reglas no tienen que ver con los objetivos del tratamiento. Al
no estar directamente relacionadas con los objetivos terapéuticos no son objeto
de manipulacién por parte del terapeuta, es decir, no son moldeadas por el te-
rapeuta. En este sentido, es 16gico que no sufrieran cambios importantes.

El aumento de las reglasVAT y el descenso de las reglasVOT son una mues-
tra del cambio en las reglas del cliente. En este sentido, las verbalizaciones del
cliente cambian de un tipo de verbalizacién que vincula conductas con con-
secuencias poco realistas o falsas, a verbalizaciones que vinculan conductas con
consecuencias mas realistas. Por ejemplo, una verbalizaciéon como la siguiente
«aunque yo modifique la actitud o la forma de actuar o mi conducta, mi vida
es estar siempre con este miedo» cambia a «la forma en la que enfoco las cosas
se puede cambiar. Esta segunda regla es mas realista y adaptativa. Estas nuevas
reglas mas adaptativas son formas para dar solucién a un aspecto de la proble-
miatica del cliente. En otras palabras, estas reglas generan «marcas» en el am-
biente para la resolucion de un problema al que se ha enfrentado (VerVargas-de
la Cruz et al., 2018). De tal forma que, en su ambiente natural, el cliente puede
aplicar esta nueva regla ante una misma situaciéon en la que anteriormente se
comportaba de acuerdo a una regla menos adaptativa. Logrando, asi, el cambio
terapéutico fuera de la sesion clinica.

Con la metodologia propuesta se logra una visiéon general de las reglas
emitidas en las distintas fases del proceso clinico. Al respecto, destaca la poca
variabilidad en cuanto al nimero de reglas emitido en cada fase. Sobre todo,
si se compara la primera y la Gltima fase. Estos datos estarian en contra de los
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supuestos que relacionan los problemas psicologicos como la depresion con
un pobre seguimiento de reglas o falta de elaboracion de las mismas (Baruch
et al., 2007; Rosenfarb et al., 1993) o con un excesivo seguimiento de reglas
(McAuliffe et al., 2014), puesto que no se observa un cambio en relacion con
su nimero, sino mas bien un cambio en relaciéon con su contenido.

Aunque el nimero de reglas parece constante, en la sesiéon del analisis fun-
cional se emitieron menos reglas. Esto puede relacionarse a la actividad misma
del analisis funcional, en la que el terapeuta explica la problemitica del cliente
en términos funcionales y el plan de tratamiento, por lo que su intervencién
durante la sesidon es mas amplia que en otras sesiones.

Por otra parte, como se mencioné anteriormente, este estudio ofrece re-
sultados que indican que la metodologia adaptada parece ser una herramienta
util para el estudio de las reglas del cliente. Dada la 16gica y coherencia de
resultados, se puede pensar que el instrumento presentado ha demostrado tener
validez. Sin embargo, no la suficiente, dadas las caracteristicas del estudio. Por lo
que es fundamental probar el instrumento con una muestra mas amplia, con-
trastando con distintos casos.

Algunas de las limitaciones de este estudio estan relacionadas con el tamafio
de muestra tan reducido, por lo que los resultados de este trabajo no se pueden
generalizar a otros casos. Otra limitacién es la fiabilidad alcanzada, la cual se
tendrd que aumentar para los estudios siguientes.

Ademis de la necesidad de realizar un estudio con una muestra mas am-
plia, seria muy interesante analizar como se logra el moldeamiento hacia reglas
mas adaptativas y si las reglas del terapeuta tienen un papel fundamental en ese
cambio. Por tanto, parece fundamental estudiar las verbalizaciones del terapeuta
y su interaccidn con las reglas del cliente.

En suma, el estudio realizado constituye un primer paso para el estudio de
las reglas del cliente, poder sentar las bases y poder aportar respuestas sobre su
papel en la terapia y en los trastornos psicologicos.
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La planeacién de los diferentes espacios educativos y las formas de ense-
nanza en las Instituciones de Educacidon Superior (IES), particularmente pu-
blicas, no son ajenas a las transformaciones socioecon6émicas y culturales del
contexto —mexicano— en el que vivimos. Asi que, cualquier reflexién sobre
la formacidn del psicologo, su quehacer vinculado a la generaciéon de conoci-
miento valido y fiable, y la eventual aplicacion del conocimiento psicoldgico a
la solucién de problemas, implica adoptar una postura tedrica como punto de
partida y, por consiguiente, esta puede presentar alcances y limitaciones como
cualquier otra propuesta.

Un asunto pendiente en las agendas académico-administrativas de las univer-
sidades mexicanas es la formacion de psicologos capaces de abordar de manera
inteligente las problematicas vinculadas con el comportamiento individual en
un mundo dinamico y globalizado. Es aqui donde centraremos la discusion del
presente capitulo, ya que creemos que el debate en torno al objeto de estudio y
la formacion de profesionales de la psicologia esta lejos de haberse agotado.

Al analizar el desarrollo cientifico de la psicologia, observamos un proceso
heterogéneo y discontinuo; como toda institucién cultural, la ciencia y sus pro-
ductos se han visto influenciados por aspectos culturales, politicos y hasta eco-
n6émicos (p. ej. las instancias reguladoras de proyectos cientificos-tecnologicos y
su posibilidad de financiamiento). Como lo sefiala Kantor (1990), las matrices
culturales ejercen una influencia en el desarrollo cientifico, regulando el tipo de
explicaciones que se ofrecen a los diversos fenémenos y problematicas, deter-
minando asi el tipo de investigacion y ciertos modos de interpretacion.

! Enviar correspondencia a los autores Karla Fabiola Acufa, correo: karla.acuna@unison.mx, Juan
José Irigoyen, correo: juanjose.irigoyen@unison.mx, Miriam Yerith Jiménez, correo: miriam.jimenez(@,
unison.mx, Desiderio Ramirez Romero, correo: desiderio.ramirez@unison.mx, Jamné Dévila Inda,
jamne.davila@unison.mx



Aun cuando no es el proposito del presente manuscrito realizar un anali-
sis minucioso de la construccidon del objeto de estudio de la psicologia, si es
importante senalar que algunos de los denominados «enfoques tedricos» de
la psicologia consisten en presentar un conjunto de términos mais o menos
organizados, pero que, careciendo de estructuras y relaciones logicas, resul-
ta imposible ubicarlos dentro de propuestas propiamente cientificas (Bunge,
1974). En este sentido, a lo largo de la construcciéon del objeto de estudio de
la psicologia se ha creado una heterogeneidad tedrica que podria reflejar una
riqueza importante pero que con mayor frecuencia conlleva una descalifica-

ci6n, como un indicador de bajo desarrollo y madurez de nuestra disciplina
(Gutiérrez, 2018).

Consideramos que hay propuestas tedricas o enfoques psicologicos que
s6lo han podido asumir un papel contemplativo e interpretativo de la realidad,
como pseudotécnicas del sentido comtn, o como discursos simbolicos sobre
un mundo interno imaginario, en la forma de mitos o creencias, pero que no
satisfacen criterios descriptivos de semanticidad y de logica interna propios
de un lenguaje cientifico. Otras, que poseen técnicas de medicién cuya fun-
damentacion tedrica son las suposiciones sobre la naturaleza de los propios
instrumentos empleados, y su papel de intervencion social se limita a clasificar,
correlacionar o predecir con descripciones equivalentes al sentido comun (es
importante no confundir asignacién numérica con objetividad). Algunas mas
se originan en las practicas, mas o menos sistematicas, basadas en creencias o
resultados dificilmente confirmables como consecuencia de dichas pricticas, las
que, de un modo u otro, siempre tienen un universo restringido de aplicacion.
Otros enfoques se conciben a nivel conceptual y buscan entender la relacion
entre la mente y las acciones de los individuos (teorias genéricamente deno-
minadas mentalistas). Esa mente se ve transformada en metaforas distintas y en
posibles localizaciones en el cerebro. Finalmente, otros enfoques se proponen
estudiar el comportamiento de los individuos y, en diferente medida, desarrollar
aplicaciones del conocimiento a la soluciéon de problemas de diversa indole, sin
cuestionar la pertinencia social de dichos problemas.

En este sentido, Penia (2018) comenta que el nivel de respaldo empirico de
las diferentes psicologias varia: «mientras que algunas psicologias no parecen
preocupadas por respaldar sus enunciados conceptuales con investigacion
empirica, otras psicologias enfatizan la importancia de la investigacién empirica
como aspecto central y definitorio del quehacer de la comunidad psicologica
cientifica» (p. 344).



R EFLEXIONES SOBRE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO EN PSICOLOGIA Y SU ENSENANZA

Esta confusiéon conceptual ha promovido al interior de la disciplina un
eclecticismo como estrategia dominante, lo que ha permeado la planeacion y
operacién de los programas educativos, justificandose la formacion de psicolo-
gos en términos de dos caracterizaciones generales de la psicologia, y en mu-
chas ocasiones, independientes: 1) como profesion;y 2) como disciplina cien-
tifica. En el caso de la primera, la formacién en psicologia tiene como objetivo
abordar y solucionar problemas humanos, los cuales se han categorizado como
problemas de salud mental, problemas del desarrollo, problemas de las personas
en la vida social-laboral, entre otros (Pefia, 2018). En este caso, la formaciéon
en psicologia esta definida en funcién del tipo de problemas humanos que los
psicologos abordan y eventualmente solucionan. En relacién con la segunda
caracterizacion, la formacion esta delimitada en funcién de un objeto de estu-
dio definido, como una disciplina cientifica que describe y explica la relacion
del individuo con su medio funcional, generando propuestas teéricas como
marcos de teoria general sobre el objeto de estudio de lo psicologico (Ribes y
Loépez, 1985; Roca, 2006). En nuestro pais, esta formacion en el ambito de la
psicologia se brinda en muy escasas excepciones.

Concebiralapsicologia como profesion social directa es de dificil justificacion
por lo siguiente: 1) porque no cumple con los requisitos de una interdisciplina
en la medida en que su cuerpo de conocimiento no se integra a partir de una
problematica y de las aportaciones de otras disciplinas; y 2) porque no posee un
encargo especifico que tipifique un conjunto de problemas o demandas socia-
les (Diaz-Gonzalez y Carpio, 1996; R odriguez-Campuzano, 2003).

En el caso de la segunda caracterizacion, la psicologia, entendida como el
estudio de la relacion entre el individuo y el ambiente construida a lo largo
de la historia de dicho individuo, se encuentra ubicada en el continuo con las
demas disciplinas cientificas (la fisica, la quimica, la biologia, entre otras), deli-
mitando una relacidn cualitativamente distinta a la de la biologia y la sociologia
(como sus disciplinas limitrofes), como una relaciéon construida ontogenética-
mente en la historia individual. De tal manera que la psicologia cumple con
los criterios de una ciencia funcional dado que se encarga de estudiar los feno-
menos que le corresponden en términos de su estructura e interdependencia

dinamica (Roca, 2006).

En este contexto de desafios conceptuales-metodologicos, lograr la efica-
cia en la formacién de psicélogos depende en gran medida del buen diseno
de los planes y programas de estudio, aunque autores como Zarzosa (2015) y
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Patrén et al. (2020) senalan que existen diversos factores que pueden limitar
los alcances de los planes y programas de estudio vy, por lo tanto, la calidad de
su ensenanza. En este sentido, Zarzosa (2015) plantea los siguientes factores:
las motivaciones de los estudiantes, la formacidén de los docentes, la disfuncio-
nalidad de los programas de estudio, el papel de la sobreoferta de estudios, la
realidad laboral y las percepciones de los empleadores y egresados, asi como
las politicas ptblicas en materia educativa y la globalizacién del conocimiento.
Consideramos que es posible anadir dos aspectos mas a los factores previa-
mente enlistados.

El primero de ellos, es que gran parte de los estudiantes al ingresar a las IES,
no cuentan con las habilidades y competencias en areas como lectura, mate-
maticas y ciencias, las cuales son fundamentales para la formacion universitaria,
y especialmente esenciales para la formacién en disciplinas tanto cientificas
como tecnologicas. Este hecho se muestra en los resultados de las evaluaciones,
tanto internacionales como nacionales, aplicadas en los niveles educativos an-
teriores a la educacion superior. Si bien los resultados de estas evaluaciones no
son exclusivos de los estudiantes que ingresan a psicologia, éstos se pueden ver
representados en dichos resultados.

El segundo aspecto se vincula con las exigencias actuales en la formaciéon
de profesionales que, como expertos de un campo disciplinar particular, debe-
ran trabajar con otros profesionales en campos multidisciplinares e interdisci-
plinares, en contextos altamente variantes y dinimicos, en donde se requiere
como respuesta no solo identificar un problema, sino ser capaz de proponer
formas creativas de resolverlo; el caso de la pandemia por Covid-19 es un
claro ejemplo de ello. Adicional al manejo tecnologico de los estudiantes éste
debiera sustentarse en criterios tedricos disciplinares que normen y regulen su
uso pertinente. Como ha sido sefialado por Diaz-Barriga (2020), en muchos
casos los estudiantes cuentan con las habilidades tecnoldgicas para comunicarse
socialmente, pero no necesariamente para aprender de su profesion mediante
el uso de las herramientas tecnologicas disponibles.

Lo expuesto hasta este punto conlleva una serie de implicaciones para la
ensenanza, certificacion y titulacion de los diferentes programas, los cuales pro-
ducen finalmente profesionales habilitados para hacer cosas diferentes bajo el
mismo titulo profesional de «licenciado en psicologia», que en muchos casos
no necesariamente corresponden con una formacién cientifica de la disciplina.
En las siguientes lineas profundizaremos al respecto.
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PROGRAMAS DE ESTUDIOY SUS CRITERIOS REGULADORES

La formacién cientifica y tecnoldgica en psicologia representa un caso es-
pecial dentro de la ensenanza de las diferentes disciplinas cientificas (p. ¢j. la
fisica, la quimica, la biologia, entre otras). Esta situacidén no es exclusiva de
nuestro pais. Tanto en Europa como en otros paises de América Latina hay una
diversidad de programas de psicologia con marcos tedricos y enfoques distintos.
Hace mas de un siglo, coexisten psicologias distintas, con objetos de estudio y
metodologias diversas. Asi pues, en los planes y programas de estudio predo-
minan diferentes orientaciones psicologicas, las cuales evidencian la falta de un
compromiso onto-epistémico con un objeto de estudio claramente delimitado.

Al respecto,Valdés y Tamargo (2015) llevaron a cabo un estudio compilato-
rio del desarrollo de la psicologia en México en el contexto Iberoamericano,
en el cual describen su evolucion con diferentes tendencias tedricas y moda-
lidades formativas, asimismo comentan que la masificacién de la disciplina a
partir de la década de los setenta ha comprometido cada vez mas la calidad de
los programas ante los retos que enfrentan los profesionales formados.

En este sentido, quisiéramos presentar de manera breve una caracterizacion
del curso que, grosso modo, han seguido los planes y programas de estudio de
las universidades en México y otros paises latinoamericanos para la ensefianza
de la psicologia, para ello, los hemos agrupado en tres rubros:

a) Cientifico.
b) Tecnologico.
¢) Técnico.

Un criterio regulador de algunos programas es el cientifico, toda vez que en
psicologia no hay un objeto de estudio unificado vy, por ende, las categorias y
métodos congruentes y coherentes para abordar los fenémenos definidos desde
dicho objeto de estudio, lo que se ensena en este tipo de espacios educativos
son definiciones diferentes de lo «psicologico», con sus respectivas categorias
de analisis, formas de medicidn y representacion vinculadas a las metodologias
derivadas de ellas y sus posibles interpretaciones. En otras palabras, lo que se
ensefla es una pluralidad de paradigmas psicoldgicos con compromisos onto-
logicos y epistemoldgicos diferentes (Ribes, 2004). A su vez, Gutiérrez (2018)
plantea que la pluralidad ha tenido una connotacién negativa en la mayoria de
los casos, pero que es posible darle una interpretacion diferente, y senala que el



pluralismo puede ser una via para la integracion de nuestra disciplina, a través
de encontrar conexiones entre las diferentes propuestas, clarificar los problemas
fundamentales, identificar fenémenos comunes, plantear hipotesis cruciales y
brindar explicaciones de mayor alcance. Sin embargo, creemos que sin un com-
promiso ontologico explicito con un objeto de estudio y con una metodologia
objetiva y cercana a los canones cientificos como el eje de conceptuacidon para
la planeacién e implementacion de los planes y programas, sera dificil encontrar
y ensenar con congruencia una psicologia cientifica. Los programas seguiran
elaborandose con una modalidad mas de tipo informativa que formativa.

Otro criterio regulador de los programas de estudio son el tecnologico o pro-
fesional. En los altimos anos, las tendencias curriculares se dirigen hacia enfoques
psicologicos aplicados, sin embargo, el problema de esto radica en que se suele
dejar de lado el planteamiento tedrico que le da sentido al hacer. En algunos ca-
sos se establece la falacia de que los planes de estudio son mejores en la medida en
que mas areas nuevas de aplicacion ofrezcan. Al respecto, R odriguez-Campuzano
(2003) senala que se responde a la demanda social sin cuestionar tedricamente el
como vy el por qué de la insercién del psicologo en las dreas demandadas:

Todo ello lleva, por un lado, a abordar distintas problematicas de manera
reduccionista, a apropiarse de campos y objetos de estudio de otras disciplinas,
a marginar la participaciéon multidisciplinaria y en general, a una confusion
que no solamente se presenta entre psicélogos, sino entre los legos, que a final
de cuentas no identifican qué es la psicologia (p. 11).

La tecnologia bien entendida «es un conjunto de procedimientos —y reglas
para generarlos— dirigidos a la transformacion, la eliminacién o creacion de
objetos o condiciones particulares concretas» (Ribes y Lopez, 1985, p. 240).
Partiendo de esta 16gica, la formacion de tecndlogos o profesionales debera
contener bases tedricas solidas que les permitan generar modelos de interfaz
para la identificacidn y analisis de la dimension del comportamiento individual
y, con base en ello, ser capaces de crear técnicas y procedimientos de evaluaciéon
e intervenciéon para su modificacion.

Otro criterio comun que siguen los programas de formacion de psicodlogos es
el técnico, en éste, la 16gica del mercado laboral se presenta como el Gnico criterio
para aperturar programas. En estos planes de estudio el eje de conceptuacion es el
establecimiento de competencias de tipo instrumental con poca fundamentacion
tedrica, como un quehacer meramente pragmatico. Centrandose en los «proble-
mas psicologicos» vinculados a diversas problematicas sociales como la violencia,
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la drogadiccion, el alcoholismo, problemas del desarrollo y del aprendizaje, entre
otros, abordados desde marcos tedricos especificos, a manera de micro-teorias
o micromodelos, que s6lo presentan una version parcializada de los fendémenos
naturales. El problema radica en que los «problemas psicologicos» como tal no
existen, existen problemas sociales, que pueden ser analizados y comprendidos
desde una dimensién individual, y esto solo es posible desde cierta perspectiva de
lo psicologico, pero si se carece de ella,lo que se conceptualiza es mis un lenguaje
de tipo «técnico-cientifico», creado de manera exprofeso para describir un «fend-
meno», que en la mayoria de los casos es tipificado de tipo mental o trascendental.

Asi que, se define el quehacer del psicologo a partir de distintos requeri-
mientos de tipo social, tales como las necesidades expresadas por los usuarios del
servicio psicologico, los empleadores que contrataran a los recién egresados de
un plan de estudios, y por ello, dichos criterios se desvinculan de los alcances de
las distintas profesiones, del desarrollo de los campos ocupacionales y de la propia
disciplina y, mas grave todavia, de la relacién de congruencia entre ciencia basica
y su eventual aplicacién de conocimiento como tecnologia. Continuar privi-
legiando la ensenanza meramente técnica sobre la cientifica nos conduce a ser
usuarios de las herramientas y técnicas utilizadas (p.¢j., instrumentos de medicion
y evaluacién), dejando de lado o limitando la posibilidad de generar conoci-
miento, crear instrumentos de medicion y evaluacidn elaborados ad hoc para las
caracteristicas funcionales del comportamiento individual que en ese momento
se analiza y se interviene.

Creemos que la divergencia de criterios sobre los cuales construir un pro-
yecto de ciencia-profesion, sin establecer acuerdos sobre cuales deberian ser
las practicas compartidas dirigidas a la formacidn, limita las posibilidades de
construir un proyecto de formacién cientifico-social de impacto, que permi-
ta ubicar al psicdlogo como un profesional altamente capacitado y asi lograr
modificar la concepcidon que otros profesionales y cientificos tienen acerca del
psicologo. Por ello, en las siguientes lineas presentamos una propuesta alterna-
tiva a la planeacion de espacios educativos en psicologia.

PROPUESTA ALTERNATIVA PARA LA PLANEACION
DE PROGRAMAS DE ESTUDIO EN PSICOLOGIA

La propuesta que se presenta a continuacidn, parte de un marco conceptual
provisto por una logica de campo, en el caso particular, es la perspectiva



metatedrica de la Psicologia Interconductual propuesta por Kantor (1990).
En dicha propuesta, se conceptualiza lo psicologico como interconducta, esto
es, como la interaccion del organismo total con los objetos, eventos u otros
organismos de su entorno, en otras palabras, como relaciones funcionales
posibilitadas por un medio de contacto y probabilizadas por factores
disposicionales de tipo situacional e historico. En este sentido, lo psicoldgico
no se yuxtapone con el dominio de otras disciplinas, mas bien, lo psicologico se
enmarca en un sistema como parte de un continuo con las diferentes disciplinas
cientificas, pero acotando un nivel analitico, es decir, como un sistema cientifico
psicoldgico claramente delimitado y diferenciado onto-epistemoldgicamente.

Partiendo de este metasistema, el quehacer cientifico y, por lo tanto, su ense-
nanza y aprendizaje, tienen sentido dentro de un conjunto de practicas que estan
enmarcadas y reguladas por matrices culturales particulares (Kantor, 1990). La
ciencia constituye una matriz cultural que da cobertura a las practicas ideologicas
que caracterizan a un grupo cultural en un momento historico particular. Estas
matrices o instituciones culturales como la ciencia, el arte o la religiéon represen-
tan marcos de referencia que regulan, norman y dan sentido al quehacer dentro
de cada institucion. Partiendo de la nocidn de juego de lenguaje, para Carpio et
al. (2005) el aprendizaje de la ciencia es equivalente al aprendizaje de una cultura:

Siendo la cultura un colectivo dinimico e infinito de juegos de lenguaje, el
aprendizaje de los distintos juegos es, de hecho, un proceso de culturalizacion
mediante el cual los individuos se incorporan progresivamente a las distintas
actividades o juegos de lenguaje propios del grupo o grupos a los que perte-
necen (p. 5)

Por su parte, Reyna y Hernandez (2017) y Reyna et al. (2017), partiendo
de la Matriz Cientifica Interconductual, senalan que la actividad cientifica no
consiste en un solo tipo de practica, sino que al menos existen cinco tipos de
practicas particulares que se realizan dentro ella, las cuales estan vinculadas en
diferentes grados y ninguna de ellas es independiente de las otras. Las cuales se
describen a continuacion:

1. Practica filosofica. Engloba aquellas actividades que generalmente son
conocidas como la ontologia, la epistemologia y la filosofia de la ciencia.
Lo que caracteriza a esta practica es la reflexion acerca de como la
ciencia explica cierto segmento de la naturaleza. En este tipo de practica,
se requiere explicitar qué de ese mundo cotidiano, practico e informal
le «corresponde analizar» a la psicologia.
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2. Practica tedrica. Conlleva aquellas acciones vinculadas con la
comprension de segmentos del mundo previamente delimitado, con la
finalidad de generar interpretaciones o explicaciones de ello, en forma
de teoria o leyes producto de la investigacion y abstraccion sistematica.
La actividad definitoria es el analisis conceptual de los eventos particulares
que en la practica filosofica se definieron como pertinentes, con el fin
de explicar de manera ordenada el «mundo» o la «realidad». Dicha
practica implica la formulacién de un lenguaje técnico-cientifico, el
cual se caracteriza por la abstracciéon de las propiedades comunes de
los objetos, agrupadas y clasificadas bajo un criterio comun, alejaindose
de la experiencia cotidiana con los mismos. La interaccién con dichos
objetos y eventos se da ahora con base en la logica provista por una
teoria.

3. Practica tecnoldgica (traslacional). Se desarrolla primordialmente en
ambitos sociales definidos donde existe una demanda extra-cientifica
a resolver y para la cual genera instrumentos o procedimientos. La
practica definitoria es la creacién de herramientas con las que se
pretende el control y modificaciéon de los fendmenos, aprovechando
las teorias y leyes cientificas para su aplicacion a través de la sintesis de
dicho conocimiento. De lo anterior se desprende que toda actividad
tecnologica tiene la funcidn de inventar o construir. Implica el empleo
de la l6gica de la teoria cientifica para la descripcion e interpretacion
de fendmenos concretos, asi como para el analisis complementario de
fenébmenos en coordinacién y cooperacion con otras disciplinas.

4. Practica profesional. Se caracteriza por la aplicacion de las herramientas,
instrumentos y procedimientos generados en la actividad tecnoldgica,
para la resolucion de una problematica particular en un ambito definido
y delimitado por una institucién social. Su finalidad es operar sobre un
segmento de realidad para transformarlo o modificarlo.

5. Practica transdisciplinar. Se interesa por la basqueda de formas efectivas
de operar en un ambito determinado (p.ej., el de la educacidn, el de
la salud, el de la convivencia, el del medio ambiente), a través de la
coordinacion de diferentes disciplinas que en menor o mayor medida
pueden proporcionar conocimiento, herramientas o tipos particulares
de accion para solucionar un problema caracteristico del ambito
que demande su actuar. La practica definitoria es la organizacién de
disciplinas con la finalidad de estructurar como opera en un ambito
determinado.
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Cada una de estas practicas presenta cualidades especificas, que norman
y prescriben criterios didacticos sobre el qué y el como se ensena. A partir
de los elementos tedricos y practicos descritos anteriormente y regulados de
manera congruente con la matriz, es posible explicitar las formas de decir y
hacer correspondientes a los modos de intervencion del psicologo en un plan
de estudios.

En el caso particular de la ciencia psicoldgica, Carpio e Irigoyen (2005),
Carpio et al. (2005), Ibanez (2007) e Irigoyen et al. (2007) han formulado
propuestas tedricas que han permitido conceptualizar la dimension psicologica
en el ambito de la educacidn, y a partir de ello, se han derivado formas para
estudiar experimentalmente el aprendizaje de la ciencia psicologica. A partir de
la nocién de interaccion didactica, esto es, la relacion reciproca entre docente
y estudiante es posible determinar las circunstancias bajo las cuales estas inte-
racciones se tornan efectivas, es decir, didacticas, y como éstas van cobrando
sentido funcional dentro de practicas o contextos especificos.

Al respecto, Patron et al. (2020) en un intento por delimitar la identidad
disciplinar, plantean que la investigacion cientifica y tecnologica puede ser un
eje formativo para la licenciatura de psicologia en México. La necesidad de
generar planes y programas de estudio basados en la investigacién ya se plan-
teaba desde la década de los setenta. Sin embargo, si tomamos a la investiga-
cién cientifica como eje para la planeaciéon e implementacioén de programas,
esta deberia de ensenarse de manera horizontal y siempre vinculada a cada
una de las practicas; a pesar de que los métodos, variables o técnicas pudieran
presentar similitudes, su orientacion es diferente y persigue fines particulares.
Pensemos en la investigacion vinculada a la practica filosofica, es una investiga-
cién recargada en lo conceptual, en rastrear los usos y expresiones para poder
abstraer las reglas que los definen, y por lo tanto, distinta a la investigacion
tecnologica la cual tiene como propoésito crear, mejorar, inventar o adaptar
técnicas, procedimientos e instrumentos a las caracteristicas peculiares de la
demanda social en cuestion.

Por su parte, Bueno (2016) pone de manifiesto que en la formacién en
investigacion cientifica se ha generado la impresion errénea de que hacer in-
vestigacidn consiste solamente en apegarse a ciertos criterios metodoldgicos o
instrumentales. El autor insiste en que la investigacidon es un proceso creativo
regulado por la teoria, en sus palabras: «se debe dar a conocer al estudiante la
investigacion cientifica como realmente es, no como la pinta la metodologia
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que ensenan muchos manuales [....] La metodologia sola no hace ciencia» (p.
229)... «la investigacién nunca se ejercita en el vacio [...] al menos en ciencia
la creatividad se ejerce en algin dominio de conocimiento» (p. 243).

En el caso de la ciencia psicoldgica, la ensenanza de la investigacion resulta
fundamental como lo sefialan Morales et al. (2016) toda vez que es una condi-
cién que posibilita un ejercicio futuro ajustado a los canones de la comunidad.
En palabras de los autores «La investigacion cientifica tiene significacidon en una
disciplina particular y con marco tedrico especifico, siendo la comunidad que
comparte un paradigma la que determina el sentido, validez, direccidn, relevan-
cia y progreso de la investigacion cientifica» (p. 24).

De tal manera que aprender la ciencia psicologica significa ajustarse a ciertos
arreglos y criterios como lo hacen los psicologos expertos dentro de cada una de
las practicas filosoficas, tedricas, tecnologicas, profesionales y transdisciplinares.
No obstante, el aprender dichas practicas requiere como condiciéon necesaria
que el estudiante pueda observar, escuchar, leer, sefialar, hablar y escribir (Irigo-
yen et al., 2014) con cierto nivel de dominio, para que a partir de la ilustracion,
supervision y retroalimentacion del profesor el estudiante pueda ir estableciendo
esas nuevas formas de hacer y decir como juegos de lenguaje, en relacion con las
practicas y espacios donde adquieren sentido (ver Figura 1).

evaluar, ilustrar, supervisar, leer, sefalar, hablar y
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1 T — I
I 1
' ]

Explicacian de
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Nota: Elaboracién a partir de Reyna y Hernandez (2017, p. 177).

Figura 1. Matriz Cientifica y la relacioén profesor-alumno.

Idealmente, en los planes y programas de estudio tal vez se menciona que
los estudiantes lograran ajustarse a los criterios disciplinares y al conjunto de
practicas definidas dentro de un dominio disciplinar por el simple hecho de
cursar las asignaturas, sin embargo, consideramos que aun nos falta un largo
camino que recorrer para poder conseguirlo.Ya que, en muchos de los casos, lo
que se observa es que los estudiantes universitarios carecen de las habilidades




y competencias de lectura y escritura, siendo éstas las que le permitirin entrar
en contacto con un dominio de conocimiento (INEE, 2017, 2018; PLANEA
2016, 2017). En las siguientes lineas presentamos a manera de ilustracion
un trabajo de investigacion que se ha venido realizando para inicialmente
caracterizar los desempenos de lectura y escritura de estudiantes de diferentes
semestres, y posteriormente a partir de ello, poder disenar, generar y evaluar
aquellas condiciones de entrenamiento para ensefar estas practicas.

El objetivo del estudio fue evaluar las habilidades de lectura y escritura de
estudiantes que cursaban los diferentes semestres de la licenciatura en psicologia
de una institucién mexicana en la elaboracion del resumen de un articulo de
investigacion empirica. La seleccion de las habilidades de lectura y escritura a
evaluarse en dicho estudio se hizo en funcién de que ambas resultan actividades
comunes en el contexto de las distintas practicas de la formacioén universitaria.

En el estudio participaron de manera voluntaria 149 estudiantes de la li-
cenciatura en psicologia de una Universidad del Noroeste del pais, inscritos en
primero (37), tercero (35), quinto (43), séptimo (18) y noveno semestre (15).

El material utilizado como evaluacién consistié en un articulo de investiga-
cién empirica® con una extension de 3927 palabras, a partir del cual se solicito
su lectura y la escritura de un resumen, considerando los apartados mas impor-
tantes de un material de corte empirico (introduccion, justificacion, objetivo,
método, resultados y discusion).

La condiciéon de evaluacidn se llevd a cabo en el centro de computo del
campus universitario, el cual contaba con 44 computadoras contiguas co-
nectadas a internet. La duracion de la sesion la establecié la ejecucion de los
participantes, la cual tuvo una duracién promedio de 1 hora 37 minutos. La
evaluacidn se programo y disend para plataforma Web. Las respuestas de los
participantes fueron guardadas directamente en una base de datos (MySQL).
Para llevar a cabo la evaluacidn, los estudiantes acudieron al centro de cém-
puto del campus a la hora de clase. Antes de iniciar se les dio la bienvenida de
manera grupal, se agradecid su participacion y se explicd de manera general
en qué consistia la evaluacion. Posteriormente, se les entregd el formato para
obtener el consentimiento informado. Una vez firmado el consentimiento se

2 Garcia, V,, Lugo, G. y Lovitt, T. (1976). Analisis experimental de la generalizacién de
respuestas en problemas aritméticos de suma. Revista Mexicana de Analisis de la Conducta, 2

(1), 54-67.
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les proporciond una copia de éste. Seguido, se solicitd que ingresaran en el
navegador Google Chrome a la direccion electronica donde se alojo el sistema.
Inicialmente, accedian al formulario de registro, el cual solicitaba el expediente,
edad, sexo, carrera y semestre.

Una vez terminado el registro, el sistema dirigia al participante a la eva-
luacion. En primera instancia lo que se mostraba era la siguiente instruc-
cién: «jHola! Agradecemos de antemano tu colaboraciéon. A continuacion, te
describimos en qué consistira el trabajo de la sesion: Se presentara un articulo de
investigacion cientifica, el cual te pedimos leas con atencién, ya que posteriormente elabo-

4 , .. .y ; B
rards un resumen de éste. Nuevamente agradecemos tu participacion. Cuando estés listo
da clic en el boton Iniciar.»

Al hacer clic en el botén «Iniciary, se activaba la pestana de «Articulo de in-
vestigacioény, en la cual se mostraba el material de lectura. En la parte inferior de
la pestana «Articulo de investigacidn» se le presentaba el boton «Siguiente, el
cual desplegaba la pestana «Actividad», para posteriormente activar en la parte
superior la siguiente indicacion: «El articulo que acabas de leer permanecera dispo-
nible, puedes consultarlo las veces que requieras en la pestaiia Articulo de investigacion.»

En la pestania «Actividad» se solicitd la elaboracion de un resumen a partir
del material leido. Una vez elaborado el resumen, el participante debia dar clic
en el botén «Guardar resumen». Una vez guardada la informacion, al hacer clic
en el boton «Finalizar, se le mostraba una pantalla en la cual se agradecia su
participacion.

Para el analisis de datos se evalud el resumen en términos de la extension,
el nimero de errores ortograficos, el nimero de conceptos técnicos menciona-
dos’, y cuantos de estos conceptos fueron mencionados de manera pertinente®,
los apartados del articulo mencionados (antecedentes-justificacién, objetivo,
poblacidn, tarea experimental, procedimiento, resultados, discusion/conclusio-
nes), asi como aquellos incluidos de manera pertinente.

Ademais, se analizd el porcentaje de palabras copiadas, para lo cual se pro-
gramo un algoritmo mediante el cual se compar6 el resumen elaborado con el

? Para esta categoria, de los conceptos utilizados en los articulos de investigacion se
tomaron nueve conceptos de cada uno como técnicos por su relevancia para la investigacién
presentada en dichos articulos.

* Para esta categoria, se contaron todos los conceptos mencionados de los nueve posibles,
de los cuales se contaron los mencionados de manera pertinente.



del articulo de investigacion leido. Se consideraban palabras copiadas cuando
mas de cuatro se encontraban exactamente como en el articulo original. De
esta manera se obtuvo el porcentaje total copiado con respecto a la extension
del resumen elaborado. La Tabla 1 describe los resultados de las categorias an-
teriormente descritas.

Tabla 1. Categorias analizadas en la elaboracién del resumen

Conceptos Copiado
., Errores Conceptos , . -
Extension , .. tecnicos % de estudiantes %
ortograficos  técnicos* . *x ) :
pertinentes que copiaron  copiado
Primero 186 5 3 3de4 35 78
Tercero 190 5 3 3de5 46 60
Quinto 194 5 4 3de6 52 57
Séptimo 369 5 5 9 de 12 67 79
Noveno 191 7 4 2de 6 40 40

Nota: *Esta categoria indica el nimero de conceptos técnicos mencionados de los nueve posibles que se consideraron.
**Esta categoria indica el total de conceptos mencionados de manera pertinente del total de conceptos utilizados en
el resumen. Por ejemplo, en primer semestre mencionaron 3 veces en promedio los conceptos técnicos considerados
de manera pertinente de 4 veces que los emplearon en el escrito.

Los resultados muestran una equivalencia por semestre en cuanto a la ex-
tension, con excepcion del séptimo semestre, el cual presentd 369 palabras en
relacién con las presentadas por los estudiantes del primer semestre con 186
palabras, los alumnos de tercero y noveno con 190 y 191 palabras, y finalmen-
te, quinto semestre con una extension de 194 palabras. La extensién como un
aspecto morfologico no nos dice mucho, pero al ser analizado en conjunto con
otras categorias, nos podria indicar aspectos importantes de lo que los estudian-
tes sintetizan a partir de un articulo empirico, por ejemplo, el nimero de con-
ceptos técnicos que utilizan, los cuales fueron utilizados de manera pertinente.
Los estudiantes de primer semestre solamente utilizaron 3 de 4 conceptos de
manera pertinente, tercero 3 de 5, quinto 3 de 6 conceptos utilizados, séptimo
9 de 12 conceptos utilizados y finalmente, noveno con 2 de 6 conceptos uti-
lizados.

Al analizar el porcentaje de estudiantes que copiaron lo esperable seria
que, con el paso por su formacién disciplinar en psicologia, éstos deberian irse
dotando de las habilidades y competencias vinculadas con las convenciones
propias del dominio, pero, por el contrario, lo que se puede observar es un
incremento del porcentaje de estudiantes que copian en el caso del séptimo
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semestre. En cuanto al porcentaje de copiado, este fue de 78% para el primer
semestre; 60% para el segundo; 57% para el quinto; 79% para el séptimo semes-
tre y 40% para el noveno. Al analizar este dato y compararlo en su conjunto con
los demas resultados podria darnos una primera impresiéon de que conforme
avanzan en los semestres, particularmente en el séptimo, los estudiantes utilizan
mas conceptos técnicos, pero valdria la pena sefalar que con un alto porcentaje
de copiado. Pareceria que lo que aprenden los estudiantes conforme avanzan
en los semestres no es un mayor manejo conceptual y metodolodgico, sino mas
destrezas de coOmo copiar y pegar, las cuales no son practicas pertinentes dentro
de ninguna comunidad cientifica.

La Figura 2 muestra los desempefios en la elaboracién del resumen en
cuanto a los apartados incluidos y aquellos que fueron utilizados de manera
pertinente. Es posible apreciar un desempefio deficiente en cuanto al porcen-
taje de estudiantes que incluyeron los elementos que APA solicita en un resu-
men a partir de un articulo de investigacidn; el porcentaje de estudiantes que
incluyen los elementos se ubica por debajo del 60% para todos los semestres. Si
analizamos detalladamente este resultado, del porcentaje total de aquellos apar-
tados que fueron incluidos, son minimos los que fueron incluidos de manera

pertinente.

H; (RVIV)

E 80 Inclusién Pertinencia

5 [] Objetivo B Objetivo

£ 60 [ Muestra M Muestra

& 40 [] Tarea M Tarea

g Procedimiento Procedimiento

=3 20 Resultados Resultados

0 Discursion y Discursion y

Primero Tercero  Quinto  Séptmo  Noveno conclusion conclusion

Semestres

Nota: Se presenta el porcentaje de participantes y el porcentaje de apartados incluidos, asi como aquellos que fueron
incluidos de manera pertinente.

Figura 2. Inclusion y pertinencia de apartados en el resumen.

COMENTARIOS FINALES

Una preocupacién vigente para aquellos involucrados en la ensenanza e
investigacion en el ambito de la Ciencia Psicologica sigue siendo el como crear
condiciones para la formaciéon de recurso humano calificado, sobre todo si



pensamos no solo en formar profesionales usuarios de los productos de la cien-
cia, sino la formacion de individuos capaces de generar nuevo conocimiento
en las practicas mencionadas previamente (filosofica, tedrica, tecnologica, pro-
fesional, transdisciplinar).

Lograr esto implica disefiar planes de estudio congruentes que puedan in-
corporarse a las nuevas perspectivas disciplinares y profesionales, considerando
los nuevos requerimientos que la dinamica social impone: el auto-aprendizaje,
la capacidad de pensamiento critico, la iniciativa, el trabajo inter y multidiscipli-
nario, y la versatilidad para enfrentar con éxito problemas complejos.

Ante este estado de cosas se ha definido que las areas de formacién y de
aplicacidn de la psicologia sean creadas a partir de demandas externas a la dis-
ciplina y, por lo tanto, ajenas a su bagaje teérico-epistemologico y a su proyec-
cidn social, y por qué no decirlo, a las demandas meramente técnicas. A todas
luces esto ha auspiciado que se dupliquen o fragmenten areas de conocimiento
tedrico y metodologico dentro de la psicologia, lo que ha llevado a una nego-
ciacion hasta de tipo politico de los diversos grupos dentro del gremio para la
creacidon de programas de estudio.

La propuesta que se presenta versa sobre tres aspectos importantes:

a) En cuanto a la definicion del objeto de estudio. Se plantea la necesidad
de enfatizar el estatus de la psicologia como ciencia natural. En cuan-
to a su definicién de objeto, se requiere recuperar el analisis historico
en términos de la construccion del objeto de estudio de la psicologia
(Kantor, 1990), es decir, de los diferentes momentos que constituyen la
formulacién de un proyecto cientifico, como eje de conceptuacién para
la claridad conceptual y metodologica. Consideramos que ésta es una
de las maneras viables en que la psicologia pueda dejar de ser un pro-
yecto de ciencia y convertirse en una disciplina que explora, sistematiza
y proporciona una explicacién congruente de los acontecimientos y
fenémenos que constituyen el ambito de lo psicoldgico.

b) En cuanto a la planeacion de espacios educativos. Partiendo de una con-
cepcion de la psicologia como ciencia natural, la planeacion de espacios
educativos deberd normar el quehacer cientifico y profesional de los es-
tudiantes en formacidn, explicitando las condiciones materiales, tanto fi-
sicas como virtuales (con apoyo de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion) en las cuales se pueda modelar el ejercicio pertinente en
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cada de las practicas antes descritas (p.ej., laboratorios, materiales interac-
tivos de simulacion, talleres, entre otros.), y sustentarse en una propuesta
de proceso psicologico. Adicionalmente, a la matriz curricular se pueden
integrar asignaturas optativas a manera de seminarios como espacios para
la reflexién y el intercambio académico-cientifico. Ademas, se requiere
generar mayor integracién y contacto entre redes y grupos interins-
titucionales de investigaciéon que permitan intercambio entre noveles
profesionales; generar programas de formacién interinstitucionales para
intercambio, la colaboracién entre profesores y estancias de estudiantes,
como una manera de socializar la ciencia psicologica.

¢) En cuanto a la ensenanza-aprendizaje de la psicologia. Se requieren
condiciones de ensefianza estructuradas, de modo que éstas consistan
en la ejemplificacidon, demostracién y ejercicio de criterios de des-
empeno en cada una de las practicas (filosofica, tedrica, tecnologica,
profesional y transdisciplinar) y su aplicacidon a situaciones problema
funcionalmente equivalentes, entre tipos de practicas. La evaluacién de
espacios educativos, de profesores, de estudiantes debiera llevarse a cabo
en funcién de criterios funcionales y no meramente morfologicos en
términos de la correspondencia de lo que se quiere formar como pro-
fesional competencialmente hablando.

Por supuesto, el presente trabajo no sefiala por primera vez la situacion de
crisis que vive la ensenanza de la psicologia, otros lo han hecho previamente
(Zanata y Yurén, 2012), pero no estd de mas insistir en todo aquello que esta en
juego cuando hablamos de la formacion de psicologos sin bases solidas tanto en
lo conceptual como en lo metodoldgico y, atin mas, sin una comprension del
proceso psicologico mismo.
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Las acciones de las personas dedicadas al analisis de conducta estan guiadas
por los mismos principios (i.e. determinismo, empirismo, experimentacion, re-
plicacidn, parsimonia, duda filosofica) que guian la actuacién en cualquier otra
disciplina cientifica. Estos principios nos han ayudado a describir, predecir y con-
trolar el comportamiento de distintos organismos, crear nuevas tecnologias (p.ej.
nuevas técnicas para analisis funcionales, analisis de sistemas sociales, nuevos di-
senos intra-sujeto, etc.) y elaborar nuevos conceptos dentro de las ciencias del
comportamiento (p.ej. relaciones de equivalencia entre estimulos y otras relacio-
nes arbitrarias entre estimulos, teorias sobre el desarrollo de la conducta verbal,
operaciones motivadoras condicionadas, etc.). Sin embargo, estos principios no
son los tnicos que guian o controlan el comportamiento de las personas dedica-
das al anilisis de conducta. Los y las analistas de conducta toman decisiones que
afectan directa e indirectamente al comportamiento de otros organismos; en este
sentido, los principios cientificos determinan cémo se deben analizar las variables
que controlan el comportamiento, pero no sobre qué comportamientos se debe
intervenir ni como se debe intervenir sobre los mismos. Por lo tanto, aparte de
los principios cientificos, el analisis de conducta como ciencia necesita de unos
valores éticos que guien la actuacién de los miembros de nuestra comunidad.
Estos valores' y principios éticos estin presentes en todos los ambitos del analisis
de conducta: en el conceptual, en el experimental y en el aplicado.

En concreto, nuestra comunidad ha adoptado los cuatro principios generales
de la ética biomédica (Beauchamp & Childress, 1979/2012) como guia para el

! Dentro de la comunidad analitico funcional hay diferentes definiciones de «valores» desde las pro-
puestas inicialmente por Skinner (1971) a las propuestas contextuales mas recientes (Wilson & DuFrene,
2009). No es nuestra intencioén en este capitulo revisar las diferentes definiciones (para ello ver da Silva
Ferreira et al., 2020). Sin embargo, los autores valoramos los beneficios de la siguiente definicion: los
valores son las cualidades de un conjunto de repertorios conductuales especificos de una comunidad
verbal (Silva Ferreira et al., 2020).



buen uso de los principios, procesos y procedimientos derivados de su investi-
gacion. Estos principios son el de no-maleficencia (i.e. no causar dafo), bene-
ficencia (i.e. buscar beneficio para el cliente), autonomia (i.e. buscar la mayor
autonomia posible del cliente) y justicia (i.e. buscar la mayor equidad posible
en las practicas profesionales respetando los demas principios) (Beauchamp &
Childress, 1979/2012) A su vez, algunos autores y autoras dentro del analisis
conceptual de la conducta también han destacado los valores predominantes
para que una sociedad prospere, entre los cuales cabe destacar la diversidad (i.e.
generar y mantener diferentes topografias de conducta en la sociedad) (Dewey,
1958; Najdowski et al., 2021; Ruiz & Roche, 2007) y la cooperacion entre los
miembros de la misma cultura (i.e. que entre otros beneficios permite la super-
vivencia de las propias practicas culturales) (Skinner, 1971).

Sin embargo, mas alla de principios que puedan servir de guia de actuacioén
general, lo cierto es que la influencia de los valores e ideologia® de una persona
sobre su comportamiento en tanto que analista de la conducta necesariamente
escapa a cualquier intento de reduccidn vy sistematizaciéon. Como los propios
Beauchamp & Childress (1979/2013, p. 14) reconocen, un conjunto limitado
de maximas o principios éticos no pueden servir como guias precisas en cada
circunstancia concreta; dichos principios deben ser a su vez desarrollados por
medio de reglas mas especificas que doten de contenido concreto a las maximas
en cada circunstancia particular. Pero ni siquiera un conjunto mas extenso de
reglas y normas puede agotar la gran variedad de situaciones que se pueden dar
en ambitos aplicados y de investigacion. Esto se debe, entre otras cosas, al hecho
de que dichas reglas y normas se establecen en momentos historicos concretos
por y para formas de vida concretas y, por tanto, no pueden prescribir cuales
seran los cursos de accién correctos en otro momento historico o forma de
vida distintas (véase también Thornton, 2007, 2014).

Por tanto, ninguna guia de buenas practicas, por necesariay ttil que pueda ser
en ciertas ocasiones, puede eximirnos de evaluar o juzgar qué cursos de accidon

2 En este trabajo emplearemos el término ‘ideologia’ para designar el conjunto de valores que
suscribe una persona y que prescriben como debe ser la sociedad: qué tipo de formas de vida son vistas

como legitimas dentro de la misma, cémo debe organizarse politicamente la sociedad, como deben ges-
tionarse los recursos comunes, etc. Definida de esta manera, la ideologia comprende necesariamente una
serie de valores, pero no todos los valores de una persona constituyen una determinada ideologia. En
este sentido, aunque en la literatura analitico-funcional al respecto se suele emplear el término ‘valor’,
aqui hemos optado por emplear el término ‘ideologia’, ya que el objetivo de este trabajo es destacar la
relevancia de analizar y hacer explicita la influencia de este conjunto particular de valores sobre el com-
portamiento de las personas dedicadas al analisis de la conducta en sus multiples vertientes.
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son mas adecuados o correctos en situaciones particulares. Estas evaluaciones
y juicios, en tanto comportamientos en si mismos, estan a su vez controlados
por variables del entorno fisico y social que en numerosas ocasiones escapan al
propio control de la persona que acttia; en este sentido, el analisis de la conducta
provee un conjunto de herramientas conceptuales y técnicas de analisis idoneas
para analizar dichas variables y entender qué influencia tiene la ideologia de
una persona sobre su comportamiento como analista de la conducta, tanto
en el ambito de su trabajo conceptual como en el experimental o aplicado
(Holland, 1974a, 1974b, 1978, 2016; Skinner, 1945, 1953).

El conductismo radical asume que la conducta de los propios cientificos y
cientificas del comportamiento esta sujeta al analisis de las variables de las cuales
dicha conducta es funciéon (Skinner, 1945). De esta manera, uno de los avances
del conductismo radical frente al positivismo consistié en asumir que el com-
portamiento de los cientificos, como cualquier otro comportamiento huma-
no, esta influenciado por variables personales, sociales, politicas y/o econdémicas
(Holland, 1974a, 1974b, 1978, 2016; Shimp, 2007). Por ello, dentro del analisis
de la conducta se han dedicado esfuerzos a analizar conceptualmente los valores
(Plumb et al., 2009; Ruiz & Roche, 2007; Skinner, 1971), analizar las variables
que mantienen comportamientos relacionados con los mismos (Leigland, 2005),
a describir cuales son los valores de diferentes culturas (Goltz, 2003; Sandaker,
2006) y a desarrollar un conjunto de practicas éticas entre los miembros de la
comunidad analitico funcional (Bailey & Burch, 2016; Hayes & Tarbox, 2007).

Esta vision, sin embargo, contrasta enormemente con el caricter masiva-
mente extendido de clichés respecto a la relacion entre ciencia e ideologia
(por ejemplo, el tan manido «facts do not care about your feelings [a los hechos no les
importan tus sentimientos]»), que postulan una separacion, real o deseable, entre
ciencia e ideologia.

La idea de fondo en esta concepcion mitica de la relacidn entre ciencia e
ideologia es que una de las cualidades de la ciencia es obtener datos libres de
influencias personales, sociales, politicas o econdémicas. Una analogia adecuada
para esto podia ser una cirujana que lleva guantes para no contaminar (y esta
es tal vez la palabra clave) el interior de una persona, por definicidon ajena a
ella y vulnerable, con bacterias y otros patdgenos que podrian afectar al éxito
de su intervencion. De la misma manera, el cientifico que participa de esta
concepcion mitica considerara que la ideologia es uno de esos patégenos que,
de introducirse en el tema sobre el que opera, daria al traste con el proposito
de su investigacion. Las preguntas que surgen o deberian surgir aqui son: ;qué



guantes metaforicos protegen de esa «infeccion»? ;Existen? ;Es posible real-
mente esa asepsia? ;Es deseable, acaso?

Una versiéon mas sofisticada de esta concepcion de la relaciéon entre ciencia
e ideologia es que los desacuerdos normativos y evaluativos (i.e., desacuerdos
sobre cuestiones de valor) que puedan darse entre miembros de la comunidad
internacional de analistas de la conducta pueden ser reducidos a desacuerdos
factuales (i.e., desacuerdos sobre cuestiones de hecho) respecto a lo que de
hecho prescribe un conjunto cerrado de principios éticos, guias de buenas
practicas o consensos verbales respecto a qué valores estan relacionados con el
progreso de una sociedad (véase Pérez-Navarro et al., 2019;Villanueva, 2018).
En este sentido, que haya un acuerdo verbal relativo respecto a los valores que
defiende la comunidad internacional de analistas de conducta (e.g., diversidad
y cooperacion; véase Dewey, 1958; Najdowski et al., 2021; Ruiz & Roche,
2007) no significa que haya realmente unanimidad respecto a la ideologia que
de hecho tengan los individuos que se dedican al analisis de la conducta. De
hecho, en tanto que miembros de una cultura caracterizada por la diversidad
ideoldgica, los factores que condicionan que alguien, se dedique o no a la cien-
cia del comportamiento se comporte de acuerdo a determinada ideologia no
se agotan en meras reglas o convenciones verbales.

Esta concepcion mitica de la relacion entre ciencia e ideologia es una ex-
presion mas de lo que Ryle (1949, p. 43) en El concepto de lo mental denominé
«la leyenda intelectualista», caracteristica del «dogma del Fantasma en la Maqui-
na», de acuerdo con la cual:

[T]oda actuacién inteligente presupone la observancia de reglas o la aplica-
cidn de criterios. Se sigue de ello que toda operacion considerada inteligente
debe ser precedida por un reconocimiento intelectual de esas reglas o criterios,
esto es, que el sujeto debe primero reconocer internamente ciertas proposi-
ciones acerca de lo que debe hacer (a veces denominadas «maximas», dimpe-
rativos», o «proposiciones regulativas») para comportarse —s6lo después— de
conformidad con tales dictados. (Ryle, 1949/2005, p. 43).

Recogiendo la tradiciéon ryleana, Schwitzgebel (2013) ha recuperado re-
cientemente el término «intelectualista» para describir aquellas aproximaciones
que asumen que la verdad de una autoatribucién de creencias, valores, com-
promisos ideologicos, etc. se agota en lo que la persona dice honestamente que
cree o en los compromisos ideoldgicos que verbaliza (de manera manifiesta
o encubierta). Por el contrario, este y otros autores y autoras (véase Almagro,
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2021; Coliva, 2016; Heras-Escribano, 2019; Heras-Escribano & Pinedo-Garcia,
2018;Tanney, 2009) han defendido diversas versiones del anti-intelectualismo, o la
idea de que los compromisos normativos (e.g., valores ideoldgicos) de alguien
se ponen de manifiesto en como actiia de manera sistematica y general en su
entorno, y no en lo que meramente verbaliza.

De forma crucial, esto funciona también a la inversa: decir «no me com-
prometo con X postura» o, de forma mas relevante ahora, «<no dejo que mi
ideologia influya en mi trabajo porque ideologia y ciencia no deben mezclarse»
no deja de ser una adhesion a ciertos valores. Pero, sobre todo, como de verda-
dera sea esa asercion no se agota en lo que la persona dice que cree (como se
sostendria desde una 6ptica intelectualista), sino que debe ser puesto a prueba
a través de la observacion de su comportamiento. Por frecuente que sea, es una
expresion aventurada como poco: es imposible escapar a las asociaciones que
se han producido y en las que consiste nuestra historia de aprendizaje, por lo
que asumir que el propio comportamiento esta libre de la influencia de un
subconjunto de esas asociaciones por el hecho de que se les ha asignado arbitra-
riamente un caracter concreto (esto es, un nombre: ideologia, en este caso) es un
ejercicio de irresponsabilidad cientifica que deberia ser impropio de cualquier
abordaje cientifico pero que resulta especialmente chocante en un campo cuyo
objeto de estudio es, precisamente, el comportamiento y sus determinantes.

Desde nuestro punto de vista, el anti-intelectualismo conecta bien con una
aproximacion analitico-funcional a la relacién entre ciencia e ideologia. Por un
lado, el anti-intelectualismo parte de la base de que la ideologia, o el conjunto
de valores politicos que una persona sigue, no se agotan meramente en lo que
dicha persona dice, sino que abarcan de manera general su forma de operar
sobre el entorno (incluido su entorno de trabajo); el anilisis de la conducta, por
su parte, provee las herramientas conceptuales y técnicas necesarias para anali-
zar dichos patrones generales de comportamiento, identificar las variables del
entorno natural y social que los mantienen, e intervenir sobre los mismos. En
otras palabras: mientras que el anti-intelectualismo apunta al conjunto de cosas
a tener en cuenta cuando analizamos qué ideologia tiene una persona, es decir,
sus patrones de comportamiento generales, el analisis de la conducta establece
como analizar y/o intervenir eficazmente sobre las variables del entorno involu-
cradas en el control de dichos patrones de comportamiento.

Esto, por supuesto, se aplica al analisis de los propios valores éticos y de la
ideologia de las propias personas dedicadas al analisis de la conducta. Los des-
acuerdos normativos y evaluativos (e.g., ideologicos) que puedan surgir en el



seno de la comunidad internacional de analistas de la conducta no se pueden
eliminar o reducir a meros acuerdos verbales en torno a maximas éticas o guias
mas o menos desarrolladas de buenas pricticas; entre otras razones, porque que
un analista de conducta manifieste verbalmente su sincera adhesion a ciertas
maximas y conjuntos de reglas no es suficiente para determinar si de hecho se
adhiere a las mismas. Para determinar eso, como deciamos en el parrafo ante-
rior, debemos observar como de hecho se comportan los y las analistas de la
conducta en sus entornos de trabajo.

En resumen: por muy necesarios que sean los principios éticos generales
y las guias de buenas practicas, estos no agotan ni disuelven los posibles des-
acuerdos evaluativos que pueden surgir en procesos de toma de decisiones
relacionados con la investigacion o aplicacion del analisis de la conducta, por
varias razones. En primer lugar, porque el compromiso verbal sincero de una
persona con respecto a ciertos principios o valores no muestra necesariamente
que dicha persona realmente se adhiera a dichos principios; para determinar
la verdad de su adhesion a dichos principios, debemos analizar sus patrones
de comportamiento general. En segundo lugar, la propia aplicacién de dichas
maximas y reglas a situaciones particulares requiere que la persona interprete
dichas maximas y reglas y evalile, en consecuencia, qué cursos de accién en la
situacion concreta se corresponden con lo que prescriben las mismas; esta in-
terpretacion y evaluacion, a su vez, constituyen una serie de comportamientos
controlados por variables del entorno fisico y social de quien evalaa. Por tanto,
los juicios y tomas de decisiones «cargadas de valor (del inglés, «value-laden»)
son inescapables en cualquier ambito de investigacion basica y aplicada. En este
sentido, negar la necesidad de discutir sobre cuestiones ideoldgicas en ambitos
cientificos o pretender reducir los juicios de valor a la aplicacion automatica de
conjuntos cerrados de maximas no solo es una expresion de intelectualismo,
sino que también expresa la adhesion a una ideologia particular: la que sea he-
gemonica’ en un determinado momento historico y cultural.

* Si una ideologia es un conjunto de asociaciones y guias de comportamiento, como se propondri
mas adelante en detalle, la «<hegemoénica» (en el sentido de «mas abundante» o «influyente») moldea un
comportamiento que serd reforzado si se sigue su cauce. Esto hace que las contingencias sean «invisibles»
en el sentido de que no nos ponen necesariamente ante la situacién de enfrentarnos a comportamientos
o estimulos con carga aversiva o a la frustracion de no recibir un reforzador social (de la cuantia y forma
que sea) tras un comportamiento social. Sin embargo, conjuntos de contingencias sociales con los que no
hemos tenido contacto moldean y modelan comportamientos que pueden estar asociados aversivamente
en nuestra historia de aprendizaje, o contingencias que nos resultan extranas, lo que explicaria al menos
en parte que la ideologia que «e nota» y se denomina como tal sea, siempre, la que nos es ajena.
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Teniendo lo anterior en cuenta, en este capitulo defenderemos que es in-
congruente con la filosofia conductista radical y los propios principios del
analisis de conducta el sostener esta concepcion mitica o intelectualista de la
relacién entre ciencia e ideologia, de acuerdo con la cual las discusiones ideo-
logicas o de valor en ciencias experimentales o aplicadas deben evitarse y/o
pueden ser evitadas por medio de meros acuerdos o convenciones verbales.
Por el contrario, los objetivos principales de este trabajo son dos: 1) mostrar
una perspectiva anti-intelectualista sobre la relacion entre ciencia e ideologia y
basada en el analisis conceptual y experimental del comportamiento aplicado
al analisis de practicas culturales (véase Glenn,1986/1991; Glenn et al., 2016;
Mallot & Glenn, 2006; Todorov, 1987; Skinner, 1981), que destaca el papel que
pueden jugar tanto las contingencias individuales como las meta-contingencias
sociales en el comportamiento de los propios analistas de la conducta; y 2) pro-
poner practicas dentro de nuestra propia comunidad que fomenten la reflexion
critica y revision continua de nuestras asunciones ideoldgicas basicas, partiendo
del supuesto de que la ideologia es inescapable, y que la aparente despreocu-
pacidn por cuestiones de caracter politico es en numerosas ocasiones una mera
expresion de la o las ideologias hegemonicas.

En la primera secciéon comenzamos llevando a cabo una revision de la
literatura analitico funcional que tiene como objetivo hacer uso de tecnolo-
gia derivada del analisis conceptual y experimental del comportamiento para
resolver problemas sociales. En la segunda seccion, aplicamos las herramientas
conceptuales del analisis de la conducta individual y de las practicas culturales
al estudio de la relacion entre ideologia y ciencia del comportamiento. Final-
mente, en la tercera seccion, concluimos con algunas propuestas y recomen-
daciones respecto a como enfocar de manera autocritica el trabajo de analista
de conducta con vistas a favorecer una mayor presencia y relevancia social del
analisis de conducta.

1. ANALISIS DE LA CONDUCTAY DE LAS PRACTICAS
CULTURALES

Una de las constantes en el estudio del comportamiento es el énfasis y la
necesidad de mantener presente que lo que se esta analizando es una con-
ducta concreta (o una clase de respuestas) en un contexto concreto, siendo
influida por unas variables disposicionales especificas (independientemente de
que algunas de ellas, por su caricter macrocontingencial, afecten a mas de un



organismo), evocada o elicitada por unos estimulos concretos y controlada por
unos consecuentes especificos. Si bien es tentador aplicar las herramientas del
analisis de comportamiento a «la cultura» o «la sociedad» (definamos como de-
finamos esos términos), si lo hiciéramos sin mas, sin adaptar esas herramientas
tedricas y experimentales, estariamos perdiendo por el camino precisamente
lo que hace potente al anilisis de conducta: una solidez fundamentada en la
experimentacion.

Esto, por descontado, no quiere decir que no sea importante, ¢ incluso
necesario, tratar de acercar estas herramientas al analisis social.Y, como sucede
frecuentemente (y debe suceder), el primer escollo es la definicién de la varia-
ble dependiente.

Si ya en el ambito de la conducta individual la propia definicién de «res-
puesta», «conducta» o «comportamiento» suscita y ha suscitado desacuerdos y
controversias, con mayor motivo apareceran estas dificultades al poner el foco
en el comportamiento social. ;Podemos decir que el comportamiento del gru-
po es un mero sumatorio de los comportamientos individuales? ;Debemos,
mas bien, considerar ese comportamiento de grupo como una unidad de ana-
lisis por derecho propio?

En este sentido, Skinner (1953, 1981, 1990) distinguid entre tres tipos de se-
leccidn en el analisis del comportamiento de los organismos: la seleccidn natural,
la seleccidn por contingencias y la seleccidn por practicas culturales. Centrando-
nos en los dos tltimos tipos de seleccidn, y siguiendo la interpretaciéon de Glenn
(Glenn, 1986, 1988, 2004; Glenn et al., 2016) cabe hacer una distinciéon entre el
comportamiento social entendido como conducta individual bajo control de la
presencia de estimulos sociales y fundamentalmente centrados en la interaccion
con esos estimulos, y el comportamiento social entendido como el comporta-
miento de grupo. En el primer caso, estariamos hablando de aquellos compor-
tamientos que suponen una adaptacion al medio social, como que una persona
responda a preguntas, inicie conversaciones o se comunique por escrito; en el
segundo caso, estariamos hablando de comportamientos desplegados por gru-
pos de personas en la linea de las contingencias conductuales entrelazadas (del
inglés, interlocking behavior contingencias o IBCY). La distincién es necesaria:
no se puede confundir el comportamiento individual regido por contingencias
que en parte son sociales con el comportamiento del grupo, regido (al menos

* Las IBC son las contingencias establecidas por la interaccién conductual de los individuos del
grupo (Glenn, 1986, 1988, 2004; Glenn et al., 2016; véase también Skinner, 1981)
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en principio) por lo que Glenn (1986, 1988, 2004) denomind meta-contingencias
(véase también Glenn et al., 2016), sobre las que volveremos mas adelante.

Ademas, esta diferencia no es solo importante en el sentido descriptivo: de
ella y de su claridad dependera también el tipo de modificaciones que se pla-
nean o disenan, dando lugar a dos tipos de intervenciones desde el analisis de
conducta: la intervencion al nivel de la conducta individual y la intervencién al
nivel de las practicas culturales (véase Alonso-Vega et al., 2020). La intervencién
al nivel de la conducta individual esta dirigida a modificar los comportamientos
de los individuos desde un nivel de analisis filo y ontogenético. Esto quiere decir
que para modificar conductas se han de realizar evaluaciones e intervenciones
sobre las variables especificas de la historia de aprendizaje del organismo que
opera sobre el medio. Por ejemplo, si detectamos que determinadas caracteris-
ticas morfologicas de un bebé estan discriminando la asignacidon de un juego
mas pasivo (con menos agitacidn motora) por parte de su padre, desde este ni-
vel de analisis tendriamos informacién para poder idear una intervencioén para
que estos estimulos dejasen de actuar como discriminativos para este padre en
el caso de que quisiéramos reforzar conductas de género mas igualitarias. Este
intento de cambio conductual se haria de manera individualizada, teniendo en
cuenta la historia de aprendizaje del individuo especifico y su relacién con las
variables filogenéticas de su especie.

Sin embargo, si nuestro objetivo es hacer un analisis de como estas conduc-
tas se repiten de grupo a grupo, o de como pueden llegar a tener un efecto a
largo plazo en la sociedad, entonces nuestra intervencion se sitia al nivel de la
seleccion de practicas culturales (véase Glenn, 1986, 1988, 2004; Glenn et al.,
2016). En este caso, no estariamos hablando solamente de un Gnico individuo
y de cémo modificar su comportamiento, sino del comportamiento de varios
individuos y de como estos se entrelazan y se perpetian independientemente
de los cambios que se puedan hacer a nivel individual. Supongamos que la
intervencion realizada en el ejemplo anterior fue exitosa. El padre que antes
asignaba juegos pasivos a su bebé termina aprendiendo a administrar diferen-
tes tipos de juegos, independientemente de sus caracteristicas morfologicas.
En este caso, incluso logrando un cambio hacia una conducta mas igualitaria
de género, ;habriamos conseguido modificar la desigualdad de género a una
escala social? Si bien es verdad que si, utdpicamente, la gran mayoria de padres
realizasen este cambio a nivel individual se podria percibir un posible efecto
sobre la igualdad (o desigualdad) de los tipos de juegos asignados a los bebés,
todavia nos quedaria analizar otras variables que influyen en la perpetuacion de



APROXIMACIONES AL ESTUDIO DEL COMPORTAMIENTO Y SUS APLICACIONES. VOLUMEN III

estos tipos de comportamientos, como por ejemplo las instituciones formales,
informales, las practicas de una determinada cultura y los efectos a largo plazo
obtenidos de estas. Ademas, las variables que mantienen estas conductas segui-
rian inmutables, por lo que, si no se cambiara el comportamiento social de las
practicas de desigualdad de género, se seguirian dando instancias de aprendizaje
en esa desigualdad, independientemente de que muchas personas con com-
portamientos «de desigualdad» ya no estuvieran presentes. Asi, desde el analisis
de la conducta, una forma de analizar (y potencialmente intervenir) sobre estas
practicas conductuales complejas seria a través de la utilizacién del anilisis con-
ductual de las meta y macro contingencias.

Para abordar mejor la diferencia entre la conducta individual y la grupal
es importante entender el concepto de Social Episode de Skinner (1953). Este
«episodio social» ocurre cuando una tGnica persona no es capaz de lograr un
efecto determinado y coopera con otro o mas individuos para alcanzar un ob-
jetivo que no seria posible de no ser por esta unién conductual. Asi, el concepto
de metacontingencia se hace necesario debido a que esta «conducta cooperativa»
es susceptible de ser analizada funcionalmente como un «conducta propiar.
Las metacontingencias se conforman de las contingencias de estas conductas
entrelazadas (IBCs), de su producto agregado, y eventos y condiciones del en-
torno que las seleccionan; todo ello seria esta conducta social. En términos mas
coloquiales, las metacontingencias permitirian analizar funcionalmente estas
conductas cooperativas que, independientemente de los programas de refor-
zamiento individuales, logran un producto de su esfuerzo en comun. Las con-
ductas entrelazadas y el producto agregado conforman lo que Hunter (2012)
denomina una culturant (es decir, lo que seria una operante de grupo), mientras
que el entorno selector es lo que influye en la probabilidad de que las culturants
se vuelvan a dar en el futuro. Esto implica que los miembros de un determina-
do grupo social pueden cambiar a lo largo de generaciones sin que exista un
efecto de cambio real sobre las culturants y practicas culturales caracteristicas de
dicho grupo si no cambian las metacontingencias que las producen.

De la consideracion de la conducta grupal como un sumatorio de la con-
ducta de los individuos que formen el grupo o como un nivel de anilisis por
si mismo dependeran, entre otras cosas, las aplicaciones que se hagan de estos
conceptos, es decir: la implementacion de la tecnologia del analisis de com-
portamiento a la conducta grupal. Teniendo en cuenta esta distincion entre el
nivel de analisis de la conducta individual y el de las practicas culturales, pode-
mos distinguir tres posibles estrategias de intervencion social desde el anilisis de
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comportamiento: a) intervencion individualizada sobre las contingencias indi-
viduales que mantienen el comportamiento de cada miembro de un grupo so-
cial; b) intervencion no individualizada sobre las contingencias individuales que
podrian estar relacionadas con cierto fenémeno social (por ejemplo, estrategias
de intervencién basadas en la implementacion de «contingencias grupales»); ¢)
intervencion sobre las meta-contingencias que controlan las culturants de un
grupo social determinado.

Si se selecciona como unidad de intervencién las contingencias que man-
tienen comportamientos individuales relacionados con cuestiones sociales co-
munes, puede elegirse llevar a cabo una intervencion individualizada o no
individualizada. Esto es, podra intervenirse sobre las contingencias particulares
que controlan determinado comportamiento de interés social de cada persona
dentro de un determinado grupo o bien podra intervenirse sobre contingen-
cias individuales que, hipotéticamente, podrian ser comunes al mantenimiento
de dicho comportamiento en un grupo de personas.

Por ejemplo: si el comportamiento de interés social es la clase de respues-
tas a la que denominariamos «comportamiento machista», puede hacerse un
analisis de las contingencias que llevan a cada persona concreta dentro de un
determinado grupo a desplegar este tipo de comportamientos, e intervenir con
base en ese conocimiento.

Sin embargo, parece poco probable que este tipo de intervencion se dé mas
alla de los confines de la terapia u otros contextos mas enfocados al cambio in-
dividual. Esto se debe, sencillamente, a que resulta tal vez no imposible, pero sin
duda casi inabarcable y poco practico, el realizar un analisis pormenorizado de
las contingencias que controlan estos comportamientos para cada miembro del
grupo de interés. Es decir, si queremos intervenir para eliminar los comporta-
mientos machistas dentro de un aula universitaria, para hacer una intervenciéon
totalmente individualizada tendriamos que:

1. Definir y categorizar adecuadamente aquellas topografias de respuesta
que vamos a considerar «machistas» y que, por lo tanto, vamos a eliminar.

2. Describir correcta y pormenorizadamente la linea base y los estimulos
que controlan cada uno de esos comportamientos para cada una de las
personas que integran el alumnado (y el profesorado) que formen parte
del contexto que hemos denominado «aula». Esto es: llevar a cabo un
analisis funcional de cada uno de estos comportamientos para cada una
de las personas.



3. Disenar un tratamiento para modificar estos comportamientos que fue-
ra adaptado a las contingencias particulares que lo gobiernan en cada
una de estas personas que integran el alumnado y el profesorado.

4. Aplicar este tratamiento de forma absolutamente individualizada.

Este procedimiento, que es lo que constituye la intervencidn terapéutica
desde el punto de vista del analisis de comportamiento, se vuelve totalmen-
te inmanejable conforme aumentan los participantes y la complejidad de las
interacciones entre ellos que, no olvidemos, muy probablemente serd lo que
constituye la conducta a modificar o, al menos, el contexto discriminativo que
la controla. De la efectividad de esta aproximacion para modificar el comporta-
miento no cabe duda; su eficiencia y factibilidad cuando hablamos del cambio
comportamental de un grupo, sin embargo, no son las adecuadas.

Si se opta por una intervenciéon no individualizada sobre las contingencias
individuales que originan y/o mantienen el comportamiento a modificar, po-
drian estudiarse de forma descriptiva los estimulos presentes en el entorno que
suelen anteceder a la emision de la conducta y los que la siguen que puedan
estar funcionando como reforzadores. La implementacion de las llamadas «con-
tingencias grupales», en las que una consecuencia que podria funcionar como
reforzador cuya aparicidn es comun se hace contingente con la realizacion de
un comportamiento por parte del grupo (o una persona o varias) (Litow &
Pumroy, 1975), se ha dado en general en contextos institucionales o escolares
(Skinner et al., 1999; Brantley & Webster; 1993, Kelshaw-Levering et al., 2000;
Lewis et al., 2002). Obviamente, la eficiencia que supone la aplicacion de la
misma contingencia a todo el grupo frente al analisis individualizado de las
contingencias particulares que controlan cierto comportamiento de interés en
cada caso concreto es razon suficiente para ello. Las contingencias grupales pue-
den ser independientes (si la recompensa se entrega solo a aquellos miembros
del grupo que cumplan los criterios que marca la contingencia), dependientes
(cuando la entrega de la recompensa a todo el grupo depende de la adecuaciéon
del comportamiento de uno de sus miembros o un grupo pequenio de ellos)
o interdependientes (cuando todos los miembros del grupo deben cumplir la
contingencia para que se entregue la recompensa) (Cooper et al., 2020).

El primer paso en la aplicacién de estas contingencias es la seleccion de una
recompensa efectiva, esto es: una recompensa que pueda funcionar como un
reforzador para un namero tal de participantes que realmente se dé el cambio
comportamental en el grupo de acuerdo con lo deseado. Aqui radica, tal vez,
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el que podria ser su punto débil si quisiéramos manejar comportamientos en
el entorno no institucionalizado o escolar: tanto las escuelas como las carceles
incluyen (en medidas distintas, en general) unas condiciones de privacion tales
que resulta sencillo encontrar recompensas que podrian funcionar como re-
forzadores. Por motivos idénticos, el disfrutar de tiempo libre o de abandonar
las instalaciones antes o durante mas tiempo funcionara con gran probabilidad
como reforzador en un colegio y en una carcel: el propio hecho de que ambos
sitios tengan como una de sus caracteristicas mas salientes la privacion de libre
movimiento asegura dicha efectividad. Un nifo sale al patio a correr y jugar
en cuanto tiene oportunidad por exactamente el mismo motivo por el que
un preso sale de su celda, o un trabajador sale de su oficina con una sonrisa: el
manejo (intencionado en los tres ejemplos) de la variable motivadora de la de-
privacion de libre movimiento asegura que la misma institucioén que la impone
podra usar su flexibilizacién o eliminacién como una herramienta de control
conductual.

Sin embargo, y sin querer decir que no existan igualmente contingencias
y variables disposicionales que impiden la realizaciéon de comportamientos de-
terminados en lugares concretos en la vida extra-carcelaria, extra-escolar o
extra-laboral’, las disposicionales e historias de aprendizaje que podrian condi-
cionar la aparicién (o retirada) de estimulos concretos como reforzadores con
vistas a ser usados para la modificaciéon o implantacidén de un comportamiento
concreto son tan variadas que resulta simple y llanamente imposible asegurar
que funcionaran como se pretende. En cualquier caso, la ausencia de una pre-
dictibilidad absoluta de su funcionamiento no significa que no podamos hacer
predicciones mas o menos acertadas sobre ello. Hay mdltiples ejemplos del uso
de estas contingencias en contextos «abiertos» en los que las personas que han
dispuesto las contingencias pretendian implementar comportamientos «proso-
ciales». Un ejemplo muy exitoso de este tipo de intervencion es el de la empre-
sa aseguradora drive&win. Esta empresa startup ofrece un servicio cuyo objetivo
es fomentar una conduccidén mas civica y segura entre los jovenes conductores
de autos a través de la implementacién de una economia de fichas. Usualmente

* En realidad, cualquier sistema sociopolitico incluye o mis bien consiste precisamente en la orde-
nacién de las contingencias de tal manera que se generen o mitiguen condiciones de deprivacion, saci-
acién y otras operaciones motivadoras para que exista la posibilidad de anticipar con cierta fiabilidad qué
estimulos antecedentes y/o consecuentes serdn efectivos y eficientes en el control del comportamiento
de las personas que viven en su seno (véase Skinner, 1971; Holland, 1974a, 1974b, 2016). Por ejemplo, el
dinero no funciona como motor del comportamiento sino gracias a un sistema que asegura y mantiene
una deprivacién sistematica solo mitigable a través de su adquisicién.



los jovenes conductores estan sujetos a cuotas de seguro mas elevadas debido a
que las estadisticas indican una mayor siniestralidad a estas edades. Asi, drive&Gwin
instala medidores de velocidad, geolocalizacion y sensibilidad de direccion en
los coches de sus clientes para que a medida que vayan comportandose en linea
con lo adecuado de acuerdo con la seguridad vial (i.e. no sobrepasar los limites
de velocidad, no infringir leyes de alcoholemia, conduccién suave en los giros,
etc.), los conductores irin sumando puntos hasta acceder a un descuento en
su cuota mensual del seguro y diversos tipos de premios, como por ejemplo
entradas al teatro, cine o restaurante.

Por ltimo, en el caso de optar por una intervenciéon sobre las meta-con-
tingencias, habria que analizar el fendémeno comportamental que queramos
estudiar en sus componentes grupales o sociales: las contingencias entrelazadas,
el producto agregado, el o los culturants y el o los selectores; esto es, analizar
estas metacontingencias sobre las que se quiere intervenir.

La complejidad de estudiar el comportamiento grupal de esta manera es
alta: donde la conducta individual puede estudiarse con cierta facilidad y ra-
pidez si se manipulan los estimulos del entorno, la conducta del grupo re-
queriria una manipulacidn estimular de un alcance mucho mayor para algo
comparativamente sencillo. Sin embargo, si consideramos el comportamiento
grupal como algo que debe ser estudiado en su propio nivel, es evidente que,
independientemente de la complejidad que se afiada, son estos factores sociales
o grupales los que deben ser analizados.

En resumen: el analisis de conducta cuenta con las herramientas necesarias
para analizar e intervenir sobre situaciones o problematicas a nivel social, aunque
estas herramientas no estén exentas de cierto debate en su planteamiento (como,
por otra parte, es de esperar en cualquier programa cientifico). No cabria, por
lo tanto, evitar la involucracion en la descripcidn y explicacion de fendmenos o
problematicas sociales amparandose en la adecuacién del nivel de analisis.

2. IDEOLOGIA Y CIENCIA DEL COMPORTAMIENTO

La importancia del analisis de la propia ideologia de las personas que inves-
tigan es enorme. Como vimos en la introduccidn, existe la idea de que la cien-
cia debe ser ajena o al menos impermeable a cualquier ideologia. Se supone
que la ciencia) debe, de alguna manera, no estar «contaminada» por cualquier
cosa que sea susceptible de considerarse un constructo social.
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Esta concepcidn de la relacion entre ciencia e ideologia, por intuitiva que
pueda resultar, no solo es poco razonable, sino que es incongruente con la
vision del comportamiento humano que se desprende de la filosofia conduc-
tista radical y el analisis experimental del comportamiento, por las siguientes
razones. En primer lugar, y a pesar de sus innegables éxitos y su importancia,
la ciencia no es mas (ni menos) que una actividad humana mas. Nada la hace
cualitativamente distinta, por ejemplo, de la produccion artistica reglada. Es
un conjunto de protocolos o guias, adaptables a muchas situaciones diferentes
y que —vy esta es tal vez su mayor potencia— evalia constantemente sus re-
sultados y procedimientos para lograr una mayor precision en la descripcion,
explicacion y control de los fendémenos que estudia. Es decir: es un conjunto de
practicas sociales regladas dirigidas a mejorar nuestra capacidad de descripcion,
prediccién y control sobre determinados fendmenos de interés. Esto no quiere
decir que haya un Gnico conjunto de reglas que gobiernen o deban gobernar
la actividad cientifica, o que estas sean inmutables: se van modificando con
la propia practica cientifica, y se van dando conjuntos concretos de reglas de
comportamiento que son diferentes para actividades cientificas particulares. No
todas las disciplinas comparten las mismas reglas, porque no necesariamente
comparten los mismos objetivos. En todo caso, cuando una persona estd «ha-
ciendo cienciay, la clave es esa: haciendo.

En segundo lugar, hay que tratar al menos de definir qué consideramos
«deologia» dentro del nivel de analisis e interés de la ciencia de la conduc-
ta. La ideologia como «conjunto de ideas fundamentales que caracteriza el
pensamiento de una persona, colectividad o época, de un movimiento cul-
tural, religioso o politico, etc.» (Real Academia Espanola, s. f., definiciéon 1)
se propone frecuentemente como causa de comportamientos, particularmente
cuando estos comportamientos son llamativos para lo que se ha dado en llamar
«poblacion generaly. Asi, la vemos como causa o factor importante en las ex-
plicaciones que se dan en los medios a comportamientos delictivos: asesinatos,
disturbios, violencia, etc. De la misma manera, se usa en esos mismos medios
con una evidente intencién de alarmar unida a cualquier propuesta que, sea por
su caracter minoritario o por su intencién de cuestionamiento del statu quo,
llame la atencion del puablico general.

Es obvio que, desde el punto de vista del analisis de comportamiento, esto
no es una verdadera explicacién de las conductas, sino un mero aplazamiento
de la pregunta, un desplazamiento de una causa «desconocida» a un lugar o
modo inaccesible pero que resulta satisfactorio a la manera en la que lo son las



«ficciones explicativas» (véase Skinner, 1945, 1953, 1974) de este estilo: todo
acto extravagante en parametros sociales se convierte en causado por «la ideo-
logia», de la misma manera que, en contextos distintos, se aduce la «enfermedad
mental» como causa (Goddard, 2014). El problema esta en si de verdad los me-
dios estan «explicando causalmente» cuando apelan a la ideologia para explicar
ciertas conductas: mas bien estan explicando en términos de razones (no causas)
por qué alguien hizo x o y (véase Frojan-Parga et al., 2017; Ntnez de Pra-
do-Gordillo et al., 2020; Pinedo-Garcia, 2014). Claro que alguien que mata a
otra persona por motivos raciales lo hace por una ideologia concreta, pero esto
no quiere decir que hay un algo en su mente o su cerebro que lo cause; sim-
plemente, quiere decir que decimos de esa persona que actud asi por tal razén®.

Teniendo en cuenta este estado de cosas, es comprensible que se pretenda
y se suponga, casi como requisito, que la actividad cientifica esté separada y
dimpia» de cualquier ideologia. También se hace comprensible, visto el hecho
de que la palabra «ideologia» se asocia de forma abrumadoramente mayorita-
ria con situaciones o comportamientos que provocan alarma o rechazo, que
los propios cientificos quieran mantener la actividad cientifica alejada de su
influencia.

Sin embargo, lo que pretendemos aducir aqui es que esa independencia es
imposible desde todo punto, y que mantener la ficcién de que se puede llevar a
cabo una actividad tan profundamente relacionada con el comportamiento hu-
mano como es (obviamente) el analisis de comportamiento sin «contaminaciéon
1deoldgica» no es solo ingenuo, sino que redunda en una peor comprension del
comportamiento a estudiar.

Llegados a este punto, consideramos conveniente proponer una definiciéon
operativa de «ideologia» para los propdsitos que nos planteamos como analistas
de conducta que vuelven la mirada sobre la actividad cientifica.

Nuestra propuesta seria operativizar esa «motivacion» para el comporta-
miento que llamamos «ideologia» como un conjunto de asociaciones, pavlovia-
nas y operantes, que han condicionado ciertos comportamientos como desea-
bles o indeseables, otorgando, por lo tanto, un valor potencialmente reforzador

¢ Esto es asi incluso aunque en un articulo de periddico aparezcan expresiones como «lo hizo por
causa de» o similares; que se emplee el término «causa» no significa que se esté hablando de causas en el

sentido cientifico, al igual que cuando se usa «porque» no necesariamente se tiene que estar estableciendo
una conexion causal entre dos hechos (véase Frojan-Parga et al., 2017; Nafiez de Prado-Gordillo et al.,
2020; Pinedo-Garcia, 2014).
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a llevarlos a cabo. Este aprendizaje puede concretarse en reglas verbales, pero
no es estrictamente necesario. De hecho, limitar el estudio o conceptualiza-
cién analitico-funcional de la ideologia al ambito de la conducta verbal y el
control que esta ejerza sobre otros comportamientos incurriria, en opinién de
los autores, en la misma leyenda intelectualista que Ryle (1949/2005; véase
también Schwitzgebel, 2013) ve como caracteristica del dogma del fantasma
en la maquina, sustituyendo las representaciones verbales por conducta ver-
bal manifiesta o encubierta. El comportamiento motivado por ideologia no es
cualitativamente distinto de cualquier otro, ni requiere, para ser tal, estar bajo
control verbal.

Esta aproximacién libera el analisis y la intervencion sobre cuestiones ideo-
logicas de una operativizacidon a priori que la relegaria al ambito de lo verbal.
Qué comportamientos seran evaluados como «deologicos» 0 no variara en
funcion de las particularidades de cada caso que se quiera analizar. En algu-
nos casos, «ideologia» correspondera con ciertas verbalizaciones que tienen in-
fluencia causal sobre la conducta; en otros, correspondera con ciertos compor-
tamientos no verbales que pueden no estar bajo control de ninguna regla verbal
(y no por ello son menos «ideoldgicos»). Por poner un ejemplo, imaginemos
una persona que, pese a manifestar repetidamente su apoyo a la idea de que «las
mujeres son iguales en capacidades intelectuales que los hombres», evaluase de
manera sistematica mas positivamente las contribuciones intelectuales de sus
companieros de trabajo frente a las de sus companeras. En este caso,los compor-
tamientos relacionados con dichas evaluaciones serian tan «ideologicos» como
los de alguien que suscribiese abiertamente una concepcidn sexista de las ca-
pacidades intelectuales.

Esto nos lleva de nuevo a la distincidon entre niveles de analisis e interven-
ci6n desde el analisis de comportamiento: en algunos casos, interesara analizar
la ideologia de un individuo (asi como su posible relacidon con su actividad
cientifica) operativizandola como un conjunto de comportamientos de dicho
individuo concreto mantenidos por ciertas contingencias individuales, fruto
de su historia de aprendizaje particular; en otros, interesard mas operativizar
«deologia» en términos del conjunto de practicas culturales o culturants de
interés social caracteristicas de determinado grupo, o en términos del conjunto
de selectores culturales que las mantienen.

En resumidas cuentas, asumir una perspectiva individualista e intelectualista
de la relacidn entre ideologia y practica cientifica (de acuerdo con la cual la
ideologia seria un mero conjunto de autoverbalizaciones cuya influencia se



puede controlar o incluso eliminar a través de un ejercicio de razonamiento
individual) es como minimo una ingenuidad; la ideologia puede correspon-
der en distintos casos con contingencias de reforzamiento y castigo (o incluso
meta-contingencias) que la persona puede perfectamente no conocer, como
de hecho ocurre con gran parte del comportamiento. Una persona no puede
desligarse de su historia de aprendizaje individual y colectiva por la sencilla via
de declarar que no le afecta: tienen que cambiar las contingencias (y meta-con-
tingencias) que controlan su comportamiento. Es ciertamente posible que el
«hacer ciencia» (o el «estar haciendo ciencia») funcione como un contexto
discriminativo que evoque y discrimine un repertorio de conducta diferente,
en el que estas verbalizaciones tengan un peso menor que en el contexto «ex-
tracientifico» o diario de la persona, pero esto sera siempre el producto de un
aprendizaje, y no su punto de partida’.

Lo verdaderamente productivo, por lo tanto, seria observar en uno mismo
las respuestas pavlovianas y operantes que evoca o elicita el contexto al que se
refiere el tema que uno investiga, especialmente cuando incluye o interseca
cuestiones potencialmente «ideoldgicasy. Esto, y no otra cosa, es lo que significa
ser «consciente» de la propia ideologia.Y, a través de conocer el propio compor-
tamiento en esas situaciones, se podra atemperar su influencia, si es que es eso lo
que se desea, (sin olvidar que el querer atemperar la influencia de la ideologia
en la investigacidn es, en si mismo, algo profundamente ideologico).

3. ALGUNAS PROPUESTAS Y RECOMENDACIONES

Seria descuidado e inconsistente por parte de los autores, habida cuenta de
lo dicho hasta ahora, soslayar o no destacar el hecho de que las propuestas y re-
comendaciones en este apartado son funcién, entre otras cosas, de su ideologia.

Desde el punto de vista de los autores, el reto que tiene el analisis de
comportamiento en la actualidad es alcanzar un nivel de relevancia pablica en
proporcion adecuada a sus aportaciones. Esto quiere decir dos cosas: en primer
lugar, esas aportaciones no deben rehuir la polémica ni los asuntos «ideologi-

7 Seria interesante, por otro lado, analizar el comportamiento de decir que uno no esta influido por
ideologias en tanto que verbalizacién que serd reforzada sistematicamente en segin qué contextos atin

a pesar de que aquello a lo que hace referencia no ocurra realmente, y las razones historicas y sociales

de ese reforzamiento.
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camente cargados»; en segundo lugar, se debe hacer una labor divulgativa y
pedagdgica intensa desde las filas del analisis de conducta.

En lo que respecta al primer punto, y si el objetivo final es que el analisis de
comportamiento pueda aportar valor a la sociedad y particularmente a aque-
llas partes o colectivos de la sociedad que son sistematicamente oprimidos y
marginados, es imperativo que vuelva su atenciéon de forma clara a los puntos
de friccién social. El esfuerzo de investigacion y de descripcion, la conside-
rable potencia del analisis de comportamiento para, a través de modelos con
una sélida base experimental, comprender fendmenos complejos, tendrian que
enfocarse a estas areas. Y, por supuesto, el disefio de intervenciones apoyadas
en la tecnologia derivada de sus estudios deberia ser una prioridad. Esto no
se propone con la idea de que el analisis de conducta gane prestigio o algiin
tipo de preeminencia como si fueran metas en si misma, ni tampoco bajo la
suposicion de que los colectivos oprimidos o marginados no sepan o puedan
desenvolverse sin las herramientas que el analisis de conducta aporta, sino por
el simple hecho de que el analisis de conducta puede contribuir a las luchas
sociales y nosotros, los autores, consideramos que, de hecho, deberia contribuir.

En opinién de los autores, ademas, los equipos de investigacion de anilisis
de la conducta, particularmente aquellos que aborden cuestiones aplicadas, se
beneficiarian de incluir entre sus miembros a personas diversas en cuanto a gé-
nero, orientacion, racializadas, discapacitadas, personas trans, etc. Esto obedece
a dos motivos: el primero es el compromiso de los autores con ciertos valores
entre los que se encuentra el axioma moral de que los colectivos infrarrepre-
sentados en la produccion cientifica deben ser tenidos en cuenta y no solo
como «tokens» para tachar de una lista de requisitos, sino con voz e influencia.

El segundo motivo es puramente pragmatico. Desde el punto de vista del
analisis de la conducta, la inclusion de personas pertenecientes a colectivos opri-
midos puede proveer de mas herramientas a la hora de enfrentarse con éxito
a la resolucion de problemas en la que consiste, en su ntcleo, la investigacion
cientifica. Esto es mucho mas evidente en el caso de que el objeto de estudio sea,
precisamente, alguno de estos colectivos o poblaciones. Resulta de todo punto
absurdo que un equipo que estudie, por ejemplo, comportamientos particulares
en poblacidn trans, no cuente entre sus filas con una sola persona trans, aunque
no sea mas que como consultora externa o lector de sensibilidad. Consideramos
que la ciencia en general y el Analisis de Comportamiento en particular, tiene
el deber de no hablar sobre colectivos si no les implica en el desarrollo de sus
investigaciones. Esto, en opinién de los autores, no debe fundamentarse en una



concepcion utilitarista de la inclusiéon (habida cuenta de que los equipos diver-
sos parecen «funcionar mejor» segin las métricas propias de la academia:Véanse
Freeman & Huang, 2014; Nielsen et al., 2017; o el programa EU-GEDII®), sino
que constituye en si misma una meta digna de ser perseguida.

En cuanto a la importancia de la comunicacion desde el analisis de conduc-
ta, recae sobre todos y cada uno de los analistas de conducta la responsabilidad
de divulgar de forma accesible pero rigurosa las bases y aplicaciones del analisis
de conducta. Frecuentemente se publican anilisis supuestamente psicologicos
de temas actuales que son, con honrosas excepciones, pura psicologia popular.
Esto, claro esta, no es responsabilidad de las personas a las que no se ha pregun-
tado su opinidn (en este caso, analistas de conducta), sino de quienes hacen las
preguntas. Sin embargo, hay que tener en cuenta que muy a menudo la deci-
sidon de preguntar a uno u otro experto tiene que ver con la presencia de este
en foros como redes sociales o blogs. En pleno 2021 y tras (o durante) una pan-
demia que ha hecho atin mis evidente que la presencia online es primordial, no
es posible sostener que lo tinico que ayuda o que importa en la supervivencia
de un programa de investigacion es su produccion académica. Las publicacio-
nes académicas tienen una relevancia alta dentro de la academia, pero compa-
rativamente reducida fuera de ella, y, para el analisis de comportamiento como
programa de investigacion, el ganar o recuperar esta relevancia, por fuerza, pasa
por abordar problemas que son, a su vez, relevantes para la sociedad’.

Una de las razones que pueden llevar a las y los analistas de comportamien-
to a no estudiar estos asuntos tiene que ver probablemente con la resistencia
a verse envuelto en cuestiones que, por actuales, tienen una muy obvia «carga
ideoldgicar (i.e. Coutto & Dittrich, 2017); ya hemos discutido anteriormente
por qué eso no deberia ser un motivo para permanecer alejados de un tema
sino, de hecho, para abordarlo con mayor urgencia: no existe tal cosa como la
investigacion «a-ideoldgicar, y la propia decision de no explicitar esto es, en si
misma, profundamente ideoldgica. Ademis, tal vez ese alejamiento sea un error

8 GEDII —Gender Diversity Impact— Improving research and innovation through gender diversi-
ty, un programa financiado por la Union Europea dedicado a investigar el impacto de la diversidad de
género en la productividad, calidad e innovacién de la investigacién y que tuvo como resultado, entre
otras cosas, la generacién de herramientas de autoevaluacion de diversidad de género para los equipos
de investigacion.

? Insistimos en que esa relevancia no es un fin en si mismo, ni es, en nuestra opinién, el motivo
ultimo que debe impulsar la investigacion: el motivo para abordar temas candentes que preocupan a la

sociedad es, simple y llanamente, poder contribuir a su clarificacién y solucién.
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grave: de la relevancia percibida para la sociedad general se derivara la supervi-
vencia o desaparicion de cualquier programa de investigacion, incluyendo, por
supuesto, el analisis de conducta. Esto no quiere decir, por descontado, que haya
que descuidar la solidez de nuestras bases, sino que hay que hacer un esfuerzo
denodado por divulgar los hallazgos y principios descritos por el analisis de
comportamiento, y su enorme potencia para desentraflar y aportar a los de-
bates actuales. Esta divulgacion puede comenzar (y debe) por las aulas: utilizar
ejemplos de cuestiones candentes actuales, o proponerlas para su analisis en las
asignaturas o médulos que partan desde el anilisis de comportamiento puede
hacer, sin duda, que generaciones mas jovenes de psicologas y psicdlogos com-
prueben de primera mano lo fructifero que puede ser este marco.

Tal vez sea el momento idoneo para hacer este esfuerzo.Tras décadas de po-
litica econémica y social basadas en la idea del ser humano como ser autébnomo
de cuyo interior sale la fuerza de voluntad y el esfuerzo, de usar esta 16gica in-
dividualista para ahondar en la desigualdad econdémica y social (y culpar al que
la sufre, de paso), de sufrir las consecuencias de una forma profundamente an-
ticientifica de entender la conducta y la motivaciéon humanas, se esta volviendo
la vista, de nuevo, al contexto, al entorno como generador (y posible solucion)
de problemas. Puede que estemos en una situacién en la que confluye la ur-
gente necesidad de aproximaciones cientificas solidas a los problemas actuales
(auge de la extrema derecha, violencia y opresion sobre colectivos minoritarios
o marginalizados, crisis climatica, pobreza extrema...), con una disposicidn cre-
ciente a escuchar y compartir los principios basicos del conductismo. Depende
de las personas dedicadas al analisis de conducta aprovechar este momento y
utilizar el inmenso potencial del analisis de comportamiento para la transfor-
macion social. En opinién de los autores, esto no podra conseguirse sin asumir
las influencias ideoldgicas en nuestros comportamientos; dejemos de mantener
la ficcidn de que llevamos guantes.
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El Seminario Internacional sobre Comportamiento y Aplicaciones, SINCA, en
su VIl edicion y la UNED México presentan la obra Aproximaciones al Estudio
del Comportamiento y sus Aplicaciones, \lolumen lll, que en esta ocasion in-
corpora trabajos de las distintas areas que contribuyen al desarrollo de las
ciencias de la conducta. El objetivo de esta obra es acercar a los lectores los
desarrollos actuales que se generan en los laboratorios vy en los distintos
espacios en los que se realiza investigacion vinculada al comportamiento
animal y humano.

Este volumen esta conformado por 17 capitulos en los que encontraremos
propuestas teoricas, desarrollos empiricos y trabajos aplicados que son
muestra de la actividad investigadora que se desarrolla en las distintas la-
titudes del planeta y que forman parte de los trabajos presentados durante
el VIII SINCA. Como en versiones anteriores, pretende ser un espacio en el
que se publiquen propuestas innovadoras que resulten de interés para los
estudiantes, investigadores en formacion y estudiosos de la conducta.
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