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INTRODUCCION

Resulta habitual escuchar los llamados a la participacién ciuda-
dana en la resolucién de los problemas que aquejan a nuestras comuni-
dades, y también es com(in observar la falta de acciones ain minimas
en este sentido. Es entonces cuando se inician los cuestionamientos
para encontrar las causas de esa inmovilidad social. Se argumenta la
apatfa, la falta de conciencia civica, la desorganizacidén y muchas -
otras causales probables, sin embargo pocas veces se plantea la posi-
bilidad de la carencia del repertorio bidsico de la participacién y la
critica. En otras palabras, se olvida la posibilidad de que los indi
viduos en su largo proceso formativo no hayan tenido la oportunidad
de realizar actividades tendientes a modificar su medio, de que se es
+é capdcitado para acatar u obedecer pero en pocas ocasiones se estd
listo para discernir y comprometerse en una accién transformadora de

las condiciones existentes.

Resultaria del todo injusto el adjudicar esa falta de interés al
individuo si consideramos que su comportamiento actual es el resulta-
do de una serie de acontecimientos presentados por su ambiente a lo -
largo de su vida. Y mucho mis injusto seria si no se tuviera presen-
te que existe una institucién social encargada precisamente de estable
cer en la ciudadania la energia y las habilidades necesarias para vi-

vir en una sociedad cambiante.

Esta institucidn social resulta ser el sistema educativo. Entonces



:{Qué sucede?; ¢(Por qué la gente no actla?; ¢Por qué en un sistema en
el que se busca la participacidn popular organizada y se crean insti-
tuciones para formar a sus integrantes en tal sentido no existe la -

participacién?

Es muy probable que las respuestas a estas preguntas se obtengan
al realizar un andlisis de lo que ocurre en el sistema educativo y al
estudiar detenidamente sus relaciones con el sistema social y econd-
mico. Analizar hasta que punto existen las condiciones reales para-
la participacién denominada por algunos "democrdtica" en cada uno de
los &mbitos del actuar individual y colectivo. Sin embargo tal andli
sis escapa a las posibilidades de este trabajo, en el que se tratarén
aspectos especificamente relacionados con la participacién "democrdti
ca" en el ambiente escolar y alternativas para incrementarla sin olvi
dar, claro esti, las condicionantes que por su origen tienen las ins-

tituciones educativas.

Es ya tradicional hablar de la "democratizacidn, de la ensefianza"
en nuestro sistema escolar, sin embargo existen diversas interpreta——
ciones para este concepto. Algunos consideran que la mencionada "de-
mocratizacién" se ve realizada escolarizando a cada vez mis personas-—
( Cordasco 1973; Elvin 1973, Salazar 1975 ); otros entienden el con-
cepto como la transmisién de contenidos que ensalcen el humanismo, -
la libertad, la fidelidad a la patria, y en fin, que se realcen todos
los principios de las sociedades llamadas a si mismas "democrdticas"
(Belaundria y Velarde, 1977; Haskew et al, 1965) y por (ltimo, estdn
los estudiosos que entienden esta idea como la creacién de condicio-

nes para la mayor participacién en la toma de decisiones de todos —-



los involucrados en el proceso educativo ( Avilés, 1971; Schoeder et

al, 19763 Stopsky, 1975 ).

No obstante todo lo anterior se observa la falta de un ambiente
democrdtico en el sistema escolar n;ﬁciorﬁl, sobretodo en los niveles
medio bisico y medio superior pues ninguna de las concepciones mencio
nadas se realiza convenientemente y se puede asegurar que la dGltima -
de ellas no se efect@ia ni siquiera a niveles insuficientes (Salazar -

1975).

No faltard, por supuesto, quien traiga a colacién la multitud de
teorias utilizadas para fundamentar la actual politica educativa y su
consecuente realizacién, pero, un andlisis detallado, nos ha de llevar
a la conclusién de que4existen infinidad de buenos deseos de llevar a
la préctica una educe-xcién generadora de ciudadanos activamente trans-
formadores de la realidad social, aunque las condiciones que los hicie

ran posibles no se establezcan todavia.

Es asi que el presente estudio intente introducirse en una &rea
de investigacibén que puediera dar alguna luz respecto al problema alu-
dido en uno de los niveles del sistema escolar, pues, se intentardn -
analizar situaciones que conllevan al cambio del ambiente escolar pro-
curando que sea realizado por los.direétamente beneficiados: los alum-

nos.

En el campo de la investigacidn de los fendmenos que ocurren en
aula, cominmente se encuentran trabajos en los cuales el maestro -con
siderando sus particulares intereses y necesidades- aplica técnicas -
ya sean tradicionales o modernas para cambiar la conducta, situaciones
y/o materiales que tendrdn los alumos en el saldn de clase, sin -

embargo, no es tan fdcil encontrarse con la situacién contraria. Pa-



rece ser que al estudiar los eventos acaecidos en el aula poco énfa-
sis se hace en la posibilidad de accién de los alumnos para modificar
las condiciones que pudieran obstruir su aprendizaje. Salvo contados
investigadores (Graubard et al, 1978; Klein, 1971; Mc leish y Martin,
1975; Noble y Nolan, 1976) pocos se han dedicado a establecer la ase—
quibilidad de proporcionarle a los alumnos el poder alterar sistemd-

ticamente la conducta de sus maestros.

La participacién, de todos los involucrados en el proceso ense--—
fianza-aprendizaje, en los cambios que deban realizarse, no se impulsa
en nuestras escuelas, los intentos mis cercanos a ése tipo de inter—
vencidn se da en la "escuela activa", en el empleo de la dindmica de
grupos o en el uso de adecuadas técnicas cie comunicacién; pero todos-
ellos se basan en la experiencia, habilidad y disposicién del maestro.
Si este cumple con todos los procedimientos necesarios el alumnado -
aumenta sus posibilidades de méximo aprovechamiento, pero, si acaso -
no los cumple, y esto no es raro, los alumnos deben soportar las ca-
rencias y utilizar técnicas que les permitan sobrellevarlas. Muy Po
cos se ocupan de ofrecerles alternativas que provoquen cambios ten--

dientes a la mejorfia de la situacidén y mucho menos se fundamentan -

esas opciones mediante comprobaciones rigurosas.

Ya es tiempo de estudiar ordenada y regularmente la posibilidad
de hacer responsables a los alumnos del poco o mucho placer de su es
tancia en las aulas, de su bajo o alto rendimiento, ya es tiempo de
recomendarles tdcticas de intervencién que les facilite la accidén -
sistemitica no solamente sobre el material didictico sino también so

bre aquellos que pretenden guiarlo.



Este trabajo tiene la pretensién de investigar el efecto de la -
accién grupal de los alumnos sobre conductas especificas del maestro
que de una u otra forma, se consideran susceptibles de modificacién -
y cuyo cambio en su frecuencia de aparicién es de beneficio para el
grupo. Por lo tanto, el estudio aqui presentado, tiene como princi-
pal objetivo encontrar la respuesta a la siguiente pregunta de inves-
tigacién; ¢Es posible que los alumos cambien la conducta del profe--
sor en forma efectiva presentando contingentemente a ésta un comporta
miento de cardcter grupal? Y e partir de la respuesta establecer las
posibilidades de implementar las condiciones para el entrenamiento de
los estudiantes en la modificacién de las conductas indeseables pre--
sentadas por el maestro con los naturales beneficios que eso conlle--

va.

Por otra parte, es ficilmente predecible que la intervencibn ana
1itica en las actividades del saldén de clases, hard surgir nuevas e
interesantes cuestiones que habrin de dar pie a comentarios y proposi
ciones, las cuales, en su conjunto, permitirdn apreciar con mayor cla
ridad lo complejo de intentar un cambio -por minimo que sea- en el -

sentido tradicional de la dindmica escolar.

Ahora bien, antes de continuar es conveniente aclarar la razén-
por la cual el psicdlogo educativo ha de participar en un trabajo de

esta indole.

Esta profesionista al asumir una responsabilidad dentro del &mbi
to educativo tiene que centrar su atencién en la problemdtica que los
participantes del proceso ensefianza-aprendizaje enfrenten y asi poder

plantear alternativas de solucién para aquellos problemas que de --



acuerdo a su formacién profesional le correspondan sin olvidar las -

consideraciones que otros estudiosos hacen respecto a los mismos con-
tratiempos. El intento de contribuir a la resolucién del problema —-
aquf presentado se localiza dentro del rango de accibn de la Psicolo-
gfa Educativa, por lo tanto los conocedores de la misma -con las tée-
nicas por ellos aprendidas y conscientes de sus limitaciones tedricas,
de aplicacién y de interpretacién- habrén de trabajar lo mds metodold
gicamente posible para lograr el mayor climulo de informacién posible

y complementarlo con el obtenido por investigadores de otras &reas pa

ra, de esta forma, poseer una visién mis completa del fendmeno.

Para alcanzar el objetivo planteado en la génesis de este traba-
jo se ha realizado una revisién bibliografica de los temas fundamenta
les y los resultados de la misma aparecen en los primeros tres capitu
los, en los siguientes se presentan las condiciones en las que se efec
tud la investigacién y por Gltimo, las conclusiones, capitulo con el
cual se finaliza. Existe ademis un apéndice que incluye los formatos

e indicaciones empleadas.
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CAPITULO I
"LAS EXPRESIONES DEMOCRATICAS EN EL SISTEMA ESCOLAR"

"Nuestras escuelas... ensefian un cono
cimiento "objetivo" y su corolario, —
la obediencia a la autoridad. Ensefian
la evasidn del conflicto y la obedien
cia a la tradicién, bajo la aparien—
cia de la Historia. Ensefian la igual
dad y la democracia, al mismo tiempo
que castran a los alumnos y sameten a
un severo control a los maestros...
Ni para el maestro ni para el alumno
es facil intentar romper con esa estl
pida ensefianza. No obstante, es posi
ble avanzar un paso en esta huida si
nos decidimos a empezar de nuevo y a
convertirnos en los maestros que no -
habiamos nunca sospechado que podia--
mos llegar a ser'.

Herbert R. Kohl.

la mayoria de las personas consideran que la escuela debe propor
cionar las habilidades, conocimientos y experiencias necesarias para
que los estudiantes puedan llevar una vida productiva y sana -social-
mente hablando- una vez que la abandonan. Sin embargo dia a dia es -
més alto el nimero de estudiosos que sefialan la imposibilidad estruc-
tural de esta institucidn para lograr la formacién de algo mis que -
"buenos ciudadanos". la principal razén utilizada para explicar las
fallas de las instituciones educativas es el considerarlas dentro de
un campo de fuerzas sociales del cual no pueden ser ajenas y que has-

ta poco tiempo no era considerado importante.

Es decir, antafio se veia en la educacién -expresada por la exis-
tencia de una estructura escolar al alcance de la ciudadania- la solu

cién a todos los problemas, pues habria de proporcicnar los conocimien
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tos indispensables para la buena convivencia y el &ptimo desarrollo -
a la totalidad de los individuos. Pero, a pesar de los altos incre—
mentos en las matriculaciones se siguieron perpetuando las condicio--
nes de cardcter social y econdmico especificos del dmbito en el cual
se desarrollard algin sistema educativo dado. Actualmente, las inves
tigaciones interdisciplinarias han proporcionado una visién mds com—-
pleta de los acontecimientos y es asi que se tiene la concepcién del
sistema escolar como parte de uno mis amplio -el social- y con estre-
chas relaciocnes con otros, lo cual permite apreciar sus alcances rea-
les y explica el por qué de sus imperfecciones, y también se estable-

cen las posibilidades de corregirlas con mayor certeza.

Para entender més claramente lo anterior, asi como la estructura
resultante, habrd que revisar -aunque sea de forma muy breve- la serie
de eventos que hicieron posible el surgimiento de la escuela y su pos
terior institucionalizacién, todo ello con el propdsito de esclarecer
las oportunidades que se tienen dentro del aula para influir en los -
asistentes a ella de tal forma que se pudiera cambiar el entorno so--
cial y no solamente se reproduzca, pues si bien es cierto que el sis-
tema educativo sigue las caracteristicas principales del social, es
también cierto que el funcionamiento del primero influird -en mayor o

menor grado- en el desarrollo del segundo.

LA DEMOCRACIA Y LA EDUCACION.

Inicialmente, los conocimientos acumulados :por los miembros de -
un grupo humano fueron transmitidos informalmente pero de forma regu

lar, es decir para asegurar la supervivencia del grupo todos los inte
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grantes debian compartir hasta lo entonces conocido. Con el seguimien
to de diversas actividades y la especializacidén de cada miembro a cada
uma de ellas, se fue restringiendo la transmisién a los interesados en
alguna actividad especifica y a sus descendientes directos; empieza -

entonces a ser la familia un medio para la conservacién del bagaje cul

tural.

La mayor estructuracién de los grupos sociales fue creando las -
condiciones para la aparicién de conjuntos especiales de hombres que
poseian conocimientos al alcance de unos cuantos (los sacerdotes, los
militares, los sabios), estos crearon espacios particulares de ensefian

za y prdctica de los conocimientos que tenian en su haber.

El crecimiento de la poblacién aunado a los cambios en la estruc
tura productiva de las sociedades y el incremento de conocimientos pa
ra mantener esa estructura hizo que los lugares de instruccién fueran
generalizindose hasta llegar a tener lugares con elementos especiali-
zados para instruir, llegando asi la aparicién de la escuela; sitio -
con funciones delimitadas y una mecdnica de operacién particular. la
Escuela -nos dice Manacorda (1974)- nace de las clases dominantes, pe
ro ante las necesidades de introducir los procesos tecnoldgicos en la
vida productiva (y para ello se requiere de mano de obra mis califica
da) la escuela se vuelve "a partir de la revolucién industrial como -
un lugar especifico para los jévenes cuya organizacidén no estd a car-
go de algunas clases sino de toda la sociedad civil entera por medio

del Estado".

Podemos darmos cuenta asi de que la escuela no se implanté por -

ninguna revolucidn ni por deseo de algin individuo famoso, sino tiene



un desarrollo lento y continuo, tal y como lo anota Acevedo (1973).
Por otro lado, el sistema creado para impartir conocimientos especifi
cos y con una reglamentacidn particular ha cambiado segfn el lugar —-
donde se ha aplicade, esto se deberd de considerar muy ampliamente al
tratar de entender las diversas formas en las que se justifica la im-
plantacién, organizacién e inclusc funcionamiento de un sistema esco-
lar determinado. Es asi que habremos de encontrar miltiples expresio
nes del sistema escolar, cada uno sirviendo a intereses particulares

y con fundamentaciones propias.

Ahora bien, las necesidades econémicas de las sociedades fueron-
haciendo que la educacidn generalizada fuera convirtiéndose en un es-
tandarte polftico que aparecid en todos los intentos de modificar las
condicicnes de vida de los diversos pueblos, llegando a convertirse,
incluso, en expresién misma de la democracia (aspiracién que esos pue
blos pretendia alcanzar). Esto puede considerarse 1égico si se obser
va que la principal caracteristica otorgada al mencionado sistema po-
1itico es el de una amplia participacién de los individuos en todas -
las &reas del quehacer civico; es asi que llega a postularse la esco-
larizacidn masiva -al alcance de todos los ciudadanos- como una forma
de democratizar un Estado. Se llega incluso, para asegurar la parti-

cipacidn mayoritaria, a establecerla como obligatoria y gratuita.

Hmpezamos a tener, de esta manera, la primera faceta de la "ense
fianza democrética", la cual consiste en que el Estado al proponer el
ingreso de todos sus ciudadanos al sistema educacional y darle carac-
teristicas de derecho ciudadano y libre de pago, vuelve a la educacién

mds dembcrata pues permite la participacién del grueso de la poblacién
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en el proceso educativo sistemdtico. Se maneja a partir de entonces
la idea de que la participacién del pueblo en la educacién se circuns
cribe a recibirla y por ello hay que brindirsela. Existen pensadores
que resumen esto de la siguiente forma: "Creo que una educacidn pGbli
ca gratuita verdadera es precisamente la base y el organismo regenera
dor principal de una sociedad libre" (Freeman, 1965). Otros son un -
poco mis explicitos y agregan que a través de la ensefianza gratuita y
obligatoria se alcanzan los beneficios de la justicia social, y por -,

lo tanto debe garantizarse la participacidén de todos los ciudadanos -

sin consideraciones de sexo o condicidn econfmica e incluso de edad

(Coombs 1971, Elvin 1973).

Obviamente la idea antes expuesta tuvo y tiene sus detractores,
no solamente por el hecho de "igualar" a las personas -posicién surgi
da de esferas sociales tradicionalmente elitistas- sino también por -
la razdn de no hacerlo adecuadamente. Los impugnadores comentan el -
descenso de la calidad de la ensefianza ocasionado por la transferen--
cia de recursos al aumento en la matriculacién (construir escuelas, -
pagar maestros, mobiliario, administracién, etc.) y no se les emplea
en materiales que aumenten la efectividad del sistema (material didac
tico, capacitacién magisterial regular, etc.). Una forma de transmi-
tir esta inquietud la muestra Robert Hutchins en un articulo de Cham-
pion Ward (1971) al expresar: ¢'"Democracia sig'ni’_fica que todo el mun-

do debe tener una mala educacién'?.

Por otro lado diversos autores como Elvin (1973) argumentan que
al intentar asegurar la satisfaccidén de un derecho -considerado poli-

ticamente absoluto- a pesar de las consecuencias en la baja de calidad
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se hace evidente la incapacidad econdmica del Estado para ampliar, me
jorar o generalizar la escolarizacién dentro de un sistema considera-
do dembcrata, convirtiéndo a ese derecho en contingente a la capacidad
financiera del Estado. Si ademds se considera el hecho de regular la
entreda a cualquier nivel académico por medio de eximenes se ve que —
la contingencia asume otra faceta pues ahora para hacer valer un dere
cho se necesita un Estado econdmicamente fuerte y una capacidad inte-
lectual individual determinada lo cual hace que no todos tengan las -
mismas oportunidades, quebrantindose asi la funcién medular de la ac-

cidn democratizadora que la escolarizacidén ha tenido.

Existe ademis otra forma de cuestionar la "democratizacién" como
"escolarizacién". Corresponde a esta réplica explicar el aumento de
la poblacién estudiantil con argumentos mis alld del &mbito educativo,
logrando desenmascarar las afirmaciones falaces que generalmente atri
buyen los incrementos de sujetos escolarizados a un desarrollo del -
sistema escolar en si mismo o coparticipando con el politico olvidan-
dose del econdmico -quizd para no "metalizar" logros democrdticos-. -
Se tiene entonces a aquellos investigadores que atribuyen el aumento
de las tasas de escolarizacibn a las exigencias estructurales econdmi
cas del sistema de mano de obra mis calificada (Belaundria y Velarde,
1977; Manacorda 1974). Puede concluirse del sefialamiento anterior que
el aumento de dichas tasas corresponderd a las necesidades del apara-

to productivo y no siempre tendrdn correspondencia a las populares.

Para finalizar este somero anilisis de la imagen de la democra-
cia educativa como la creacién de oportunidades para escolarizarse se

debe apuntar el sefialamiento hecho por Belaundria y Velarde en el -——
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cual indican que el verdadero disfrute de una educacidn gratuita no es
el hecho de conocer que se posee como derecho sino el de haberla reci

bido.

Sin embargo, como veremos mis adelante, esto Giltimo tampoco impli
ca el disfrute de la participacién democrdtica en el &rea educativa -
pues se sigue considerando la accién de recibir como la Gnica posibili

dad de hacer participe a la ciudadania.

Ahora bien, una vez asegurado -de alguna manera- el ingreso de las
mayorias, se hizo hincapié en el papel que tendria las escuelas en la
vida social, y como resultado de esto se especificaron los conocimien
tos bisicos, actitudes y valores a transmitir en ella. Por el origen
elitista de estas instituciones y por la dependencia social estableci
da sobre ellas, se entenderd que los idedlogos de los sistemas escola
res han encontrado diversas alternativas acerca de los contenidos te-
miticos que habrén de tratarse en la escuela asi como los medios didéc
ticos a emplearse segin el lugar y el tiempo que le haya tocado vivir

tal y como lo sefiala Acevedo (1973).

En las sociedades democridticas el cambio de enfoques hacia lo que
la escuela debe ensefiar se ha evidenciado a lo largo del tiempo como-
lo comentan Haskew y Mclendon (1965). No obstante algin acuerdo hay
entre los especialistas al declarar de una u otra forma que la escue-
la ha de perpetuar el sistema al que pertenece y para ello habri de -
considerar como objetivo principal la ensefianza de los valores de ca-
racter social, cultural y moral que distinguen al grupo al que servi-
ra; por ello no es raro escuchar comentarios que llevan a establecer

como fines de la educacién la transmisién de valores como igualdad, -
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libertad y responsabilidad, envueltos con un gran sentimiento naciona

lista segin lo indica Steele (1965).

Se deduce entonces que en un ambiente educativo igualitario, con
el hecho de establecer contenidos que realcen esos valores se cubre -
el requisito de "democratizar la educacién". Si a esto le aunamos el
establecimiento del derecho a la educacibn, parecera ser que la demo-
cracia escolar esti resuelta, pero nc es posible quedarse hasta aqui.
Lo establecido hasta el momento no asegura una participacién contun--
dente de todos los involucrados en la empresa educativa, esta solo se
asegurard cuando se generen las condiciones (estructuras, disposicio-
nes, etc.) que permitan ejercerla en cada Centro Escolar y en todo el

sistema educativo.

No debe bastar la participacién conociendo, exigiendo o recibien
do un derecho, es necesario darle al sistema educativo la estructura
y organizacibén necesarias para facilitar la accién dindmica y critica
de todos sus participantes en 1o referente a su planeacién, realiza——
cién y evaluacién. Unicamente con una participacién conjunta en este
sentido se podria hablar de una auténtica democratizacién de la ense-
fianza. Y no es posible decir que en este momento existan las condicio

nes facilitadoras para alcanzarla.

Resulta conveniente revisar cuales son las circunstancias impe-—
rantes en nuestro sistema respecto a la participacién tanto de alum--—
nos como de maestros en aquello que podemos entender camo "democrati-

zacién en la escuela".



LA ESTRUCTURA ESCOLAR.

No es suficiente mencionar, como lo hacen Hansen y Jensen (1972),
que digase lo que se diga la escuela nunca nos dard la oportunidad pa
ra desarrollarnos, sino hay que demostrarlo de todas las formas posi-
bles sean estas simples o complejas, pero todas empleadas con €l fin

de hacerlo manifiesto para establecer algunas vias de solucidn.

Para empezar, habrd de considerarse a la escuela como una insti-
tucidn social creada por una clase especifica y con fines explicitos
e implicitos bien determinados. Los primeros son regularmente expre-
sados por técnicos, politicos y la gente comfn (transmisién de conoci
mientos, implantacién de valores, ensefianza de habilidades y actitu—
des, preparacién para mejor desempefio productivo, etc.), pero los se-
gundos son empleados solamente por un reducido nimero de personas y -
jamds divulgados para conocimiento piiblico generalizado; son los aspec
tos que constituyen el "curriculum oculto" -segln denominacién dada -
por Ilich (1974)- de la educacién. Entre ellos podemos mencionarl el
control social, entendiéndose como el establecimiento de normas, acti
tudes y hibitos que impidan a los individuos apartarse de las orienta
ciones dadas por el gobierno para asegurar la aceptacién y participa-
cién de las mayorias en sus proyectos. Es decir, en la medida que el
gobierno norme las cara_cter'isticas de los contenidos escolares y la -
estructura del sistema educativo, habrd mayores posibilidades de que
la ciudadania reciba la informacién que aquel desea y de la forma con
siderada conveniente, mientras esto suceda con la mayor parte de la -
poblacién se facilitard el control de la misma ya que —COmMO Veremos -

enseguida- no solamente se aprenderan los contenidos temiticos sino -
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también pautas de conducta tiles para ese gobiemo.'

Pero en el ambiente educativo la palabra "control" no suele em--

plearse en los discursos de las autoridades y mucho menos como justi-

ficante del sistema escolar, sin embargo su estructuracién nos deja -

ver ese propdsito sin lugar a dudas.

Los sistemas educativos muestran claramente la diferencia entre

lo que se dice los sustenta (libertad, participacién, etc.) y lo que

se realiza para hacerlos funcionar (autoritarismo, control, ete.). la

siguiente expresién de Washburne (1967) nos lo deja sentir muy clara-

mente:

"... aunque 51empre se ha reconocido
que la educacién es un fundamento ne-
cesario para una actividad democrati-
ca exitosa, incluso en su sentido mis
estricto, la organizacién de las es—
cuelas ha sido tradicionalmente auto-
crética... la filosofia en la que se
basa la educacidén formal ha cbnsisti-
do en forzar a las jdvenes mentes a
adquirir lo que los adultos conside—-
ran que les conviene poseer, en entre
narlos a que se sometan a la dlSClle.
na, imponerles el aprendizaje de cier
tas habilidades y luego abandonarlos
a si mismos como miembros plenos de -
una democracia'.

la observacidén y andlisis acusiosos que se vienen realizando en

los Giltimos tiempos en el campo de la educacién han llevado a concluir

a los investigadores (Baudelot y Stablet, 1975; Samaroo,1977). Que

la organizacién escolar ademds de permitir la transmisién de los cono

cimientos de un grupo social y de ayudar al control de sus integrantes,

va ahondando las diferencias de clase, existentes y no colabora en la

uniformidad de oportunidades y disfrute de una mejor condicién de vi-

da, segiin se pregona; y aunque existen quienes, siguiendo la linea de
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la escolarizacidn, afirman que entre las bondades del sistema educati
vo estructurado como estid se encuentra el aumento de la movilidad so-
cial (Cordasco, 1973), los datos dan la razdn a otros que comentan la
permanencia de la discriminacién de clases en el &mbito educativo en

dos sentidos; uno "Horizontal" y otro "Vertical".

El primero estd evidenciando en el alto nimero de sujetos que a-
bandonan los estudios y entran al campo de trabajo y aquellos que con
tinuarén hasta terminar sus carreras profesionales. Esto es, la es—
tructura escolar mantiene procedimientos y condiciones de funcionamien
to que perpetfian las diferencias de todo tipo existentes en las cla—
ses sociales, situacién originadora de la desercibén escolar por suje-
tos de las clases menos favorecidas, mientras que los pertenecientes a
las clases medias y burgesasias pueden afrontar con mayor efectividad

las dificultades inherentes a su desempefio académico (Navarro, 1981).

la fractura "vertical" puede notarse en la separacidn ocasionada
por las carreras de cardcter técnico y aquellas con un sentido mis so
cial y humanistico; hacia las primeras -consideradas como ejecutoras-
son orientados los estudiantes con mayores "fallas" con menos perseve
rancia o nivel intelectual, y hacia las segundas aquellos elementos -
con grandes capacidades académicas. Esta seleccidn, al parecer bien
fundamentada, lleva al anilisis de las causas por las que unos estu--
diantes funcionan bien y otros no, y resulta que es por las diferencias
de ambiente econdémico y social, y si bien es cierto que el nimero de
individuos de clases bajas que logran obtener un titulo es cada dia -
mis elevado, su proporcién es definitivamente baja si se considera el

porcentaje de estudiantes que logran recibir educacidn universitaria



( Garcia Solis 1975, Manacorda 197.4).

Esta realidad rompe las argumentaciones en el sentido de alcan-
zar la igualdad de oportunidades a través de la educacidén, pues para
alcanzar los Gltimos peldafios de la "pirdmide educativa" el indivi--
duo habrd de pasar por obsticulos continuos generados fuera y dentro
de las instituciones educativas; podriamos concluir con las siguien-
tes palabras de Baudelot y Stablet (1975) que dejan muy clara esta -
situacidn:

"... no hay unidad de la escuela mis
que para aquellos, y solamente para
aquellos, que han alcanzado la cultu
ra que da el ciclo superior. Estos
son los que redactan los decretos, -
pronuncian _los discursos y escriben
los libros. Son estos mismos los que
ensefian en una parte del sistema es-
colar... Es para ellos y solo para
ellos que los grados de la primaria
y la secundaria aparecen como grados
que conducen al ciclo superior, jus-
tamente porque no se quedaron a la -
mitad del camino y no tuvieron que -
abandonar".

Camo puede apreciarse, el sistema educativo en cada una de sus
dreas deja entrever los reales motivos que persigue, vemos como se -
estructura para seleccionar y no para unificar. Tratemos ahora el -
punto de las condiciones que tiene para la participacién de los dife

rentes grupos existentes en su seno el sistema escolar nacional.

A este respecto se puede observar que toda disposicién, cambio,
idea o decisién surge no de quienes se enfrentan a la problemitica —
educativa en el campo de trabajo -los maestros y los alumnos- sino -
de autoridades miaximas como ministros, directores de &rea, consejos

técnicos o comisiones de asesores que la mayor parte de las veces ja
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mds han participado en los diferentes ambientes educativos Yy, Por en
de, no conocen las dificultades que tiene la labor docente en sus di
versas aplicaciones, ademds, pocas veces se establece una comunica——
cidn real con la base del sistema para la elaboracidn de proyectos;

estos Gltimos tienen, las mds de las ocasiones, fines de lucimiento

politico para el secretario de educacién en turno y no se revisan, -
concienzudamente los recursos, la problemitica y las vias de accidn

ya existentes y su posible mejoramiento. Es prictica comin “olvidar"
lo ya hecho aunque represente una opcidén técnicamente vdlida o un -
gasto oneroso con muy pocos logros, y en general cada dirigente esta
blece soluciones "definitivas" constantemente. Por lo tanto, pode--
mos concluir que la participacién efectiva de los maestros en térmi-
nos de planeacidn educativa no existe pues todo se planea sin su co-
nocimiento y con muy pocas posibilidades de aportar sus experiencias.
Ya Garcia Solis y Salazar (1975) ponen de manifiesto lo anteriormen-

te dicho.

Ahora bien, es cierto que existen espacios donde esto pudiera-
cambiar un tanto -que no del todo naturalmente-, en particular en la
educacidn superior, no obstante, estos lugares parecen existir mis -

que como ejemplos, como excepciones para confirmar una regla.

Por otro lado, debe tenerse que la conformacién de una estruc-
tura obstaculizadora de la participacidn del maestro en sus posibles
avances o modificaciones, tiene sus repercusiones en el aula. Es -
asi que el docente al cual no se le permite, opinar, cuestionar o in
tervenir, no lo permitird a sus alumnos pues le parecerd absurdo, -

anormal y hasta atentorio contra su autoridad pues, como dice Stopasky



(1975), la obediencia a la superioridad adquirida por el profesor se
rd transferida a las relaciones alumno-maestro. Dicha situacién no

se observa nicamente en los niveles inferiores del sistema sino tam
bién se hace evidente a nivel universitario segiin 1o comenta Adam -

(1979).

las relaciones de dependencia del alumo con respecto al maes-—
tro estan reforzadas por los métodos y contenidos temdticos emplea-—
dos, pues aunque se ha avanzado bastante en la investigacién de los
procedimientos de ensefianza, el poco conocimiento de su existencia -
hace que sea un porcentaje muy bajo de profesores el que los utilice.
Ademds, los contenidos han sido olvidados y la mayor parte de las ve
ces lleva a un verbalismo inoperante fuera del ambiente escolar (Ma-
nacorda 1974). Como resultado de esto permanece la idea en el alum-
no de que el conocimiento adquirido -almacenado- es lo importante, -
ya que las técnicas estidn encaminadas a la adquisicién "activa" pero
no a la aplicacién de lo aprendido y los contenidos solo aumentan su
"cultura" individual. Esta acumulacién de conceptos es muy premiada
socialmente pues -segiin esto da la posibilidad de asegurar una "'bue-
na vida" status y poder. Todo lo anterior ayuda a explicar la ima—-
gen del maestro como "gran almacén" de conocimientos digno de recono
cimiento y obediencia, asi como la aspiracién del alumno a adquirir
todo 1o dicho por el profesor para lo cual habrd de convertirse en -
recepticulo pasivo, impidiéndose de esta forra la posibilidad de que
el estudiante establezca ideas de un orden diferente. Buscando todo
ya digerido no intenta emplear su creatividad salvo en muy raras oca
siones. la sociedad establece un sistema de recompensas acorde a la
situacibn anterior pues otorga un mayor reconocimiento a quien "con-

tiene" mucho saber y no a quien intenta aplicarlo en la resolucidn -



de algln tipo de problema, por lo cual nadie se ocupa de practicar lo
aprendido, sin darse cuenta que de esa forma se siguen los lineamien
tos de las élites para quienes el conocimiento no tiene ningin valor

prictico, si acaso es valicso para el incremento de status.

Se tiene ademis que en la bfisqueda de conocimiento académico -
en la sala de clases no se establecen reglas de cooperacidn, sino de
competencia (Belaundria y Velarde, 1977) por lo que el alumno encon-
trard soluciones personales a los conflictos hallados en la escuela
y rara vez de una forma conjunta y organizada con sus compafieros y -

menos alin entre ellos y los maestros.

Estd claro que estas circunstancias no facilitan el fermento -
de actividades "demScratas" en el dmbito educativo ya que se impide
totalmente, a través de estructura de poder, o se limita, a través de
métodos y contenidos la participacién de gran parte de los involucra
dos en el sistema. Habrla que buscar la forma de alterar el estado

actual de las cosas.

LA NECESIDAD DE UN CAMRIO.

Después de haber revisado someramente algunas de las condicio-
nes existentes en el sistema escolar, deben considerarse alternativas
de una u otra forma puedan colaborar para la real participacién de -

la mayoria de los involucrados en el proceso educativo.

En primer lugar estd la transformacién de la estructura autocrd
tica de la organizacién escolar como comentan Salazar (1975), Stopsky

(1975) y Washburne (1967), pues ello redundaria en la participacidn
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directa de profesorado en las decisiones de importancia nacional (co-
mo podrian ser los cambios en los libros de texto, en el plan de estu
dios, en la duracién de los ciclos escolares, etc.) y también en cues
tiones de trascendencia para el gremio docente ( como intervencién en
los mecanismos de ascenso); ademds posibilitarfa a la creacién de &r-
ganos operativos con una estructura ﬁs democratica como se establece
en las resoluciones de la Primera Conferencia Popular de Educacién -
(Salazar 1975), en los cuales la participacién de los padres de fami-

lia, maestros y alumos se encuentra mis asegurada.

Ahora bien, siguiendo esta Gltima idea se debe considerar la crea
cidn de situaciones escolares para los alumos disefiadas de tal forma
que les permitan la adquisicién de actitudes y habilidades democréti-
cas fundamentadas en su participacién en todas las actividades a desa
rrollar en el aula ( Schroeder el al, 1976; Stiles y Dorsey, 19593 -
W ashburne, 1967), pero no a nivel de buenos deseos, sino efectuando
cambios efectivos en las relaciones alumno-maestro y de ellos con los
directivos y de todos con los padres de familia. Los cambios en el -
aula, por tanto, deben darse al mismo tiempo que los de toda la estruc
tura escolar y han de abarcar modificaciones tales como el permitir -
a los alumos el cuestionamiento de la habilidad y sapiencia del maes
tro, la critica a las normas escolares y la eleccién de situaciones y
temas de aprendizaje. Debe olvidarse la idea de que el profesor lo -
sabe todo, pues como dice Lauro de Oliveira* "Sucede con frecuencia -
que los nifios y los jévenes, en constante, intenso y prolongado con—-
tacto con los medios de commnicacién social, estd mucho mejor infor-

% (Citado en "Educacién de Adultos y Comunicacién Social" Francisco
Gutidrrez II SLEDA/Ponencia/03F/79, CREFAL, SEP. mimeo. Pag. 15.



mados que los profesores... Esta sola comprobacién hace posible que
entre el maestro y el alumno se establezcan relaciones mucho mis ricas

espontdneas y en consecuencia educativas".

El convencimiento de lo anterior -v la actuacidén consecuente- -
‘ permitird la existencia de un ambiente de comunicacién propicic para
el trabajo igualitario, conjunto y por ello democrdtico, pues existe
una paridad de condiciones entre comunicador y receptor de acuerdo con

Gutiérrez (1979).

Naturalmente esto no es nuevo y aparece incluso en los programas
desarrollados por el organismo encargado de la educacién en México a
cualquier nivel y tampoco es nuevo indicar que el profesor debe y pue
de lograr un ambiente rico en experiencias efectivamente democriticas
(Avilés 1971). Sin embargo a todos se nos olvida lo que mencionan -
Stiles y Dorsey (1959):

"os nifios y los jbévenes no heredan -
las caracteristicas democraticas, tie
nen que adquirirlas. Dindole a cada -
alumo la oportunidad de expresar sus
intereses en experiencias practicas,
de participar en planes y compartir--
los con los demis, y de aceptar la -
responsabilidad de sus actos, la es—-
cuela le ayuda a progresar hacia la -
independencia democratica".

la cuestidn ahora es reconsiderar estas ideas y hacerlas précti-
ca diaria. Elaborar procedimientos que faciliten la participacidén no
solamente del profesor sino también del alumno en todas las fases del
proceso educativo. El hacerlo tiene gran trascendencia pues como nos

aclara Hamalian (1979) la socializacién organizacional en ese momento

de la vida humana tiene repercusiones en las &reas laborales y de de-
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sempefio civico que posteriormente frecuentard el alumno.

Efectuar cambios a nivel de saldn de clase aunados a la lucha por
las modificaciones estructurales del sistema, podria permitir hacer -
mis amplia la participacidn del sistema educativo en el social aunque
esto se aprecie relativo por parte de algunos investigadores (Azevedo
1973; Belaundria y Velarde 1977). No obstante, es digno de considerar
se el comentario hecho por Manacorda (1974) en el sentido de averiguar
hasta donde el compromiso social de la escuela de coadyuvar en la trans
formacién del sistema puede cumplirse. Ademds, como el mismo Acevedo
nos aclara, si bien es cierto que la educacidén se ha considerado tra-
dicionalmente como el resultado de una presién de las generaciones -
adultas hacia los jévenes, no debe olvidarse el efecto que tienen es-
tas {iltimas sobre aquellas. Es el empuje de las nuevas generaciones
lo que debe aprovecharse para realizar los cambios necesarios y hay -
que pensar en la escuela como uno de los medios en los que pueden ad

quirir los comportamientos indispensables para efectuarlos.

No se pretende decir que la escuela por ella misma serd generado
ra de los cambios pues esti claro que no actla sola, sino aprovechar
la estancia de los individuos en ella para tratar de establecer de -
una forma sistemitica hibitos que posteriormente puedan generalizarse
a otros ambientes, y no considerarla Unicamente como reproductora de
un sistema social determinado. la nota a continuacién nos deja cla-
ro lo que aqui expuesto:

"... se ha producido en todas partes
el fendmeno de que la escuela ya no
sea siempre puro reflejo de la estruc
tura social, sino posible instrumento

de su conformacién. Dicho de otra -
forma la escuela de hoy no pretende -
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tan solo traducir aspiraciones de cla

se sino modelarlas a su vez en la me-

dida necesaria para hacer posible una

sociedad mbvil y abierta: (Medina Echa
varria, 1974).

Asi mismo, habrd de considerarse que la accidn transformadora no
deberd darse Unicamente en las estructuras escolares para alcanzar la
aplicacién de lo aprendido por la juventud con respecto a su partici-
pacidn activa, debe efectuarse al mismo tiempo su trabajo en las &reas
econdmica y politica para el logro de un clima de mayor participacién
ciudadana seglin la manifiestan Belaundria y Velarde (1977) y Elvin -

(1973).

De lo anterior se desprende que no es valido expresar como defi-
nitiva una actividad democratizadora en el aula o en una institucién

educativa para alcanzar la modificacién de la totalidad del entormo.

No obstante, el ser consciente de las limitaciones de un cambio
a este nivel debe hacernos pensar en establecerlo con mayor solidez -
en lugar de olvidarse de efectuarlo. Si consideramos a la escuela co
mo una parte del ambiente total del individuo procuremos hacer que lo
que ocurre en ella sea mis ordenado, sistemitico y profundo, al mismo

tiempo que tratamos de alterar el resto.

Una obligacién de quienes trabajan en el ambiente educativo es co
laborar dentro del mismo, a pesar de las limitaciones que impone, para
un cambio de mayor envergadura sin perdernos en la idea de lo restrin

gido de nuestra accién y teniendo siempre presente su importancia.

Revisemos ahora como se encuentra la dindmica en una sala de cla

se y como se ha intentado cambiar esas circunstancias para aumentar -
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la participacién del alumo, situacién que puede ser el inicio de una
actividad civica que habrd de efectuar en su vida profesional y sus -
tareas ciudadanas.



CAPITULO II.

"LA DINAMICA DEL SALON DE CLASE"

"De que la antigua educacién imponga
al joven del conocimiento, métodos y
reglas de conducta de la persona madu
ra, no se sigue... que el conocimiento
y capacidad de la persona madura tenga
valor directivo para la experiencia -
de la inmadura".

John Dewey

En el capitulo anterior se han revisa_do algunas de las caracte--
risticas que el sistema educativo posee dentro de un esquema democri-
tico. Ha sido evidente la poca oportunidad de participacién real que
se confiere a los sutentantes del sistema en la generalidad de las si

tuaciones.

Ahora se revisard mis ampliamente un punto que ya se empezd a —-
tocar en la (ltima parte de la pasada seccibén: la situacién prevalescien
te en el aula. Como ya se dijo, en el aula se verén los esfuerzos por
hacer realidad los propdsitos explicitos e implicitos de la educacidn
por ello el conocer lo que ahi ocurre permitird modificar sus condi-
ciones. Este cambio deberd tener bases mids allid de los anilisis des-
criptivos aunque estos sean un inicio para su estudio sistemitico. Co
mentar las descripciones existentes de ese &mbito es el punto central

del presente capitulo y de su estructura interna.

Inicialmente se tratardn los conocimientos generales acerca de —

la dinfmica de interaccién entre el profesor y el alumo para, poste-
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riormente, revisar los diferentes enfoques que permiten el anilisis -
de los eventos ocurridos en la sala de clase. Después se comentaran
algunos de los hallazgos encontrados por los investigadores que ven--
drén a ratificar o contravenir los puntos de vista mis superficiales
del inicio. Todo lo anterior serviri de predmbulo para entrar a la -

revisidén de los intentos por modificar la actual situacién.

—- E1 Conocimiento General.

Todo aquel individuo que alguna vez haya tenido la oportunidad -
de asistir a una aula con el propdsito de aprender habrd enfrentado -
un sinnimero de situaciones gratificantes en ese contexto. Pero Tam-
bién es cierto que habrd tenido la oportunidad de encarar hechos desa
gradables para €l en particular y para el conjunto de sus compafieros
en general. No es dificil asimismo encontrar que muchas ocasiones los
eventos memcrables de los dias de estudiante escolarizado sean los de

mayor desagrado.

Podiamos decir que generalmente el hecho de asistir a un lugar es

pecifico, con una rutina inflexible y cominmente mal acondicionado es
ya de suyo agresivo para aquella persona con animos de tener nuevas ex

periencias cognitivas. Esta situacién tan natural en algunos medios
tiene para el estudiante una significativa trascendencia pues -como -
veremos posteriormente- ha de llegar a la conclusién de que solo de -
esa forma aprenderd, y que es en un lugar llamado "escuela" donde se
puede adquirir el conocimiento del mundo. Por lo tanto todo lo rea-
lizado en ella habrd de servir para su desempefio en un contexto mis -
amplio. Ademds, esta concepcién le serd dicha constantemente por quie

nes le rodean. Una caracteristica tal conferida a la escuela tendra



notables repercusiones sociales pues se tendrd una visién "institucio
nalizada" del saber y se adquirirén comportamientos poco adecuados a

una sociedad con necesidades de cambio.

Ahora bien, el medio empleado tradicionalmente para la transmi--
si6n del saber es un maestro, individuo comfinmente interesado en que
las cosas se aprendan bien y con orden, mucho orden. Hay diversos £
pos de maestros pero la mayoria cae en el autoritarismo en uno o mis
aspectos de su relacién con los alumos. El decide, pregunta, evalfa
y concede. Los estudiantes estidn entonces para seguir todas y cada -
una de sus instrucciones. Es verdad que muchas disposiciones que rea
liza el docente estdn planeadas sin considerar su opinién, como ya se

dijo, pero también es verdad que poco hace por alterarlas.

El maestro con su comportamiento y con la dinimica que imprime a
su relacidn con el alumno logrard que el estudiante tenga una visidén
de la autoridad, dependencia, sumisién, orden y sabiduria particula--
res. Naturalmente no serd la (nica perspectiva que tendrd como expe-

riencia pero si serd perdurable.

El mundo en el aula es una serie de horarios, permisos y activi-
dades independientes de las necesidades e intereses del grupo y se -
ataca fuertemente a quien no las respeta. Esta "correccién" tiene va
rias expresiones, va desde el "coscorrén", reglazo o cualquier agre--
sibn fisica hasta la sutil amonestacidén o el consejo. El propdsito -
fundamental expreso de esta situacidn es formar y pudiera pensarse -

que el implicito es conformar.

la interaccibén entre los integrantes del grupo se establece como
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una competencia para ver quien repite mejor lo dicho por él. Es comin .
observar alianzas entre condiscipulos con altas calificaciones en pug
" na continua con los de notas menores y una lucha pertinaz dentro de -

cada grupo por sobresalir o por impedirlo.

Por Gltimo, la relacién profesor-alumno pocas veces deja de te--
ner el cardcter de sumisién por parte del alumo y de prepotencia por
la del docente pues resulta atentar contra cl poder cualquier intento
por modificarla. Esta relacién, sin embargo, ha tenido transformacio
nes varias y por ello se tienen diferentes manifestaciones. El espec
tro abarca de la imposicidén altanera y contundente hasta la platica -

de convencimiento de "igual a igual”.
¢Es todo esto realidad o producto del resentimiento?

la forma de saber a ciencia cierta lo que ocurres es, en primer
lugar, observando y posteriormente alterando experimentalmente las va
riables conducentes a esclarecer la realidad. Ambos pasos se han ini

ciado ya en forma mis o menos exhaustiva aunque no siempre Sptima.

—— Lo observado.

Existe la necesidad de averiguar los acontecimientos del aula -
para asi poder asegurar la efectividad de su transformacién o, en su
caso, de su fortalecimiento. lLa satisfaccién de esta necesidad ha
despertado la inquietud de los investigadores para realizar el andli-
sis de la interacciones alumo-maestro y alumno-alumo de una forma
contfnua. Las vias para hacerlo van desde la especulacifn hasta el
establecimiento de la frecuencia de intercambio de palabras y su clasi-

fica-
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cion.

Esta amplia gama de puntos de vista surgié para disminuir el des
conocimiento existente en cuanto a la dinimica real de las relaciones-
estudiante-profesor y, sobre todo, para lograr que los datos de estas
relaciones se establecieran empiricamente (Smith, 1977; Winne y Marx,
1977). la importancia de la objetividad de estos estudios resulta re-
levante pues las situaciones a encontrar deben ser establecidas fielmen
te, ya que asi se demuestra por un lado la influencia social sobre el
ambiente escolar y por otro lado los cambios a realizar pueden relacio
narse confiablemente con el acontecer de la vida escolarizada y con el
social. Como lo menciona Davitz (1970), solamente de una manera obje-
tiva podrd demostrarse la existencia de lo que ha dado en llamarse —-
"el curriculum oculto" y verificar de esa manera el papel que juega la

escuela en la sociedad.

No obstante, los actuales estudios no intentan abarcar integral-
menfe el estudio de las relaciones docente-alumno sino mis bien centrar
se en un aspecto, ya sea el social, el verbal, el cognoscitivo, etc.

y hay pocos intentos por ser algo mis inclusivos. Sin embargo existen
ya proposiciones como la de Winne y Marx (1977) para realizar estudios
" que contemplen todos los aspectos interventores como son: la planeacibn
didictica, la informacién y comportamiento de maestros y alumnos, el -
aprendizaje y aptitudes estudiantiles y las formas de procesamiento de

la informacién.

Como puede apreciarse la complejidad del problema hace trabajar
a la mayoria de manera particular sobre un problema especifico para, -

posteriormente, ir reuniendo estos datos y llegar al entendimiento glo
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bal del proceso ensefianza-aprendizaje en su contexto escolar. Veamos
entonces algunos de los diversos enfoques en el estudio de la interac-

cidn en el salén de clase.

En primer lugar tenemos el enfoque sociolégico, que generalmente
nos habla sobre lo sucedido en el salén de clase de una forma hipotéti
ca, es decir, aplica los conocimientos empiricos de otras &reas de su
accibn a la interpretacién de lo que pudiera ocurrir en el aula por si
militud de condiciones (Azevedo, 1964; Bréneck 1977; Sarane, 1972). Es
necesario mencionar que actualmente también se desarrolla investigacién
sociolégica de campo en el ambiente escolar, Sarane (1972) menciona en
su obra los hallazgos de Mendley y Mitzel et al., Lewin y Lippitt, Ro-

senthal y Jacobson y Gordon y Adler entre &tros.

Los estudios de campo abarcan problemas que tradicionmalmente se
manejan en sociologia aplicados al medio educativo como son: el status
del profesor y del alumo, los diferentes tipos de liderazgo magiste——
rial y de comportamiento grupal. las variables que afectan la dindmi-
ca del grupo (tamafio, homogeneidad, sexo, edad, comunicacién, sistema-
de recompensa), actitudes de maestros y alumos. Los instrumentos mis
empleados en estas investigaciones suelen ser las encuestas, entrevis-
tadas, test de aptitudes, sociogramas y la observacién sistemitica - -

(Bremeck, 1977; Sarane, 1972).

la investigacidn y deduccibén sociolbgicas han llevado al estable
cimiento de estrategias para lograr mejor comunicacién, cooperacién y
"clima" en el aula (Blaney, Stephan et al., 1977; Gorman 1974). Situa-
cibén importante ya que fundamentard algunas acciones que, COmMO Veremos

adelante, intentan lograr la "descentralizacidén" del poder en la sala



de clase.

En segundo término se tienen diversos sistemas de registro crea-
dos para establecer a través de la observacibn los pardmetros cuantita
tivos de frecuencia de aparicién de conductas propias del medio escolar
en el aula. Estos sistemas intentan lograr la descripcién fiel de lo
ocurrido en una clase y tener medidas standard que ayuden a concluir y
tomar la decisién de modificar o apuntalar lo encontrado. Casi todos
estos sistemas tienen referencia al intercambio verbal de alumnos y maes
tros, aunque existen otros que incluyen varias categorias de conducta.
Se tienen sistemas que analizan por separado la accidn del estudiante

y del docente y aquellos que lo hacen interrelacionadamente.

Debido al gran nimero de sistemas de observacién que se han veni
do elaborando, existen ya intentos como el de Bmmer y Peck (1973) por
establecer dimensiones generales que incluyan las categorias mis repre

sentativas de cada sistema para evitar una taxonomia de gran extensidn.

Iniciaremos la revisién de estos sistemas a partir de aquellos -
que han considerado principalmente el intercambio verbal entre alumnos

y profesores.

Tenemos asi el trabajo desarrollado por Flanders (1965) que con-
sistid en la elaboracién de un sistema de registro de las interacciones
verbales entre los alumos y los profesores; se tienen en su esquema —
de registro categorias tanto para unos como para otros, entre algunas

" "aclaracién", "apoyo

de esas categorias se tienen la de "aceptacidn
de ideas y sentimientos" para el profesor y para el alumno se tienen

dos categorias: "participacién del alumno ante un cuestionmamiento del
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profesor" y "participacién del estudiante iniciada por &1 mismo". Debe
considerarse que el registro de la conducta se hace interrelacionada--

mente.

El sistema de Flanders ha servido de base para muchos otros como
el Sistema de Categorizacién de las Interacciones Verbales (VICS) desa
rrollado por Amidon y Hunter (1967) el cual incluye categorias muy si-
milares a las de Flanders aunque con mayor precisién en sus definiciones;
o como el de Hughes elaborado para analizar el comportamiento del profe
sor. También ha fundamentado sistemas de registro que tratan de esta-
blecer diferentes sentidos a la conducta verbal involucrada en las re-
laciones de los participantes en el aula como el de Bellack y Davitz*
que analiza los significados de los'juegos verbales" ocurridos en el -
saldén; o los de Emmer y Albrecht (1970)+, Gallagher y Aschner (1963)“,
Smith (1963)"" y Powell (197u)+++, quienes intentan determinar las ope
raciones cognoscitivas involucradas en la dindmica de interaccidn edu-

cador-educando a través de sus verbalizaciones.

Se tienen ademids aquellos sistemas que analizan separadamente la
conducta del alumno y la del maestro como el CASES (Esquema Analitico
de Registro para Ambientes Educativos) desarrollado por Spaulding - -
(1970)+, el Oscar 5 (Esquema de Observacidn y Registro) realizado por
Medley, Schulck y Ames (1968)+. El Sistema de Registro de la Interac-
cidn Afectiva de Fuller (1970) quien considerando la conducta verbal -
* Citado por Joel R.Davitz en: Some Methods of Studying Classroom -
Interaction. Psychology of Educational Process. Davitz y Ball. Me
Graw-Hill, N.Y. 1970. pags. 299-321.

+ Citado por Emmer E.T. y Peck R.F. en Dimensions of Classroom Beha
vior. Journal of Educational Psychology, 1973, 64(2) 223-240.

++ Davitz.op. cit.

+++ Citado por Mantz Yorke en The Analysis of Verbal Exchanges in -
Small Groups Teaching. PLET, vol. 14 (4), Nov. 1977. 294-299.
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desarrolla la categorizacién de 12 tipos de conductas para el alumno y
12 para el maestro e intenta realizar el anilisis de las relaciones de

cardcter afectivo.

Por otro lado se tienen sistemas que tratan de ser mis integra--
les en sus consideraciones y estudian lo ocurrido en el saldn de clase
de una forma ecolbégica como lo hace Scott (1977) quien considera al -

mismo tiempo el medio social y fisico del aula.

Como se puede observar, ain esta pequefia muestra nos da una idea-
de la gran cantidad de investigadores que persiguen aclarar lo que ocu

rre en ese espacio denaminado "sala de clase".

Ahora bien, la aplicacién de todos los sistemas mencionados y de
las observaciones sociolSgicas han dado por resultado una gran canti--
dad de datos que camprueban la verdad del conocimiento popular en casi
todas las &reas investigadas. Un ejemplo lo tenemos en lo siguiente:
si Sarane (1972) en su Sociologia de la Educacién mencionaba que una
variable interventora en la dindmica de la clase podfia ser el origen -
socioecondmico del maestro, Crawford Brophy, Everston y Coulter (1977)
encontraron que esto resultaba cierto, por lo menos en la lectura. Una
situacién similar la encontramos en lo referente a la cooperacidn; los
sociblogos de la educacién afirman que una relacién cooperativa entre
los participantes del proceso no existe pero que podria aumentar la -
efectividad de los miembros del grupo. Blaney, Stephan et al. (1977)
encontraron esto Gltimo como cierto y que ademis ayuda al aumento de
la autoestima y a considerar a los compafieros como fuentes de aprendi-
zaje y no como competidores. Por otro lado Gorman (1974) nos dice que

nunca se permite participar a los alumnos en las decisiones del grupo
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aunque esto tenga una influencia positiva. Este investigador encontrd
que si los muchachos intervienen en el establecimiento de las normas

estas son mayormente aceptadas y efectuadas.

Powell (1977) encontrd que el porcentaje promedio de tiempo que-
el maestro se pasa hablando es de 58.0 con un rango de 27.8 a 74.0. -
Ademis Bellack y Davitz encontraron que cuando una persona juega el -
rol del maestro en un saldn de clase de preparatoria, resulta ser el-
mis parlanchin, el mis activo, estructura la forma y contenido de la
clase, hace preguntas, da drdenes y eval@a. En contrario, quien jue-
ga el rol de estudiante responde a lo solicitado por el profesor, no
tiene la posibilidad de estructurar la actividad en el saldn de cla-
se; siempre pide permiso y rara vez se le i)emite evaluar a otro alum

no y nunca tiene la oportunidad de evaluar al maestro.

Existen también hallazgos en el sentido de establecer como deben
funcionar los maestros eficaces. Asi Flanders nos aclara que deben -
"influir indirectamente" es decir, opinando, convenciendo, escuchando
a sus alumos y empleando sus puntos de vista. Gorman (1974) nos di-
ce que debe establecer un clima igualitario, esto es, de comunicacidn
y de oportunidades semejantes de cuestionar, opinar y evaluar. Scott
(1977) indica que un maestro efectivo debe ser 16gico, coherente y re-
gular en sus explicaciones, enfocar sus actividades hacia el logro de
los objetivos, no tener contactos emocionales negativos con sus alum-
nos, emplear diversas técnicas para la transmisidén de sus ensefianzas

y proporcionar a sus alumnos mayores ayudas para alcanzar los objeti-

vos propuestos.

Tenemos entonces que los sistemas de registro han dado una visidn



corroboradora de la impresién popular de lo ocurrido en el aula e in-
cluso plantean la posibilidad de establecer el funcionamiento Sptimo
del docente. Aunque es curioso que su tendencia sea el mejoramiento
del profesor sin considerar al alumno, quizd porque todavia se conser
va la tradicidén de que el buen profesor logrard por extensién un buen
alumno. Ni los autores que hablan de establecer un clima igualitario
consideran las acciones que deben realizar los alumnos conjuntamente
con los maestros sino le dan las herramientas y sugerencias a estos

dltimos.

No obstante, se trabaja ya considerando a ambas partes. Estos —-
intentos tienen como propdsito lograr una mayor participacién del a- -

lumo en el proceso.

—— Orientaciones Descentralizadoras.

Buscando la forma de hacer que el educando participe activamente
en la adquisicién del conocimiento y que lo aplique criticamente -rom
piendo asi los esquemas escolares tradicionales- algunos autores han
implementado estrategias que buscan una mayor interaccidén entre los
participantes y de estos con los contenidos para, de esta forma, hacer
evidente que entre ellos existan las posibilidades de un mejor apren-
dizaje y no solamente informacién en la direccidn maestro-alumno. In
tentando de esta manera "descentralizar el poder" dentro del aula. Ya
en los comentarios anteriores habiamos visto algo de ello con Gorman
(1974), Blaney, Stephan et al. (1977) aunque ahora revisaremos un poco

2
mas.

Barreiro (1974), Freire (1969, 1977) y otros siguiendo la idea -
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de que la educacién es la interaccién entre dos o mis seres en bisque
da de sus conciencias plantean el proceso educativo como un medio para
que el "alumno-maestro' poco a poco vaya tomando la iniciativa y lle-
gue a decidir sobre su propio aprendizaje. Establecen que la comuni-
cacibn entre el docente y el educando no debe ser con fines de crear
dependencia por parte del estudiante, sino al contrario, debe buscar
la independencia a través del andlisis cada vez mis profundo de sus -
posibilidades de aprender y asi intentar modificar su medio. Crean -
entonces un sistema en el cual el estudiante paso a paso va adquirien
do la conciencia de su capacidad de accién y de las probabilidades de
ejercerla a tal punto que sea €l mismo quien dirija su aprendizaje. -
Vemos entonces que no se deja al alumno como un siervo del profesor,
ni como un recepticulo pasivo y sumiso, sino mis bien, como un indivi
duo con capacidad de autodeterminacién y decisién sobre lo que apren-
de y al maestro no como capataz o mediador de la cultura prepotente y
perfecto, sino como un orientador de los primeros pasos para, poste——
riormente, compartir lo experienciado por el alumno convirtiéndose -
asi en "maestro-alumo". Por lo tanto el poder otorgado al rol del -
profesor se diluye al intercambiarse entre maestro y alumnos e incluso
se pierde cuando se llega al punto de que el estudiante sea a la vez

su maestro.

Este enfoque de la educacién por sus evidentes propdsitos de rom
per radicalmente con la tradicibén educativa ha enfrentado innumera--—
bles rechazos y desviaciones, hasta el extremo de que se aplica en al
gunos medios como una solucidn rigida y desarticulada del problema de

la alfabetizacidén.

Otro intento ha sido el empleo de la "Dindmica de Grupos" a la -



— 7 =

educacidén. Se tiene asi que a raiz de los estudios socioldgicos de -
las interacciones en los grupos pequefios, se han establecido técnicas
especificas para aumentar las relaciones entre los integrantes de un
conglamerado. Estas técnicas han sido transladadas al ambiente educa
tivo con el fin de agilizar la acci6n del alumnado y buscando una par
ticipacién mids activa en su aprendizaje. Los procedimientos emplea——
dos van desde las técnicas mis sencillas de realizacién (corrillos, —
Phillips'66, etc.) hasta los de mayor complicacidn (psicodramas, ejer
cicios vivenciales, etc.). Uno de los principales objetivos de estas
técnicas parece ser el demostrarle al alumno la posibilidad de apren-
der de sus compafieros y de manera cooperativa, incluso se hace hinca-
pié en la participacién del profesor en los grupos de trabajo con el

propdsito de "igualarlo" y hacerlo participe de la relacién de apren-

dizaje buscada.

Sin embargo no aparecen muy a menudo estudios donde se ponga de
manifiesto la difusidén que han tenido las comentadas técnicas, ni de
la amplitud de su aplicacién y mucho menos de su utilidad para lograr
una participacidn critica del alumno en el proceso ensefianza-aprendiza

je.

las observaciones superficiales parecen indicar que las técni--
cas se han tomado como recetas que aumentan el rendimiento y hacen me
nos "cansada" una clase. Ahora bien, suponiendo que se aplicaran tal
y como se indica en los manuales, no se pretenderia que el profesor -
fuera eliminado de su control pues &1 es quien dictamina el momento de
aplicacién, el tipo de dinfmica y los participantes que integrardn ca
da equipo, siendo entonces disminuida la capacidad del estudiante de

romper la dependencia del profesor.
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Se tienen también los intentos surgidos de la Psicologia Conduc-
tista en relacién con la actividad "centrada en el estudiante" a tra-
vés de la realizacibn de los objetivos especificos y la instruccidn -

programada. Este punto de vista se revisa en el siguiente capitulo.

Solo basta decir que los intentos narrados en la mayor parte del
capitulo buscaron en principio comentar lo acontecido en el saldn de
clases para posteriormente establecer reglas que mejoren la ensehanza.
Veamos que se necesita ir mis alli estableciendo las relaciones entre
eventos para, de esta manera, desarrollar técnicas que alteren esa re
lacidn en beneficio no solamente de la ensefianza -o sea del maestro-
sino también del alumno, intentando demostrar que al mejorar el fun-
cionamiento del alumno se mejorard el rendimiento docente una vez que

se hayan establecido las condiciones pertinentes para lograrlo.
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CAPITULO IIT

LA TECNOLOGTIA CONDUCTUAL Y IA PARTICIPACION DEL ALUMNO

"... el valor que nuestra tecnologla
tenga para la sociedad estard deter-
nu.nado por su efectividad en la solu
cién de problemas sociales y no por
la elegancia de su metodologia o por
la objetividad de sus hallazgos expe
rimentales..."

D.M. Baer

Esiste una modalidad que podriamos considerar cada dia mis exten
dida entre los dmbitos educativos y que, seglin sus mis firmes defenso
res, hace posible que el alumo actle por &l mismo en el proceso ense
flanza-aprendizaje. Este punto de vista tiene como fundamentos tebri-
cos -principalmente- los hallazgos reportados dentro de la corriente
psicoldgica del conductismo. Dentro de las aplicaciones educativas -
encuadradas en este enfoque pueden mencionarse a los objetivos de a—-
prendizaje, la instruccién programada y la modificacibén de la conduc-
ta en ambientes escolares. Y, aunque la primera de las mencionadas no
surge directamente del Anilisis Experimental de la Conducta si toma -
muchos aspectos del mismo para hacer mis fuertes sus bases de empleo.
Se revisarédn aqui estos tres aspectos siendo el {ltimo el de mayor in

terés por los propdsitos perseguidos en esta investigacidn.

LOS OBJETIVOS:

Dentro de los aspectos considerados en este enfoque se tiene a -
los objetivos de aprendizaje, aunque si bien su uso no surge directa-

mente de la teoria conductista si se toman diversos elementos para en
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fatizar su empleo y elaboracidén (Mager 1977; Pascal, 1975; Pophan y -

Baker, 1970 y Vargas 1972 ) como ya se menciond.

Los objetivos de aprendizaje son recomendados entre otras cosas
porque -segiin algunos estudiosos- le dan al alumno la oportunidad de
medir su tiempo dedicado a aprender algo; de enfocar su atencin en -
determinados puntos de la informacién recibida y en conocer con anti-
cipacién a lo que habrd de enfrentarse, pudiéndose emplear todo ello
(sobre todo el aspecto final) como un agente motivador para el educan
do (Pascal, 1975; Vargas, 1972; Mager, 1971). Por otra parte, se ha-
bla de que si el alumo sabe a donde va y como puede demostrar que ha
llegado, serd el rector de su participacién educativa (Tyler, 1972).
Sin embargo cabe hacer algunos cuestionamientos que pudiera opacar un

poco este punto.

Por ejemplo: (Cémo puede ser el estudiante rector de los conoci-
mientos a adquirir si para el establecimiento de estos objetivos no-
es nunca consultado?; ¢Cémo puede participar en el establecimiento de
los mfnimos aceptables de informacidn que debe recibir?; ¢Cuindo po-
dré decirse que partiéipa activamente si é1 no es quién decide que as

pectos son los mis relevantes de la infarmacién que tendrd a la mano?

Pareceria ser que los objetivos de aprendizaje mis que involucrar
en mayor grado-a los alumnos en el proceso ensefianza-aprendizaje, los
hace mis activos en la adquisicién de los conocimientos que se han su

puesto los més idéneos para su edad y "nivel académico".

Incluso, uno de los exponentes del enpléo de los objetivos expli

citamente indica lo contrdictorio que encuentra entre el proporcionar la
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posibilidad al alumno de elegir que estudiar y la funcidén docente -
(Vargas 1972). Estas y algunas otras cuestiones han llevado ltima--
mente a realizar una revisidn critica del empleo de los objetivos de
aprendizaje. Dicha revisién se realiza desde varios a’ngulos cuyo es-
pectro va desde su estructuracién (Tanner, 1972) hasta sus implicacio
nes ideolégicas (Posner y Strike, 1975) pasando por su clasificacidn

y seleccibén (Gagné y Briggs 1974).

Por supuesto, existe la aclaracién de que lo Sptimo es hacer que
los alumnos participen también en el establecimiento de los conceptos
a adquirir segin sus intereses pero: ¢quién escucha semejantes posicic
nes si se aclara que con el solo hecho de redactar convenientemente un
objetivo aumentamos la probabilidad de actuacién eficaz y en el momen
to deseado (por los maestros)? Sobre todo cuando se ha aclarado que
la funcién docente es dirigir esa accién hacia metas congruentes con

la sociedad (léase objetivos sociales).

Se habria de pensar en la posibilidad de no establecer experien-
cias de aprendizaje para un grupo sino con el grupo lograr el estable
cimiento de esas experiencias, ya que esto (iltimo posibilitaria su —-
verdadera actuacién en el proceso de aprendizaje. Es decir, estable-
cer con los alumnos los objetivos a lograr para asegurar una partici-

pacién mds dindmica y eficiente.

LA INSTRUCCION PROGRAMADA.

Otro de los aspectos educativos incluidos dentro de esta corrien
te es el de la Instruccidén Programada. Este tipo de experiencia si -

surge directamente del conductismo y es una parte de la Tecnologia --



Conductual (&rea aplicada del conductismo (Livas, 1974). La instruc-
cién programada posee, segin investigadores, la especial cualidad de
guiar al individuo por un secuencia de actividades predeterminadas -
con el propdsito de asegurar el aprendizaje de un contenido especifi-
co. Y sobre todo asegura una participacién activa en la adquisicién
de los conocimientos, (Hillebrand, 1971; Kay, 1970; Ruskin y Ruskin,

1977).

Una vez mis se aprecia que tal participacién se circunscribe, a
la actividad esforzada y regular que ha de seguir una linea ya traza-
da y jamds se plantea la posibilidad de quitar o afiadir un &pice a lo
establecido. Existen incluso tipos de programacién de materiales que
previendo las desviaciones las aclara, y encauza al individuo en la -
via tefrica que contiene el conjunto de materiales dispuestos, como -

la programacién remificada o intriseca creada por N.A. Crowder.

Existen diversas modalidades de la Instruccién Programada: maqui
nas de ensefiar, Sistemas Personalizados, Paquetes Autoinstructivos, -
Textos Programados etc. Pero todos ellos predeterminan la actividad
estudiantil y no se contempla la posibilidad de establecer y/o conjun
tar las ideas, sugerencias o impresiones del educando, lo cual nos -
lleva a concluir que aumentard la actividad pero no la real participa

cibn en el vinculo ensefianza-aprendizaje.

la instruccién Programada emplea de manera sustancial los objeti
vos de aprendizaje lo que deja entrever una posibilidad de una parti-
cipacidn mis real en lo que alguien quiere aprender; pues si el estu-
diante establece sus objetivos, podrd indicar como lograrlos segin -

sus experiencias y
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habilidades. Esto- dejaria a la instruccidén programada como un medio-
elegido por &l para alcanzar lo que desea, por supuesto siempre y - -
cuando lo programado concuerde con sus intereses, pero que puede ser

rechazado cuando se considere conveniente.

LA MODIFICACION CONDUCTUAL

Por iltimo, tenemos la aplicacién de la Tecnologia Conductual en
el medio educativo a través de la modificacién de la conducta del - -
alumno y es en esta parte del enfoque analizado donde se encuadra el

presente trabajo.

Tradicionalmente se ha manejado la modificacidén de la conducta -
en el medio educativo para disminuir en los alumnos sus conductas "dis
ruptivas", pare incrementarles los mejores comportamientos que les per
mitan el aprendizaje o bien ambas cosas. Existen multitud de ejemplos
en todos estos sentidos ya con nifios normales o ya con nifios que po——
seen alguna afeccién estructural o comportamental clara. EL punto in
teresante aqui no es -por supuesto- negar la utilidad de los procedi-
mientos empleados o su efectividad, sino, mis bien, tocar el punto de
la aplicacién unilateral de esos procedimientos y la posible elimina-

cidn de esta {ltima caracteristica.

Ulrich, Stachnik y Mabry (1976), reportan en sus ya conocidos vo
1Gmenes un buen nimero de aplicaciones de la Tecnologia Conductual en
prisiones, instituciones para enfermos mentales, en el salén de clase,
en estancias infantiles y en el hogar, y si se revisan las publicacio
nes periddicas especializadas, podrén encontrarse la aplicabilidad -

afin en ambientes poco usuales para la investigacién como bibliotecas
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y parques recreativos.

Ubicindonos dentro del dmbito educativo, podriamos separar clara
mente las intervenciones en educacidén especial, en ambientes educati-
vos infantiles y en las instituciones pliblicas en sus diversos grados
escolares, principalmente en los preescolares y universitarios aunque
es cada vez mis numerosa la investigacidn en las instituciones de edu

cacidn elemental y de estudios medios.

Estudios representativos de la aplicacién de la modificacién de-
conducta en la' educacidn especial puede ser el desarrollado por R. -
Vance Hall y Marcia Broden en 1967, en el que se demuestra como nifios
con dafio cerebral eran capaces de cambiar su comportamiento al propor
cionarles reforzamiento social, ya por experimentadores entrenados o
por participantes que desconcen los principios tedricos del Andlisis
Experimental de la Conducta. Es interesante hacer la observacidén de que
las conductas modificadas a los sujetos con este procedimiento eran ca
lificadas como problemdticas tanto por los padres como por los maestros
y abarcaban desde deficiencias en su habilidad motora gruesa y fina,
hasta una baja tasa de relacién social lfidica. los resultados de este
experimento no dejan lugar a dudas de la efectividad de sistematizar la
aplicacién del reforzamiento social para modificar conductas a pesar de
su aparente gran complejidad.

Otro estudio en el cual se aprecia la Utilidad de la Tecnologia
Conductual es el de Reed y Brirnbrauer, acerca del uso de individuos
diferentes como estimulos discriminativos de contingencias especifi—
cas también realizado con nifios retardados. Este estudio demostrd la
capacidad de control de la conducta que da a una persona el otorgar -

de manera sistemdtica un reforzador, aiin en sujetos con retardo seve-
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Estas dos investigaciones han sido comentadas ya que su intencién
se relaciona con los propdsitos de este trabajo, sin embargo las opor
tunidades de emplear las técnicas emanadas del Andlisis Experimental
de la Conducta se utilizan para el tratamiento de una multitud de ca-,-
rencias conductuales en individuos con retardo leve o severo, ejemplo

de esto podria ser los Trabajos de C.B. Fester y Marian De Myer (1962),

Wolf M. Risley T. y Mees H. (1964), Ilovaas I. y colbs (1965).

Ahora bien, en instituciones de crianza infantil como estancias-
infantiles y escuelas preescolares también se ha empleado la modifica
cidén conductual, primeramente para establecer conductas de autocuida-
do como en el caso de estudios de Pumroy D. y Pumroy S. (1965), en el
cual se entrend a una nifia a hacer uso correcto del retrete y a pre——
sentar la conducta que le antecede ( solicitar que se le conduzca al

bafio ).

Por otra parte se hace uso de la modificacién conductual para —-
realizar investigacién acerca del desarrollo infantil, como lo demues
tran los estudios realizados por psicdlogos como Donal M. Baer, - -
Sidney W. Bijou y Lewis Lipsitt entre otros, estudios que permiten -
establecer los periodos de aparicién de conductas importantes como -
las discriminativas o permiten verificar si se pueden proporcionar con
diciones particulares para la estimulacidn creciente y eficaz del de-

sarrollo conductual de los nifios.

En las Instituciones Infantiles la Tecnologia de la Conducta ha
venido siendo empleada también cuando se requiere la implementacidn —

de una conducta considerada deseable como en el caso del aprendizaje



discriminativo izquierda-derecha (Jeffrey W., 1958) o en el del juego
cooperativo (Azrin y Lindsley 1956), asi como para la eliminacidn de
aquellas consideradas como perturbadoras o indeseables (Williams C.,

1959; Harris, Wolf y Baer, 1964).

Del ctmulo informativo resultante de las experiencias aplicati-—
vas del An&lisis Conductual, se han generado obras que intentan prepa
rar al plblico en general en el uso de las técnicas de control conduc
tual como en el caso de la obra "Como Cambiar la Conducta del Nifio" -
de John D. Krumboltz y Helen Krumboltz., asi como experimentos que -
muestran las posibilidades de que los padres de familia (Wahler et al,
1965), las enfermeras (Ayllon y Michael, 1959) y los mismos estudian-—
tes (Surrat, Ulrich y Hawkins, 1969) hagan uso de la modificacién de
la conducta, aunque se deba aclarar que de acuerdo a los lineamientos

establecidos por un psicélogo, maestro o médico.

En las escuelas elementales y secundarias se han venido utilizan
do los conocimientos derivados del Condicionamiento operante en menor
escala, circunscribiéndose a emplear los hallazgos realizados en el -
laboratorio, ambientes infantiles y de educacién especial, aunque tam
bidn se han desarrollado investigaciones importantes, vemos asi como
se recomienda el uso de las miquinas de ensefianza y la ensefianza pro-
gramada (Holland, 1960), la implementacién de hébitos de estudio - -
(Fox 1962). Se emplea el A.C.A., en secuencias correctivas con nifios
que tienen problemas en el aprendizaje (lovitt, Smith y Ridder, 1973;
Phillips D., 1973; Clark y Walberg, 1968). Pero sobre todo, se utili
zan las técnicas para lograr que los participantes intervengan de - -
acuerdo a lo establecido por las normas de la Institucién sin que se

den explicaciones al respecto, que quizé ayudarian a un resultado simi



lar pero de forma amalitica.

Ya en el aula tenemos las aplicaciones mis elementales para lo--
grar el control de la clase en varios estudios como por ejemplo el -
realizado por Grayson J. (1969) en el cual el manejo del tiempo de —-
descanso hizo que disminuyera el nimero de ocasiones en las que los-
alumos dejaban de prestar atencién y se levantaban de sus asientos.
También el estudio de Howe y colaboradores en el cual brindaron una
contingencia grupal al comportamiento de los alumnos con el propdsito
de disminuir las conductas " disruptivas" y también el trabajo de --
Sulzbacher y Houser (1968) en el cual se aplicd una contingencia gru-
pal para decrementar el nivel de las conductas consideradas inconve--

nientes.

Tenemos pues, muchos ejemplos de como el profesor, psicdlogo, te
rapeuta o madre de familia pueden lograr que algin sujeto cambie su -
comportamiento empleando las técnicas de la Modificacién de la Conduc

ta.

No obstante en todas las 4reas revisadas existe una inquietud ca
da vez mis creciente de intentar que el control ejercido no se siga -
presentando de forma unidireccional, y esto en cada vez mis necesario
en las aulas donde cotidianamente se establecen jerarquias de poder y
control horizontal sin que, aparentemente, pueda hacerse algo en sen-

tido contrario.

EL, CONTRACONTROL

Es un tanto paraddjico que a pesar de que tebricamente el Andli-

sis Experimental de la Conducta estudia las relaciones existentes en-—



tre la conducta de los organismos y las condiciones ambientales, se ha
yan reproducido ampliamente aplicaciones que implican el control de -
aquellos que se consideran "desviados" o para el establecimiento de -
conductas "deseables" pero no se analizan las resultantes que los cam
bios conductuales de los controlados provocan en los controladores y
si estos {ltimos realizan lo mejor para todos. Es decir no se estu—
dian, por lo menos no con tanta acusiocidad, los efectos que en el ex
perimentador, maestro o padre de familia tienen los cambios que provo
can y mucho menos se realizan en el nimero deseado investigaciones -
tendientes a dar a los controlados elementos contra los errores de -

los controladores.

Ya algunos autores como Winne y Marx €1977) hacen énfasis en el
necesario cambio de la orientacidén investigativa en el saldén de clase
hacia el punto donde se consideren tanto las variables proporcionadas
por el profesor como las generadas por los alumos. En este Gltimo -
sentido son algunos de los trabajos resefiados en el capitulo anterior
y aqui se hard mayor hincapié en establecer la posibilidad de mayor -
observacién e investigacién en la conducta del profesor ya no como va
riable independiente, sino como la resultante de las intervenciones -
del alumado. Y si bien algunos investigadores insisten en que la —-
conducta del profesor ha sido poco estudiada (Mc Donald,1973), exis——
ten otros mds que propugnan por realizar el intento de estudiar todas
las variables interventoras en el proceso ensefianza-aprendizaje. Tal
es el caso de Ribes (1973) quien en su obra sefiala la necesidad de no
olvidar que para una mejor comprensidn de lo que ocurre en un aula de
ben estudiarse funcionalmente ademis de las caracteristicas fisicas -

del local, la conducta del maestro y la de los alumnos. Este Gltimo



punto de vista presenta un gran interés y es ahora mayor el nfmero de
estudios de psicologia ecolégica y de investigaciones acerca de las —

interacciones diddicas profesor-alumo (Winne y Marx, 1977).

Al mismo tiempo, en el enfoque de la Modificacidén de la Conducta
dentro de la educacién han empezado a aparecer estudios donde el punto
importante es "voltear" el sentido del control de las contingencias.
Dicho en otras palabras, se inicia ya la posibilidad de habilitar a -
los generalmente controlados en el uso del "Contra-Control" (Holland,

1973).

Hilts (1975), nos comenta de la importancia que tiene este movi-
miento y de lo indispensable que resulta para detener a los que el de
nomina "vendedores de la Modificacidén de la Conducta" quienes -segiin-
su apreciacién- por estar preocupados por los avances de la ciencia pa
recen estar dispuestos a servir a los grupos en el poder y no a la joe)
blacidn en general, de ahi que mencione lo siguiente respecto al uso
de la Modificacién de Conducta en la Industria y la Escuela: " Les —-—
ocurre lo mismo a los maestros en su clase que a los hombres de nego-
cios. Oon frecuencia quieren cambiar las cosas que los irritan, no -
aquello que es mis importante o lo que los empleados o los estudiantes

quieran cambiar'.

Siguiendo la 1linea del Contracontrol, posicién que da margen a
los estudiantes de intervenir directamente en su ambiente para modifi
cérlo, tenemos estudios importantes como el realizado por Graubard,
Rosemberg y Miller (1978), en el que los pacientes lograron cambiar
el comportamiento que hacia ellos tenian sus custodios. Estos inves-

tigadores siguiendo la via del contracontrol demuestran como si se en
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trena a los alumnos se pueden lograr cambios tan eficientes y durade-
ros como los realizados por especialistas y ademis se eliminan muchas
formas de control externo al individuo, pues este ya posee la posibi-
lidad de transformar las relaciones que con ‘ellos guardan otros nifios
y sus profesores e incluso, logran que los maestros modifiquen sus —
puntos de vista respecto a situaciones comirmente conflictivas - como
1o es el ruido en el saldén de clase - Asi este estudio aprovecha Ilo
ya antes encontrado por Surrat, Ulrich y Hawkin (1969) y va mds alld
al proponer al estudiante como ingeniero conductual ya no de sus com-

pafieros menores sino también de sus superiores.

En este sentido son también los estudios de Craigie y Garcia -
(1978), Klein (1971), Noble y Nolan (1976) y Sherman y Cornier (1974),
quienes como resultado del andlisis de sus datos plantean la posibi-
lidad de que los alumnos modifiquen a sus maestros en comportamientos
especificos en una situacién académica mis cotidiana. Es asi que -
Craigie y Garcia encontraron una relacién entre la conducta verbal -
del maestro y las conductas adecuadas e inadecuadas de los alumnos -
teniéndo a estas Gltimas como variables independientes. Por su par—
te Klein teniendo como variables independientes las conductas positi
vas (sonreir, atender, contestar rdpidamente) y las negativas (desa-
probacibén, desatencidn, hablar con el compafiero), encontrd que tanto
las conductas verbales como las no verbales del profesor (variables-
dependientes) fueron alteradas en su frecuencia de presentacién en
relacién funcional con el comportamiento estudiantil. Cabe hacer -
mencién que en este trabajo se emplearon varios sistemas de registros
ya existente y otros creados especificamente para el desarrollo de la

investigacién presentada.



Noble y Nolan en 12 grupos de Preparatoria, hicieron variar el -
porcentaje de participacién espontinea que presentaban los alumnos an
te la presentacién de preguntas abiertas por parte del profesor y en-
contraron que el nimero de preguntas abiertas hechas por el profesor
estuvo en relacién con la cantidad de participacién voluntaria presen
tada por los alumnos, ademis de recaer con mayor frecuencia en aque—-

1los que tenian mayor tasa de participaciones libres.

Vemos pues que la inquietud por hacer investigaciones tendientes
a lograr la participacién del alumnado en la transformacidén de su am-
biente va incrementdndose, y que se estd empezando a hacer participes
a los grupos tradicionalmente controlados de las técnicas de Modifica
cién Conductual. Todo ello en base a la postura revisionista que den
tro de la Tecnologia de la Conducta aplicada a la educacidn se ha pre
sentado con argumentos que amplian los campos de andlisis tal y como

lo expresan los estudios antes mencionados.

Cabe sin embargo afin la pregunta de: (Por qué la urgencia de au-

mentar la participacién de los alumnos en el saldn de clases?.

las respuestas a esta cuestibén que aquil se pueden presentar son:
a) Esta participacién puede ayudar en el perfeccionamiento docente -
(Sherman y Cornier, 1974); b) Aumenta las posibilidades de investiga-
cién de la dindmica de un salén de clases (Winne y Marx, 1977); c) Per
mite al alumno neutralizar el control ejercido sobre &1 ( Hilts,1975)
Graubard, Rosemberg y Miller 1978); d) Permite una mejor dindmica, -
aprovechamiento e incremento en el pensamiento critico (Jakson, Sil-
berman y Wolfson, 1969; Smith, 1977); e) Se le va formando un reperto

rio de modificacién del ambiente bdsico para su actuacién ciudadana.
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Por otro lado, segiin lo manifiestan todos los autores, es necesa
ria mayor investigacién en este campo para ir estableciendo con mayor
solidez las alternativas y estrategias de intervencidn en el saldn de
clase para el beneficio de todos los que intervienen en lo que ocurre

en el.

Considerando pues, la informacién anterior, pasemos a la revisidn
del estudio aqui presentado, el cual, tomando en cuenta muchas de las
inquietudes expresadas en los capitulos pasados se ha conformado en -

la line de las investigaciones narradas en el final de este Gltimo.
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CAPITULO IV.

ESTRATEGIA DE INVESTIGACION

" Necesitamos mis investigaciones que
estudien las actuales relaciones con-
ductuales entre los maestros y los -
alumnos para establecer de forma inte
gral la dindmica del comportamiento -
en el saldn de clase ".

Carol Noble y John Nolan.

A continuacidn se describird el procedimiento empleado en la rea
lizacién del experimento que intenta dilucidar la pregunta de investi
gacidén generadora del presente trabajo. También se presentardn los -
resultados obtenidos y posteriormente se entrard a la discusién y con
clusiones de los hallazgos realizados. Para que exista una idea cla-
ra de los propdsitos y de la adecuacidn del disefio empleado se retoma
rén en primer término algunos conceptos ya presentados al inicio de -

este trabajo.

OBJETIVO DE IA INVESTIGACION

Como habrd de recordarse, la finalidad de este trabajo es encon-
trar la respuesta a la pregunta de investigacidn planteada en un ini-
cio. La citada cuestibn es: ¢Existe la posibilidad de que los alum—-—
nos -actuando grupalmente- modifiquen la conducta de su profesor?. -
Por otra parte, es bien seguroc que en el transcurso de la investiga--
cién surjan algunas otras inquietudes que pueden dar inicio a comenta

rios y proposiciones que permitirdn apreciar con mayor claridad si es
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Espacio Experimental

La realizacién del estudio se 1llevd a cabo en las aulas del Centro
Educativo donde habitualmente asistian los sujetos. Se trabajé en los
horarios y calendario de clases regulares durante todo el periodo co-

rrespondiente al cuarto semestre de sus estudios.

Disefio Fxperimental

En este trabajo se emplearon los dos tipos de disefios experimenta
les sefialados por Castro (1977) es decir, se empled un disefio conduc-
tual y uno tradicional. El disefio conductual fué uno reversible con-
una variable de control (Castro, 1977) o de linea base concurrente se
gln Ribes (1976). Por otro lado se tuvo un grupo de comparacién que
si bien no se emplea para demostrar los efectos de la variable indepen
diente de forma directa, si ayuda a clarificar su eficacia. El hacer
uso de este grupo ubica al disefio desde el punto de vista tradicional

como uno de dos grupos no equivalentes (Campel y Stanley, 1963).

Las razones por las que se emplearon estos disefios son: el disefio
de reversién con variable de control permite demostrar eficazmente la
intervencién de la variable independiente, establecer la relacién exis
tente entre las otras variables estudiadas y ver los efectos de "no re
versibilidad" en caso de que existieran. Por otra parte el emplear -
un grupo de comparacién permite eliminar algunas fuentes de invalidez
interna importantes como la "historia" y la "maduracién" que el dise-
fio conductual no controla por si mismo. Ademds esta combinacién per-
mite mayores comparaciones gue pueden colaborar'a dar conclusiones -

mis acertadas de los fendmenos acontecidos.
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te objetivo fue alcanzado y el grado en que se logrd.

METODO:

Sujetos.

Los sujetos de este proyecto fueron dos grupos de 40 estudiantes
y 7 profesores de un Centro de Estudios TecnolSgicos. La edad prome-
dio de los estudiantes fue de 17 afios y todos pertenecen al sexo feme
nino. los profesores tuvieron una edad promedio de 31 afios de edad -
y U afios de ejercer la docencia. Los profesores impartieron las mis-
mas asignaturas en los dos grupos, estas materias fueron: Dietologia,
Dietocdlculo, Bromatologfa, Relaciones Humanas, Psicopedagogia y Fi--
siopatologfa. Solamente en el caso de Relaciones Humanas se tuvo di-
ferente maestro en cada grupo. Cinco de los profesores pertenecen al
sexo masculino y dos al feminino. Un grupo de estudiantes funcionS -

camo experimenta y otro como grupo de comparacidn.
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Variables

Se tuvieron como variables independientes las siguientes conductas

de los alumnos:

- Participar sin presién (P.S.P.); esta conducta se reportaba cuan
do los alumos contestaban las preguntas dirigidas al grupo en

general por parte del profesor.

— Poner atencidn (P.A.T.); se reconocia esta variable cuando el-
grupo dirigia su mirada hacia el profesor por un tiempo no me-

nor de 5 minutos.

— Causar Alboroto (AL.); se identificé cuando el grupo participa
ba en alguna(s) conducta (s) que le impedia (n) al profesor --
continuar con su explicacién. Ejemplos de este tipo de conduc
ta fueron: participar desordenadamente, gritar, levantarse de-

su asiento, hablar con un compafero, aventarse objetos.

las variables dependientes fueron las siguientes conductas de --

los maestros:

- Hacer preguntas abiertas (P.A.); fue reéistnada cuando el pro-
fesor hizo cuestionamientos que podian ser contestados por --—
cualquier integrante del grupo, es decir no se especificaba -

quien debia contestarlos.

- Explicar por segunda ocasibn (E.2.V.); consistia en que el pro
fesor explicaba por segunda vez la parte de un tema o un con—

cepto determinado.

_ Hablar sobre asuntos personales (H.A.P.) se considerd cuando —

el docente narraba experiencias poco o nada relacionadas con -
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el tema que se estaba tratando.

Estas conductas fueron consideradas pertinentes debido a que en -
algunos estudios revisados las han encontrado relacionadas (Flanders,
1965; Klein, 1971; Jacson, 1969; Noble y Nolan, 1976); ademids de ser
ficilmente identificables. Por otra parte es importante hacer algunas
aclaraciones, la primera de ellas consiste en especificar que las va--
riables independientes fueron consideradas como tales cuando se reali-
zaban grupalmente, es decir cuando diez o mis educandos presentaran -
la conducta. No cbstante si la aparicién de la V.I no era grupal se -
registraba su aparicién pero indicando esa caracteristica y se regis—-

traba como una oportunidad no grupal (fo).

La segunda aclaracién es concerniente a la aparicién de las va—-
riables independientes; para que esta fuera contingente se sugirié al
grupo control presentarlas segin el siguiente esquema:

Ante la conducta P.A. del maestro el grupo realizaria P.S.P.

Ante 1la conducta E.2.V. del profesor el grupo realizaria P.A.T.

Ante la conducta H.A.P. del maestro el grupo efectuaria AL.

Procedimiento

De entre los cinco grupos de Yo. semestre de la carrera técnico -
Dietista, se seleccionaron aleatroriamente dos de ellos, posteriormen—
te, de esos dos se eligié también por azar, al que iba a funcionar co-
mo grupo experimental y al que seria grupo de comparacién. Una vez -
heého esto, se designaron los cudtro observadores de cada grupo que -—-—
participarian registrando la frecuencia de aparicién de las variables.

De los cuatro, dos registraron al profesor y dos la conducta de los -
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alumnos. Los observadores se seleccionaron en base a su rendimiento-
académico presuponiendo a partir de el una mayor eficiencia de obser-

vacidn y regularidad de asistencia.

Los observadores fueron entrenados en el registro, reconocimien-
to de las variables, uso de las hojas y de la grabadora de manera con
junta pero se hizo énfasis en la parte que a cada cuarteta de cada -
grupo le correspondia ( Ver indicaciones a observadores en el Apéndi-
ce ). La justificacién de su participacién fue la de realizar una in
vestigacién para el Departamento de Psicopedagogia del plantel j esta
participacién no se considerd obligatoria, aungue si recompensada con

puntos en la calificacién de una de sus asignaturas.

Después de tres sesiones (en promedio) de prueba se inicid la --
fase de observacién en los dos grupos. Después de un promedio de 13
sesiones, se inicid la fase II en la que a uno de los grupos ( el --
"B" ) fue invitado a participar en un estudio que servia para mejorar
la calidad de los maestros ( Ver invitacidén en el Apéndice ), y se -
les dieron a escoger de entre sus profesores a aquellos con los que -
quisieran poner en practica las reglas que se les iban a dar para au-
mentar la eficiencia del docente. Después de que seleccionaron a los
mis problemidticos como a los de Bromatologia, Dietologia y Fisiotera-
pia (Porque segiin los alumnos no respondian preguntas) se llegd al -
acuerdo de que seria con ellos con quien se trabajaria para posterior
mente intentarlo con otros. Se les did el esquema de contingencias -
ya indicado en la seccién de Variables y se les hizo la observacién -
de que debian participar en cada conducta por lo menos 10 alumnos y -

que la presentaran contingentemente. Se les pidid no mencionar nada



a los profesores y nunca se les indicd que eran registrados. Durante-
esta fase se 'tuviero.r{ semanalmente entrevistas con el grupo para soli
citarles informacién de si percibian cambios. Esta segunda fase durd
en promedio 21 sesiones. Al finalizar esta se 1llegd al acuerdo de -
que ahora se intentaria con los profesores de otras dos materias: Psi
copedagogia y Dietocdlculo y que ya no se hiciera con los de la fase

anterior. Esta fase tercera durd 17 sesiones en promedio.

Durante las 3 fases se tuvieron 3 entrevistas grupales con los -
observadores para verificar las definiciones de las variables. Duran
te las 3 fases el grupo " D " solamente fue registrado. lLos maestros

no fueron enterados del proyecto.

El registro fué de frecuencia de eventos para todas las variables
En el caso de las conductas de los alumnos se registrd el nimero de -
sujetos que intervenian en cada ocasién que se presentaba la variable
independiente. las grabaciones magnetofdnicas fueron dispuestas a lo
largo de todo el proyecto sin una periocidad regular y no con todos -
ios maestros. Se cuidé mucho la independencia de registradores y 1la
mayor parte del experimento fue satisfactoria. En promedio se regis-

traron 50 sesiones.

Instrumentos de Registro:

Se emplearon hojas de registro disefiadas para el efecto, cintas
magnetofénicas asi como grabadoras portdtiles. Las hojas de registro

fueron de dos tipos: para maestros y para alumnos ( Ver ejemplo en el

Apéndice ).
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Resultados

En primer lugar se reportarédn los datos encontrados en el grupo-
experimental ("B") posteriormente los del "D" (grupo de comparacién)-
para finalizar con los hallazgos resultantes de las comparaciones esta
dfsticas realizadas entre ambos grupos. Ademis se reportardn datos -

de interés para las conclusiones del estudio.

Durante la primera fase en el grupo "B" se encontrd que la con--
ducta del profesor "Hacer Preguntas Abiertas" se presentd en un prome
dio de 5.05 veces siendo el maestro de Dietologia quien la presentd -
en menor nimero (2.16) y el de Relaciones Humanas aquel que la dié con
mayor frecuencia en promedio (12.60). Ya en la fase dos el promedio
de aparicién en todos los docentes fue de 7.4l veces siendo el de Fi-
siopatologia quien la presentd en mayor nimero (11.80) y el de Psico-
pedagogia con menor frecuencia (4.50) Durante la tercera fase el pro-
medio general volvidé a aumentar, ahora hasta 8.18 veces con un rango-
de 5.80 a 15.10 veces. Como puede verse en el Cuadro No. 1 durante la
fase dos los maestros que incrementan su conducta en mayor namero son
los de Bromatologia, Dietologia y Fisiopatologia y durante la fase —-

tres los de Fisiopatologia, Psicopedagogia y Dietocdlculo.

En este mismo grupo pero con respecto a la conducta de los alum-
nos "Participar sin presién" se obtuvo que duraente la primera fase se
dieron un promedio de 8.50 ocasiones en las que se participd sin pre-
sién —considerando las sesiones de todos los maestros-,sin embargo de
todas estas ocasiones solamente 0.80 ocasiones en promedio la conduc-
ta fue grupal. En la fase dos el nGmero promedio de ocasiones aumen-

t6 a 21.23 y a 1.28 las que fueron grupales, ya en la tercera fase el
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Cuadro No. 1 Frecuencia promedio de aparicién de la conducta "Hace Pregun-
tas Abiertas" en cada fase para los maestros del grupo "B"

e RSB - T |
Asignatura = . fx .a,.f;‘...._.._k..- -_,.f.%.._._,
! Bromatologia { 3.07 | 5.08 } 5.8
‘ Dletologla % 2.16 6.19 6.20
Fisiopatologfa = | 5.%0 | 11.80 15.10
_Psicopedagogfa i W.M0 | 4.50 | 7.10
Dietocdleulo } 1 5.70 5.50 6.70 |
Relagiones Humanas 12.60 11.60 -o-
Promedio 5.05 7.44 8.18

Cuadro No. 2 Frecuencias promedio de las oportunidades (fo) e intervencio-
nes de grupo (fg) para la conducta de "Participar sin Presién'
presentada por los alumos del grupo "B"

N EASES [ I T |
T e
Asignatura | fgx | fgx | fox. {fex fox ] fox_
| : i
Bromatologia i 2.80{0.20 14.70| 1.0 ! 7.6 | 0.70
' o . o s
Dietologia i 2.70{ 0.20 l1u.70 { 0. 30{12 8 |o0.00
R SMmEEE = I e e
Fisiopatologia 12. 3051.30 33.15; 0.60 40.7 | 0.80
Psicopedagogfa ,8.30{1.70115.40 ' 1.15:12.0 | 1.50
' l e S =
Dietocileulo ''4.33 o.u1;1u.05i .55 16.16 | 2.08
. _ : e o
Relaciones Humanas 0.60° 1.00135.7 j2.10 —o- | —o-
Promedio 8.50 0.80 21.23 1.28 17.80 0.89

* (fo) representa el nimero de oportunidades en las que se presentd la con-
ducta pero no de manera grupal.



nlmero promedio de ocasiones que hubo participacién sin presién en to
das las sesiones de todos los maestros fue de 17.80 siendo en prome-—
dio 0.89 las que se realizaron grupalmente. Puede observarse en el -
cuadro No. 2 que durante las sesiones con el profesor de Relaciones Hu
manas fue cuando mis se presentd la conducta tanto de forma grupal co
mo no grupal. la participacidén grupal aumenta durante la fase dos en
las sesiones de los maestros de Bromatologfa, Dietocilculo v Relaciones
Humanas en mayor medida y durante la fase III solo en las de Fisiopa-
tologia ya que en las de los otros docentes el nimero promedio dismi-

nuye.

En el Cuadro No. 3 puede apreciarse la frecuencia promedio con la
que cada maestro en el grupo "B" presentd la conducta de explicar por
segunda ocasidn estos datos nos dan un promedio de 0.44 veces durante
la primera fase, de 0.27 veces durante la segunda y de 0.3U4 veces du-
rante la tercera. Vemos en ese mismo cuadro que durante la segunda -
fase aumenta solamente el promedio con el maestro de Bromatologia y en
los demis la frecuencia promedio desciende. En la fase tres, la fre-

cuencia promedio aumenta en los maestros de Dietologia, Fisiopatologia

y Psicopedagogia.

En lo que se refiere a la conducta estudiantil de " Poner Aten—-—
cibn " presentada por el grupo "B" ( se puede notar en el cuadro No.k4
de acuerdo a cada maestro ). Se obtuvo que en todas las ocasiones en
las que ocurrib esta conducta fueron: durante la primera fase 6.50 -
ocasiones, durante la segunda 6.46 y durante la tercera 5.46 ocasio-
nes. Se encontrd que a través del desarrollo del experimento esta —

conducta fue descendiendo y solo con unos cuantos maestros y en con-
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Cuadro No. 3  Frecuencia promedio de presentacién de la conducta "Explica
Segunda Ocasin" en cada fase para los maestros grupo "B"

i ARSI S o
Asignatura . fx fx fx
Bromatologia 0.23 0.46 0.00

Dietologia 0.25 0.20 p.50 =
Fisiopatologia 0.20 0.20 0.40

Psicopedagogia 0.60 0.38 0.40
Dietocilculo 1.40 0.40 0.40
Relaciones Humanas 0.0 0.0 -o—
Promedio 0.4y 0.27 0.34

Cuadro No. 4 Frecuencia promedio de las oportunidades (fo) e intervencione:

de grupo (fg) para la conducta de "Poner Atencidn" presentada
por los alumnos del grupo "B" en cada una de las fases.

v JE_ 1 L
Asignatura fox | fgx [ fox |fegx | fox | fgx
Bromatologia 5230} 5.30{6.2016.20 | 4.50 | 4.50
Dietologia 7.90§ 7.904 7.20}7.20 6..’10 6.1}_)._
Fisiopatologfa | 7.20] 7.2 8.50 | 8.50 | 5.60 | 5.60
Psicopedagogia 7.30) 7.3Q 6.07 | 6.07 S.10 5_1(_1
Dietocdlculo 6.80) 6.80 4.60 |4.60| 6.00 | 6.00
"Relaciones Humanas _Lu_' 7.?4\_ ui 6.20 6 .20 =0 —o:‘
Promedio 6.50 6.50 6.46 6.46 5.46 5.46
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tadas ocasiones hubo un incremento ( Ver Relaciones Humanas fase II,-
Bromatologia fase II, Dietocdlculo fase IIT y Fisiopatologia fase II

en el cuadro No. 4 ).

La conducta del profesor "Habla Scbre Asuntos Personales" que —-
los profesores presentaron con el grupo "B" tuvo una frecuencia pro--
medio de 0.26, 0.27 y 0.16 veces durante las fases uno, dos y tres -
respectivamente. Se encontré que en general esta conducta se presentd
con poca frecuencia siendo el profesor de Bromatologia quien en mayor
cantidad la presentS sobre todo en las primeras dos fases. Por otro
lado el profesor de Fisiopatologia no la presentd durante todo el cur
SO de acuerdo a los datos. La tendencia de esta conducta es descen—-
diente segin se desarrolld el experimento y salvo en dos ocasiones, -
una con el profesor de Psicopedagogia y otra con el de Dietocdlculo -

encontramos incremento ( Ver cuadro No. 5 ).

La conducta de los alumnos " Alborotar " se presentd de la si- -
guiente forma en el grupo "B": durante la primera fase a tuvieron un
promedio de 0.62 ocasiones en las que se presentd aunque solamente —-
0.32 ocasiones en promedio fueron de caracter grupal. En la segunda
fase el promedio de ocasiones fue de 0.51 siendo el promedio de oca-
siones grupales de la misma magnitud ya que en esta fase siempre que
se presenté la conducta se hizo grupalmente ( ver cuadro No. 6 ). En
la tercera fase el promedio de ocasiones fue de 0.38 y el de las da-
das de forma grupal fue de 0.22 oportunidades. Se observd que fue —-
con el prfesor de Psicopedagogia con el que se presenté mds y con el
de Fisiopatologia con el que no se presentd. Se aprecid que la inica
materia en la que se incrementd a través de todas las fases fue en -

Dietologia.
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Cuadro No. 5 Frecuencia promedio de aparicién de la conducta "Habla de Asun-
tos Personales" en cada fase para los maestros del grupo "B"

FASES I e TIT

Asignatura e fx fx
Brumatologia 1.00 1.00 0.60
lDietolo;{ia 0.16 0.15 0.00
_l"if:iop:xrologia ) 0.00 0.00 0.00

Polcopedsgopfa 4 020 | 0.8 1 0.0 .

| Dietocdlculo 0.00 0.10 0.00

Relaciones Humanas 0.20 0.00 -0-
Promedio 0.26 0.27 0.16

Cuadro No. 6 Yrecuencia promedio de las oportunidades (fo) e intervenciones
de grupo (fg) para la conducta de "Alborotar" rresentada por -
los alumnos del grupo "B" en cada una de las fases.

e FE 1T I
| Asigratura | fox | fex [ fox [ fex | rox | fex
Bromatologfa [ 1.190.40 | 0.60 f 0.60 0.10] 0.10
Dietologia 0.50] 0.16 | 0.70 [ 0.70} 0.70} 0.70
Fisiopatologia ,50.00 0.00 0.00| 0.00{ 0.00} 0.00
S L T e G
_Psicopedagogfa Tuﬂ 1.20] 1.10] 0.10f 0.70} 0.30
| Dietocdlenlo _in.ao 0.20] 0.70| 0.70 0.u0} 0.40

—

0.00] 0.00j 0.00| 0.00} —o- | -o-

L_Relaciones Humanas | 0.

Promedio 0.62 0.32 0.51 0.51 0.38 0.22
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En el cuadro No. 7 podemos observar los resultados correspondien
tes a la conducta de "Hacer Preguntas Abiertas" que presentaron los -
maestros en el grupo "D". Se obtuvieron en este caso las siguientes
frecuencias promedio para todos los profesores en cada fase en la pri
mera 3.50 veces, en la segunda 3.48 veces y 4.74 en la tercera. Se -
pudo observar que el profesor que mds di esa conducta en este grupo
fue el de Fisiopatologia y el que la dib en menor escala fue el de Re
laciones Humanas. FEn casi todas las fases y con todos los maestros la

frecuencia promedio de aparicién de esta conducta fue en aumentc.

También en el grupo "D" pero con relacién a la conducta " Parti-
cipar Sin Presién " de los alumos se obtuvieron los resultados que -
pueda contemplarse en el cuadro No. 8. En este caso al considerar to
dos los datos de las sesiones de todos los profesores se obtuvo como
promedio de oportunidades en la primera fase 5.38 ocasiones pero sola
mente 0.01 ocasiones en promedio se presentd la conducta de forma gru
pal. En la fase dos el promedio general fue de 6.79 ocasiones y de -
0.00 para aquellas que fueron en grupo. Ya en la tercera fase el pro
medio general en el que se presentd la conducta fue de 6.62 pero so-
lamente el 0.06 de ocasiones promedio se hizo en grupo. Las sesiones
de Fisiopatologia fueron en las que en mayores oportunidades se dib

la conducta.

En el grupo "D" los profesores presentaron en la misma fase un
promedio de 0.97 veces la conducta "Explica por Segunda Ocasién" esta
misma conducta la dieron 0.38 veces en la segunda fase y 0.06 veces -
en promedio en la tercera. Ila tendencia de esta conducta en este gru
po fue hacia el decremento y asi lo demuestran los datos presentados

en el cuado No. 9. El profesor que dié mis veces esa conducta en es-
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Cuadro No. 7 Frecuencia promedio de aparicién de la conducta "Hacer Pregun
tas Abiertas" de los maestros del grupo "D" en cada fase.

FASES

i 1T ITT

Asignatura fx fx fx
Bromatologia 4.60 345 4.14
Dietologia 1.41 2.05 2.20
Fisiopatologia 8:00 8.10 10.80
Psicopedagogia 3.60 3.80 1.85

Dietocdlculo 2.60 2.60 -o-

Relaciones Humanas 0.80 1.20 -0—
Promedio 3.50 3.u48 4,74

Cuadro No. 6 Frecuencias promedio de las oportunidades (fo) e intervencione
grupales (fg) para la conducta de "Participar sin Presién" pre
sentada por los alumos del grupo "D" en cada fase.

FASES it 11 111
Asigratura fox | fgx | fox| fex | fox | fgx
Bromatologia 5.204 0.00 L?.zo 0.00{5.50 0.00
Dietologia 3.3C! 0 08} 7.80| 0.00{5.30 {0.00
— ot
]
Fisiopatologia 13.60i .00| 9.07} 0.00(8.50 f0.30
= }___4.. . e
Psicopedagogia 3.50%0.00 8.20| 0.00(6.80 [0.00
1
_ Dietocdleulo 5 70}0.00 6.20| 0.00/7.00 [0.00
!
lelaciones Humanas 1.00&0.00 2.20 0.00|-0- |-o-

Promedio 5.38 ¢.01 6.79 7.00 6.62 0.06



te grupo fus el de Dietocdlculo. Vemos en el cuadro No. 10 gue los -
alumnos de este grupo dieron la conducta " Poner Atencién " durante -
la primera fase en un promedio de 6.41 ocasiones, sin embargo en 6.26
ocasiones la conducta se did grupalmente. In la segunda y tercera fa
se el promedio de ocasiones en que se presentd la conducta fue de 6.98
y 7.22 respectivamente y en esta vez los promedios de cuando se presen
+aba grupalmente fueron los mismos. EL profesor con el que se dié me
nos la conducta fue el de Relaciones Humanas y con el que se presentd

en mayor medida fue con el de Fisiopatologia.

Los profesores en este grupo "D' presentaron la conducta de " Ha
blar de Asuntos Personales " segin se puede mirar en el cuadro No. 11.
In el se tiene la frecuencia promedio preséntada en esta conducta por
cade uno de ellos. Estos datos nos dan un promedio general en la pri
mera fase de 0.33 veces de 0.23 en la segunda y de 0.12 en la tercera.
Es el profesor de Dietologia quien en este caso dio con mayor frecuen
cia la conducta tratada y en la menor cantidad el de Psicopedagogia.
Ahora bien con respecto a la conducta de los alumnos " Alborotar”se -
puede apreciar en el cuadro No. 12 que donde se presentd mis tanto de
manera no grupal como grupal fue con el profesor de Fisiopatologia y
con el que menos se realizd fue con el de Relaciones Humanas. El pro
medio general de ocasiones en que se did la conducta en la primera fa
se fue de 4.4 ocasiones aunque en las ocasiones de forma grupal el re
sultado fue de 1.78 para esa misma primera fase. En la segunda fase
el promedio de ocasiones fue de .2.25 y en la tercera de 1.72, por otra
parte el promedio de ocasiones en que la conducta se dio de manera —
grupal en la segunda y tercera fases fueron 0.77 y 0.54 respectivamen

te.
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Cuadro No. 9 Frecuencia promedio de presentacién de la conducta
"Explica por Segunda Ocasidén" en los maestros del grupo
"D" en cada fase.

| pases r~-._.._.‘ e B s o
- T b T e T
Asignatura 1 fx fx fx
Bromatologia L L . 0.30 } 0.70
| Dietologia p os | oae. f 009,
Fisiopatologia 1,200 | 1066 0.10
Fsicopedagogia 1 o0.s0 0.40 0.00
Dietocalculo 1.80 0.73 -o-
e e b e e - e ———
Relaciones Humanas 0.70 0.14 -0-
Promedio 0.97 0.38 0.06

Cuadro No. 10 Frecuencia promedio de las oportunidades (fo) e Intervencione:
grupales (fg) para la conducta de "Poner Atencién" presentada
por lo alumos del grupo "D" en cada fase.

FASES 1 SO ) e e
Asignatura fox_] fox | fox | fgx | fox | fex
Bromatologia 6.10 | 6.10 | 7.15} 7.15] 6.80| 6.80
Dietologia 6.90 {6.80| 7.80] 7.80) 7.20] 7.20
Fisiopatologia '8.80 | 8.80| 6.50|6.50] 9.00] 9.00
ot e e &
Psicopatologia 5.70 §5.70| 6.80 | 6.80 | 6.60 | 6.60
Dietocilculo 6.50 |5.80| 7.07 | 7.07| 6.50 | 6.50
Relaciones Huinanas t;.SO u, SOJ 6.60}6.60) —o- | -o-
—_ et e SRS Ot Sl R e

Promedio - 6.41 6.26 6.98 6.38 7.22 7.22
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Tenemos que, considerando los promedios con los que se dieron las
conductas en todos los maestros y en todas las sesiqnes con ellos ( en
el caso de las conductas grupales ) se obtuviercn tendencias al incre
mento de la fase uno a la dos en la conducta de "Hacer Preguntas Abier
tas" en la conducta "Hablar de Asuntos Personales" para los maestros
del grupo "B". Las conductas estudiantiles que entre las dos primeras
fases se incrementaron en la frecuencia de ocasiones fueron "Partici-
par sin Presién" y "Poner Atencién" también en el grupg "B". En el -
grupo "D" los maestros durante estas deos primeras fases no incrementa
ron la frecuencia en ninguna de las tres conductas estudiadas: los -
alumnos de ese grupo si incrementaron su conducta entre las dos prime
ras fases en las ocasiones (no grupales) en que presentaron las conduc
tas de "Participar sin Presién" y "Poner Atencién", y en lo que res—-—
pecta a las ocasiones que grupialmente se diercn las conductas, este —
grupo "D" aumento entre la fase J, y la II también en esa misma conduc

ta (Ver cuadro No. 13 ).

Entre las fases I y III en el grupo B los maestros dieron en ma
yor medida las conductas "Hacer Preguntas Abiertas'" y "Explicar por -
Segunda Ocasién", los alumnos entre estas dos fases no aumentaron en
la frecuencia de intervenciones en ninguna conducta ni grupal ni no -
grupalmente. Por otro lado en el grupo "D" los maestros vieron aumen
tada su conducta {inicamente en la variable "Hacer Preguntas Abiertas"
entre estas dos fases. Los alumnos de este grupo en ese mismo perio-
do incrementaron la frecuencia de intervenciones no grupales en la -
conducta de "Poner Atencién" y en la frecuencia de intervenciories gru
pales en las conductas de "Participar sin Presién" y "Poner Atencién"

( Ver cuadro No. 13 ).



- 75 -

Cuadro No. 11 Frecuencia promedio de presentacién de la conducta "Hablar -
de Asuntos Personales" de los maestros del grupo "D" en cada
una de las fases.

Rl I S il
[— s s | & __
Bromatologia o.40 1 0.40 .14
Dietologia 0.58 0.50 . 0.36
Fisiopatologia 0.20 0.20 0.00
Psicopedagogia 0.00 | _0.00 _{ 0.00.._
| Dietocilculo 0.00 0.10 o
Relaciones Humanas 0.80 0.20 _©o-
Promedio 033 ~ 0.23 0.12

Cuadro No. 12 Frecuencias promedio de la: oportunidades (fo) e intervenciones
grupales (fg) para la conducta de "Alborotar" presentada por
los alumnos del grupo "D" en cada fase.

fhee i T D 5

Asignatura fox | fex | fox | fgx | fox | fgx
Bromstologfa _ §5.00]2.60 [2.60 | 1.07 }1.30 }0.50
Dietologia 4.40§2.00 | 1.60 }1.07 | 1.20 0.7_[1_
Fisiopatologia 8.60 3_29 2.40 | 0.90 gﬂa_o _1__00‘_
Psicopedagogia 2.5041.10 { 2.80 11.06 }1.80 {0.50
Dietocdlculo 3.7041.40 | 2.60 0.5? 2.00 _E_QO__
Relaciones Humanas 12. 20}0 .40 [ 1.50 }0.00 f-o- |-O-

Promedio y.u 1.78 2.25 0.077 1.72 0.4



Cuadro No. 13

ol

todas las conductas.

Cuadro resumen de promedios cbtenidos por fase y grupo en

CONDUCTA GRUPO  FASE I FASE TI FASE ITI
Hacer Preguntas Abiertas B 5.05 7.44 8.18
Participar sin presidn B 8.50-0.80 21.23 - 1.28 17.8 - 0.89
Hacer Preguntas Abiertas D 3.50 3.48 4,74
Participar sin presién D 5.38 - 0.01 §.79 - 0.00 6.62 - 0.06
Explicar por Segunda Oca- B 0.44 0.27 0.34
sidén

Poner Atencidn B 6.50 - 6.50 6.46 - 6.46 5.46 - 5.46
Explicar por Segunda Oca- 0.97 0.38 0.06
sidn

Poner Atencidn D 6.41 - 6.26 6.98 - 6.98 7.22 - 7.22
Hablar de Asuntos Perso- B 0.26 0.27 0.16
nales

Alborotar B 0.62 - 0.32 0.51, = 0.51 0.38 - 0.22
Hablar de Asuntos Perso- o

. D 0.33 0523 0.12
Alborotar D 4.4 - 1.78 2025 = 077 1.72 - 0.54
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Resulta pues que, se tuvieron conductas con tendencia hacia el in
cremento durante todas las fases camo ocurrid con "Hacer Preguntas --
Abiertas " en el grupo B y "Poner Atencién" en el grupo D (tanto gru--
pal como no grupalmente). Conductas que tuvieron tendencias constan——
tes hacia el decremento como "Explicar por Segunda Ocasién" y "Hablar
de Asuntos Personales" en los maestros del grupo D, también siguen -
esa tendencia bajo las conductas "Poner Atencién" y " Alborotar " en -
el grupo D. Se tuvieron también conductas de incremento entre las fa-
ses uno y dos y descenso entre la segunda y tercera fases como el caso
de "Hablar de Asuntos Personales" en los maestros del grupo By en ——
"Participar sin Presién" en los alumnos de ese mismo grupo; asi como -
"Papticipar sin Presién" en el grupo de alumos D. Y, por Gltimo, -
conductas con descenso entre la primera y segunda fases e incremento -
entre las dos y las tres como ocurrién en "Explicar por Segunda Ocasidn"

en el grupo B y "Hacer Preguntas Abiertas" en el grupo D.

Una vez que fueron tratados los datos empleando una prueba T de -
Student para grupos independientes y pequefios, se encontraron diferen-
cias significativas al 0.05 entre las medias de los grupos ByDen -
las siguientes conductas: en la de "Participar sin Presidn" en la fre-
cuencia de intervenciones grupales en la primera fase y en las frecuen
cias de intervenciones no grupales y grupales en las fases dos y tres
para esa misma conducta. También hubo diferencias significativas en la
frecuencia de intervenciones no grupales en las fases I, II y IIT de -
la conducta "Alborotar".

Por otro lado, al efectuar la r'epresentacién grafica de lo aconte
cido se tuvo la oportunidad de realizar un anilisis visual fase por -

fase de las correspondencias entre las variables dependientes e inde-

pendientes manejadas en el estudio. Vemos asi que en el grupo B hubo
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en el caso del maestro de Bromatologia (Gréficas de la 1.A a la 3 B )
la frecuencia de su conducta "P.A." sufre un incremento en la segunda
fase que se corresponde con un incremento en la conducta "P.S.P." gru
pal de los alumos aunque relativamente pues solo es la fase II entre
las sesiones 15, 30 existen coincidencias claras, si se observa el nd
mero de ocasiones en que se dié la conducta P.S.P. sin que fuera de -
forma grupal (fo). Tampoco se observaron coincidencias claras. En -
lo referente a las conductas "E.2V" y "P.A.T." para ese mismo grupo y
maestro (Gréficas 2.A y 2.B) tenemos que resalta un nivel de ocurren-
cia para la conducta del profesor siempre menor a 3 veces a lo largo
del estudio en contrapartida un alto nivel de ocurrencia de la conduc
ta P.A.T. presentada por los alumos. Puede apreciarse que (fo) y (fg)
para esta {iltima conducta son similares por lo que tenemos que siempre
que ocurrid fue grupalmente. También es clara la nula relacidn entre
las variables representadas. En lo referente a la conducta H.A.P. del
maestro de Bromatologia en ese mismo grupo B se observa que su nivel
de ocurrencia sigue una linea descendente con muy pocas recuperaciones,
y si se mira AL (fo) S/AL (fg) en las graficas 3.A y 3.B se notard que
en las sesicnes 8, 9, 10, 16, 17 y 18 existen tendencias similares en

las dos variables representadas.

la gréfica 4.A y 4.B deja entrever la frecuencia de la conducta-
P.A. pars el maestro de Dietologia asi como la frecuencia con la que
se presentaron las ocasiones para el grupo B en la conducta P.S.P. asi
como la frecuencia en la que la variable se realizd grupalmente. Al -
realizar una observacién de las grificas resultantes se puede ver una
elevacién en la frecuencia de P.A. y de P.S.P. (fo) en la fase IT -—-

aunque no muy claramente correlacionada. Visualmente es mds aprecia-



GRAFICA 1.A Frecuencia con la que el maestro de Bromatologia presentd la
conducta " Hacer Preguntas Abiertas en el grupo B.
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GRAFICA 1.B Ndmero de ocasiones en las ‘que el grupo B ante el maestro de
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% En todas las graficas la frecuencia no grupal (fo) representa el niimero de
ocasiones en las que se tuvo la oportunidad de presentar la conducta.
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GRAFICA 2.A Frecuencia con la que el maestro de Bromatologia presentd la
conducta "Explicar por Segunda Ocasidén " .en el grupo B.
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GRATICA 2.B. Nimero de ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de
Bromatologia presentd grupalmente (fg) y no grupalmente (fo)
la conducta " Poner Atencidn ".
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GRAFICA 3.A Frecuencia con la que el maestro de Bromatologia presentS la con-
ducta "Hablar de Asuntos Personales" en el grupo B.
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GRAFICA 3.B Ntmero de ocasiones en las que el grupo B presentS grupalmente -
(fg) y no grupalmente (fo) la conducta "Alborotar" en la presen-
cia del profesor de Bromatologia.
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GRAFICA 4.A Frecuencia con la que el maestro de Dietologia presentd la conduc-
ta "Hacer Preguntas Abiertas" en el grupo B.
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GRAFICA 4.B  N{mero de ocasiones en las que ante el maestro de Dietologia el
grupo B presentd grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la con-
ducta "Participar sin Presién"
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ble una leve relacién entre P.A. y P.S.P. (fo) que entre P.A. y P.S.P
(fg) aunque existen sesiones en las que los incrementos entre estas -
dos variables con coincidentes. En la gréfica 5.A se aprecia un nivel
minimo de ocurrencia para la conducta E2V con el mismo maestro de Die
tologia y un elevado nivel para la conducta P.A.T. que presentd el -

grupo ante &l y no existe relacién entre ambas variables. Ya que --

P.A.T (fo) y P.A.T. (fg) son idénticas resulta de aqui que esta con-

ducta siempre se did grupalmente. Fl maestro de Dietologia no presen
t6 un nivel apreciable de conducta H.A.P. mientras que los alumnos an
te &l si presentaron la conducta AL. con una tendencia ascendente ha-
cia la tercera fase del estudio, y como puede corroborarse en las gra

ficas G.A. y 6.B. no se aprecia correlacién entre H.A.P. y AL.

las graficas 7.A. y 7.B. nos muestran una relacién muy evidente
entre la conducta P.A. presentada por el profesor de Fisiopatologia y
la frecuencia con la que se dieron las oportunidades de P.S.P. por —-
parte de los alumnos y no ocurre lo mismo al comparar P.A. con P.S.P.

(fg) en esas mismas ilustraciones.

En las graficas 8.A y 8.B se puede ver que con el maestro de Fi-
siopatologia en cuanto a la conducta E.2.V. ocurrié lo mismo que en -
los maestros de Bromatologia y Dietologia, es decir se tiene por un -
lado una baja frecuencia de la conducta E.2.V y por otro una alta --
ocurrencia de P.A.T., ademds de que P.A.T. (fo) y P.A.T. (fg) son - -
idénticas y se carece de una relacién entre E2V y P.A.T. En cuando a
la conducta H.A.P. presentada por el maestro de Fisiopatologia segin
la grdfica 9.A es casi nula y por otro lado les alumnos ante este mis

mo maestro tampoco presentaron la conducta AL. a lo largo del estudio.



GRAFICA 5.A Frecuencia con la que el maestro de Dietologia presentd en el
grupo B la conducta "Explica por Segunda Ocasién"
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GRAFICA 5.B Ndmero de ocasiones en las que el grupo B ante el maestro de -
Dietologia presentaron grupalmente (fg) y no grupalmente (fo)
la conducta " Poner Atencién "
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GRAFICA 6.A Frecuencia con la que el maestro de Dietologia presentd la
ducta " Habla de Asuntos Personales " en el grupo B.
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GRAFICA 6.B Ocasiones en las que ante el maestro de Dietologia el grup
presentd grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la conduct

"Alborotar".
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GRAFICA 7.B Ocasiones en las que el grupo B en presencia del maestro de -
Fisiopatologia presentS grupalmente (fg) y no grupalmente (fo)
la conducta "Participar sin Presién"

I 1L 111
§
L= . . N
=== '/'\1
fo- i i
} 4 -
. AT 7 W ‘l .
P.S.P. ,} e
(fo) : {0
Lo ‘_,‘ 2
..\
- P :
.'\[’
4 }
] |
RIS EL = I
(fg) l
i i - ; @.
O e e e T T v 1
- .y >4



=il s

GRAFICA 8.A Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatologia presentd
la conducta "Explica por Segunda Ocasidn" en el grupo B.
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GRAFICA 8.B Ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de Fisiopatologia
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El profesor de Psicopedagogia en ese grupo presentd un incremento
en su conducta P.A. desde la fase dos pero llega al punto mis alto en
la fase III (véase grafica 10.A) Al comparar P.A. del maestro con P.S.
(fg) del grupo encontramos varias coincidencias como en las sesiones
11, 12, 20, 35, 36 pero encontramos ain mds el comparar P.A. y P.S.P.
(fo) véanse gréficas 10.A y 10.B. Este mismo profesor presentd la -
conducta E2V de una forma irregular aunque siempre a niveles bajos co
mo se puede ver en la grdfica 11A. y al comparar estos datos con 1los
representados en la grdfica 11.B tenemos que solamente hay una sesidn
donde coinciden E2V y P.A.T. (fg) ( Ver sesién 38 en gréfica 11.B ) -
Aqui también la grdfica P.S.P. (fo) y P.S.P. (fg) resultan idénticas
por lo cual tenemos una vez mds que esta variable siempre se dio gru-
palmente como ocurre con los otros profesores y grupos sin relacién -
entre 1o realizado por el maestro y lo hecho por el grupo. La grafi-
ca 12.A. nos deja ver que la frecuencia con la que el profesor Psico-
pedagogia presentd la conducta H.A.P. es baja con pocos incrementos -
sobre todo en la fase II. Si observamos la grafica 12.B veremos que
los incrementos en las sesiones 8, 12, 19 y 35 se relacionan con los

incrementos en esas mismas sesiones de la gréfica 12.A.

En lo que respecta al profesor de Dietocilculo vemos en la gréafi
ca 13.A que presentd la conducta P.A. con una alta frecuencia siendo
ligeramente mayor en la fase IIT. Si correlacionamos esta grafica --
con la B.B. que representa la conducta P.S.P. tanto (fo) como (fg) po
dré mirarse una relativa correspondencia. En las grdficas 14.Ay -
14.B vemos el nivel de ocurrencia de E2V para el maestro de Dietocdl-
culo y el de P.A.T. presentado por los alumos del grupo B ante ese

mismo maestro y veremos que ademds de que siempre fue grupal REASH =
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GRAFICA 9.A Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatologia presentd
Ja conducta de "Hablar de Asuntos Personales" en el grupo B
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GRAFICA 9.B Ocasiones en las que el gr'upo B ante el profesor de Fisiopa-
tologia presentaron grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) -
la conducta "Alborotar"
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GRAFICA 10.A Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogia presen-
t6 la conducta " Hace Preguntas Abiertas " en el grupo B.
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GRAFICA 10.B Ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de Psicopeda-
gogia presentaron grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la
conducta "Participar Sin Presién"
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GRAFICA II.A Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogia en el
grupo B presentd la conducta " Explica por Segunda Ocasién"
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GRAFICA 11.B Ocasiones en las que el grupo B ante el maestro de Psicopedago-
gia presentaron grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la con-
ducta "Poner Atencidn"
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GRAFICA 12.A Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogia presents

la conducta "Hablar de Asuntos Personales" en el grupo B.
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GRAFICA 12.B Ocasiones en lasiaue el grupo B ant® el maestro de PsiMpedagogia
presentd grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la conducta "Al-

A.L.
(fo)

A.L.
(fg)

borotar"
i 11 I1I
1N
b‘
1o
/\;/\‘\L. NS S e
2o
J
104
5 ! ‘,\
. ! \‘ 0\ - - .
A L O ey AR DI ol S SN Sas -




- 93 -

existen puntos coincidentes como ocurre en las sesiones 6, 20, 40 y uu.
Por otra parte vemos en las 'gr‘éficas 15.A y 15.B que en este grupo B-
el maestro de Dietocdlculo précticamente no presentd la conducta —-
H.A.P. a lo largo del estudio y que los niveles de Al presentados por

el grupo fueron también bajos aunque buena parte de ellos fue grupal.

Las gréficas 16.A y 16.B representan las frecuencias con las que
se dieron las conductas P.A. en el maestro de Relaciones Humanas y la
P.S.P. en el grupo B ante ese maestro y en ellas puede apreciarse un
elevado nivel para ambas e incluso una mediana correspondencia entre
sus tendencias. Ya en las grdficas 17.A y 17.B se tiene los niveles
conductuales de las conductas E2V y P.A.T. para ese mismo maestro y -
grupo y en ellas se observa la nula aparicién de E2V y la total coin-
cidencia entre P.A.T. (fo) y P.A.T. (fg) lo cual indica participacién
grupal en todas las ocasiones presentadas. Ademis de existir una ca-
rencia de relacién entre ambas variables. En las gréficas 18.Ay --
18.B se tienen las frecuencias de las conductas H.A.P. del maestro de
Relaciones Humanas y Al del grupo B ante ese profesor apreciindose que
los niveles de ocurrencia son minimos en ambas conductas a lo largo de

todo el estudio.

Ya en las gréficas 19.A y 19.B se observan los datos resultantes
entre el grupo D para el profesor de Bromatologia en la conducta P.A.
y en la P.S.P. para ese grupo en presencia del maestro con esa asgina
tura. Lo mds relevante es la apreciacién de una tendencia descenden-
te de la conducta P.A. del profesor y de P.S.P. (fo) en el grupo aun-
que de una manera no muy relacionada y por otro lado la nula partici-
pacién grupal en P.S.P. la gréfica 20.A muestra la frecuencia de la

conducta E2V del maestro de Bramatologia en el grupo D. 1o cual lleva
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GRAFICA 13.A Frecuencia con la que el profesor de Dietocdlculo presentd en
el grupo B la conducta "Hace Preguntas Abiertas"
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GRAFICA 13.B Ocasiones en las que el grupo B ante el maestro de Dietocilculo
presentaron grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la conducta
"Participar sin Presién"
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GRAFICA 14.A Frecuencia con la que el profesor de Dietocdlculo presentd la
conducta "Explica por Segunda OcasiSn" en el grupo B.
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GRAFICA 14.B Ocasiones en las que el grupo B presentd ante el maestro de Die-

tocileulo la conducta "Ponep Atenci6n' grupalmente (fg) y o —-
grupalmente (fo).
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GRAFICA 15.A Frecuencia con 1a que el profesor de Dietocilculo presentS la
conducta "Hablar de Asuntos Personales" en el grupo B.
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GRAFICA 16.A Frecuencia con la que el maestro de Relaciones Humanas presen
+5 en el grupo B la conducta "Hace Preguntas Abiertas'.
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maestro de Relaciones Humanas la conducta "Participar sin -
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a través del curso una linea descendiente; en contraparte la grafica

20.B muestra una tendencia ascendente en la conducta P.A.T. de los —-
alumos de ese grupo, ademis de que esta conducta se presentd grupal-
mente en todas las ocasiones sesin lo deja entrever la coincidencia -
P.A.T. (fo) y P.A.T. (fg). la conducta H.A.P. del profesor de Broma-
tologia en el grupo D permanecié a bajos niveles segiin se aprecia en
la grédfica 21.A pero la conducta Al. del grupo si tuvo niveles altos

aunque con tendencia a la baja. Ademis un buen porcentaje de las oca

siones de AL fueron grupales.

El profesor de Dietologia presentd la conducta P.A. de una manera
regular a lo largo de las tres fases segln puede verse en la gréfica
22.A; esta conducta se relaciona medianame:;te con la de P.S.P. (fo) -
del grupo de acuerdo a la grdfica 22.B sobretodo en las sesiones 13,
26, 27, 28, 29. 30, 32 y 33. Es notorio también que la frecuencia de
P.S.P. (fg) es minima. Este mismo profesor presentd la conducta E2V
con una tendencia descendente y a niveles inferiores (véase grdfica -
23.A) aunque el grupo D presentd un nivel alto y constante de la con
ducta P.A.T. ademds de que siempre se did esta variable de forma gru-
pal (véase grifica 23.B) Con respecto a la conducta H.A.P. el profe-
sor de Dietologia mantuvo un nivel minimo de ocurrencia en las tres -
fases y por otra parte el grupo D presentd un alto nivel de la conduc
ta AL en la primera fase aunque no siempre de forma grupal sin embar-
go esta conducta tiene un descenso y se mantiene a un nivel casi cons

tante (consiltese las gridficas 24.A y 24.B).

En este grupo el profesor de Fisiopatologia presentd la conducta
P.A. de una forma cada vez mds alta aunque la tendencia de la conduc-

ta grupal P.S.P. sea descendente y la frecuencia en que esta Gltima -



GRAFICA 17.A

Frecuencia con la que'el profesor de Relaciones Humanas pre-

sentd la conducta "Explica por Segunda Ocasién" en el grupo B.
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GRAFICA 18.A Frecuencia con la que el profesor de Relaciones Humanas pre-
sentd en el grupo B la conducta "Hablar de Asuntos Persona-

les".
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GRAFICA 19.A Frecuencia con la que el maestro de Bromatologia presentd en el
grupo D la conducta "Hace Preguntas Abiertas"
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GRAFICA 19.B Nmero de ocasiones en las que el grupo D presentd ante el pro-
fesor de Bromatologia grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la
conducta "Participar sin Presidn'.
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GRAFICA 20.A. Frecuencia con la que el maestro de Bromatologfa presentd la con-
ducta "Explica por Segunda Ocasidén" en el grupo D.
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GRAFICA 21.A. Frecuencia con la que el maestro de Bromatologia presentd la
conducta "Habla de Asuntos Personales" en el grupo D.
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GRAFICA 21.B. Ocasiones en las que el grupo D presentd ante el maestro de
Bromatologia grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la con-
, ducta "Alborotar"
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se dié grupalmente (véase gréficas 25.A y 25.B). En lo que respecta
a la frecuencia con la que este profesor dio la conducta E2V tuvo ni-
veles bajos con una tendencia descendente. Ia conducta P.A.T. del gru
po se mantuvo al mismo nivel en las’ tres fases como puede verse en la
grafica 26.B. la gréfica 27.A nos muestra que la conducta H.A.P. del
profesor de Fisiopatologia en el grupo D tuvo niveles muy bajos en to
das las sesiones por otro lado la grafica 27.B nos muestra que las -
ocasiones en las que se presentd la conducta AL. por parte del grupo
fueron cada vez menos al transcurrir las sesicnes y ademds que la fre
cuencia con la que esta Gltima conducta se di grupalmente fue la ma-
yor parte de las oportunidades presentadas, por otro lado no hay in-

dicios de correspondencia entre estas dos variables en el grupo D.

Mientras tanto el profesor de Psicopedagogia (véase gréfica 28.A)
tuvo un nivel medio de presentacidén de la conducta P.A. aunque en la
Gltima fase esta conducta desciende hasta niveles de cero, en cambio
el grupo D no presentd grupalmente la conducta P.S.P. y aunque la fre
cuencia de ocasiones no grupales (P.S.P. (fo) ) tiene un nivel medio-
y sostenido no parece relacionarse con la conducta P.A. del profesor.
En lo que respecta a la variable E2V, el profesor de Psicopedagogia —
la presentd a niveles bajos y con una tendencia el descenso mientras
los alumos del grupo D tuvieron esa conducta con un alto nivel mante
nido a lo largo de las tres fases (cons@ltense las graficas 29.Ay -
29.B) . En las gréficas 30.A y 30.B. se puede ver los resultados para
las conductas H.A.P. del profesor de Psicopedagogia y la de AL. presen
tada por el grupo D ante é1. Puede verse en ellas que este profesor
no dié la conducta H.A.P. durante el curso y que el grupo si presentd
la variable Al en su mayor parte grupalmente y con una tendencia a la

baja.
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Gréfica 22.A. Frecuencia con la que el profesor de Dietologia presentd la con-
conducta "Hace Preguntas Abiertas" en el grupo D.
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GRAFICA 22.B Ocasiones en las que el gr'upo.D presentd ante el maestro de Dieto-
logfa grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) la conducta de "Parti
cipar Sin Presidn™.
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GRAFICA 23.A Frecuencia con la que el profesor de Dietologia presentd en el
grupo D la conducta "Explica por Segunda Ocasidn".
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GRAFICA 23.B Nimero de ocasiones en las que el grupo D present$ ante el maes-
tro de Dietologia la conducta "Poner Atencidn" grupalmente (fg)
y no grupalmente (fo).
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GRAFICA 24.A Frecuencia con la que el maestro de Dietologia presentd en el
grupo D la conducta "Habla de Asuntos Personales".
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GRAFICA 24.B Niimero de ocasiones en las que €l grupo D presentd la conducta
"Alborotar" ante el maestro de Dietologia grupalmente (fg) y no
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3RAFICA 25.A Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatologfa presentd la
conducta "Hace Preguntas Abiertas" en el grupo D.

{ T II 3 IIT
» .
.
1 - o /’ " . 3
P.A. \o o - " /
“\ B < L
T T 0 1; T T 1 5 T = T ";S“

GRAFICA 25.B Ocasiones en las que el grupo D presentS la conducta "Participar
Sin Presidn" ante el maestro de Fisiopatologia grupalmente (fg) y
no grupalmente (fo)
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GRAFICA 26.A. Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatologia presentS la
conducta "Explica por Segunda Ocasién" en el grupo D.
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GRAFICA 26.B Nfmero de ocasiones en las que el grupo D present5 grupalmente (fg)
y no grupalmente (fo) la conducta "Foner Atencién" ante el maestro

de Fisiopatologia.
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la gréfica 31.A muestra la ocurrencia de la conducta P.A. en el -
profesor de Dietocdlculo y podrd mirarse un nivel que desciende pero
sufre una repentina recuperacién en la filtima fase. En corresponden-
cia relativa se tiene la frecuencia con la que el grupo D dio la con-
ducta P.S.P. no grupalmente (véase grdfica 31.B), también puede verse
que la frecuencia grupal de P.S.P. Permanecié en cero durante todo el
curso. Este mismo, profesor presentd un nivel muy bajo en la conduc-
ta E2V que fue descendiendo hasta llegar a cero (véase grifica 32.A)
mientras que el grupo (grafica 32.B) tuvo un nivel alto de la conducta
P.A.T. hasta la mitad de la segunda fase para después irlo haciendo -
menor, puede verse que siempre se presentd grupalmente la conducta --
P.A.T. las grdficas 33.A y 33.B muestran las frecuencias para las -
conductas H.A.P. del profesor de Dietocdlculo y la de AL del grupo D
en su presencia y puede verse claramente que no hay relacidén entre -
ambas variables ya que el profesor précticamente no presentd la con--
ducta H.A.P. mientras que el grupo tuvo altos niveles de AL aunque -

con una tendencia descendente.

El profesor de Relaciones Humanas tuvo un bajo nivel de ocurren-
cia de la conducta P.A. en el grupo D que se mantuvo durante el curso
(véase grifica 34.A) mientras el grupo tuvo también un bajo nivel de
P.S.P. no grupal y nula de manera grupal (consiiltese grdafica 34.B) -
Este mismo maestro tuvo un nivel bajo en la conducta E2V que fue des-
cendiente hasta llegar a cero, mientras el grupo tuvo un nivel regu-—
lar y sostenido de la conducta P.A.T. y la presentd siempre de forma
grupal (véanse las grdficas 35.A y 35.B) El profesor de Relaciones -
Humanas presentd niveles bajos de la conducta H.A.P. segiin puede apre
ciarse en la gréfica 36.A y por otro lado el grupo D presentd la con-

ducta AL de forma no grupal en un nivel medio de ocurrencia y casi -
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GRAFICA 27.A. Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatologia presentS la -
conducta "Habla de Asuntos Personales" en el grupo D.
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GRAFICA 27.B Nmero de ocasiones en las que el grupo D presentd grupalmente (fg)
y no grupalmente (fo) la conducta "Alborotar" ante el profesor de

Fisiopatologia.
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GRAFICA 28.A. Frecuencia con la que el maestro de Psicopedagogia presentd la
conducta "Hace Preguntas Abiertas" en el grupo D.
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GRAFICA 28.B Ocasiones en las que el grupo D presentS la conducta "Partici-
par Sin Presién" grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) ante el
profesor de Psicopedagogia.
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SRAFICA 29.A. Frecuencia con la que el maestro de Psicopedagogia presentd la
conducta "Explica por Segunda Ocasién" en el grupo D.
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GRAFICA 29.B. N{mero de ocasiones en las que el grupo D presentd grupalmente
(fg) y no grupalmente (fo) la conducta "Poner Atencién" ante el
profesor de Psicopedagogia.
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GRAFICA 30.A. Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogia presentd
la conducta "Habla de Asuntos Personales" en el grupo D.
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GRAFICA 30.B. Ocasiones en las que el grupo D presentd grupalmente (fg) y mo
grupalmente (fo) la conducta "Alborotar" ante el maestro de Psi-

copedagogia.
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GRAFICA 31.A. Frecuencia con la que el maestro de Dietocilculo presentS la con-
ducta "Hace Preguntas Abiertas" en el grupo D.
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GRAFICA 31.B. Nimero de ocasiones en las que el grupo D presenté grupalmente
(fg) y no grupalmente (fo) la conducta "Participa Sin Presidn"
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inexistentemente de forma grupal como puede notarse en la gréfica 36.B
AL comparar ambas puede verse una nula relacién entre las dos variables

consideradas.

De los resultados grificos generales considerando todas las re--
presentaciones expuestas puede observarse que los profesores del grupo
B presentaron niveles mis altos en la frecuencia de sus conductas y no
hubo tendencias al descenso (por lo menos en la variable P.A.) al irse
desarrollando el curso. Por otro lado la frecuencia con la que el —
grupo B presentd las variables de manera grupal fue mayor que en el
grupo D como puede verse en P.S.P. y ALf ante cada maestro en ambos -
grupos. Otro aspecto importante es que en los dos grupos se dieron -
correspondencias entre la conducta P.A. del maestro y P.S.P. de los -
alumos, sobre todo si se considera el nimero de ocasiones no grupa-
les (fo). Ademis dicha correspondencia no parece existir en E2Vy -
P.A.T. y muy levemente entre H.A.P. ¥ AL. Por otra parte no existen
indicios gréficos de que exista una concurrencia entre las conductas
de los profesores (véanse las gréficas de la sér‘ie A), aunque, entre-
1as conductas P.S.P. y AL. de los alumnos si hay indicios de ello ——

(obsérvense las graficas de la serie B.)

Otros datos encontrados en este estudio fueron: el tiempo prome-
dio que el profesor interviene en la clase fue del 70% de acuerdo a
las grabaciones realizadas. la inasistencia de profesores fue en el
grupo B de 23.26% y de 28.27% en el grupo D haciendo un promedio de -

25.76% de faltas durante el curso.

la confiabilidad de los registros realizados en los grupos fue -

de 83.69% en el grupo B y de 66.40% en el D haciendo un promedio de -
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GRAFICA 32.A. Frecuencia con la que el profesor de Dietocilculo presentd la
conducta "Explica por Segunda Ocasién" en el grupo D.
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GRAFICA 32.B. Ocasiones en las que el grupo D present la conducta de "Poner
Atencién" grupalmente (fg) y mo grupalmente (fo) ante el maes-—
tro de Dietocalculo.
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GRAFICA 33.A. Frecuencia con la que el profesor de Dietocilculo presentd la
conducta "Habla de Asuntos Personales" en el grupo D.
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GRAFICA 33.B. Ocasiones en las que el grupo D presentd la conducta "Alboro-
tar" grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) ante el profesor
de Dietocidlculo.
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GRAFICA 3u4.A.

Frecuencia con la que el profesor de Relaciones Humanas presen-

+6 la conducta de "Hacer Preguntas Abiertas" en el grupo D.
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GRAFICA 34.B. Ocasiones en las que el gr'upo D presentd la conducta "Partici-
par Sin Presién" grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) ante -
el maestro de Relaciones Humanas.
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GRAFICA 35.A. Frecuencia con la que el maestro de Relaciones Humanas presen—
+4 1a conducta "Explica por Segunda Ocasibén" en el grupo D.
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GRAFICA 35.B. Ocasiones en las que el grupo D presentd la conducta de "Po-
ner Atencidn'" grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) ante el
maestro de Relaciones Humanas.
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GRAFICA 36.A. Frecuencia con la que el maestro de Relaci
sentd la conducta "Habla de Asuntos Personales" en el grupo
D.
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GRAFICA 36.B. Nfmero de ocasiones en las que el grupo D presentS la conducta
"Alborotar" grupalmente (fg) y no grupalmente (fo) ante el maes
tro de Relaciones Humanas.
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75.04% La confiabilidad de esos registros al compararse con unos de
un juez independiente quien escuchd las grabaciones de algunas clases
y las registrd fue de 86.13%. Se calculS el grado de confiabilidad -

basicamente a partir de la férmula:

acuerdos
= 100

acuerdos + desacuerdos

en cada sesién y en el caso de las conductas en las que se registra--
ba el nimero de alumnos participantes (P.A.T y AL.) este cdlculo se
hacfa para cada dato reportado y camo resultado de la sesién se tama-

ba el promedio obtenido.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES

"E]l uso de las técnicas de modifivacién
de conducta ro esti necesariamente en
pugna con la opcién liberadora sobre-
todo si su eleccidén es resultado de -
acuerdos comunes, previo didlogo nece
sario, y acordes con las metas decidi
das al inicio del proceso, o bien que
puedan incrementar porteriormente la
eficacia de los logros educativos".

Rodrigo Pdez Montalbin

Una vez que se han presentado las fuentes informativas que nutrie
ron el marco tedrico, el procedimiento empleado y los datos obtenidos
se intenta en este capitulo una integracidén de todo ello para llegar-
al establecimiento de las conclusiones finales. En ellas se considera
rén las opiniones tedricas enunciadas en un principio para contrastar-
las con las evidencias empiricas, se comentardn también otros hallazgos,
implicaciones, recomendaciones y sugerencias, quedando asi cumplida la

misién mis importante de esta tesis: aportar informacidn.

Es importante iniciar con el andlisis de los datos que nos lle-
ven a la conclusién de si fue resuelta la pregunta de investigacién
planteada al inicio del trabajo y si, como resultante de ello, fue——
ron logrados 1los objetivos de la investigacién. Habrd de recordarse
que este trabajo tuvo su origen en la pregunta: ¢Existe la posibi--
lidad de modificar la conducta del maestro a través de contingencias -
grupales?; y que la -resolucién a este cuestionamiento podrd dar indi-
cios de l1a baja o alta factibilidad de emplear las técnicas operantes-
en el incremento de la participacién estudiantil para la modificacibn-

de su medio y, por otra parte, la asequibilidad de emplear esta parti-
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cipacién como un recurso para mejorar la habilidad docente. Se tiene-
entonces que para la solucién de la cuestién planteada existen indicios
de que si es posible. Como base de la Gltima afirmacidn se puede sefia
lar la diferencia numérica encontrada en la conducta "Hace Preguntas

Abiertas" de los maestros del grupo B entre la primera, segunda y ter-
cera fases, de acuerdo al disefio de intervencidén de la variable inde-
pendiente, ya que en esta conducta en la mayoria de los casos se tuvo

también un incremento en la participacién grupal de la aparicidn de la
variable independiente o por lo menos hubo un incremento en las oportu-

nidades aprovechadas-por los alumnos aunque no siempre de forma grupal.

Ahora bien, otro dato que puede apoyar al planteamiento hecho -
es hacer la comparacidn de niveles conductuales de los profesores y -
alumnos en los grupos B y D. Se puede observar que en el grupo en el
que hubo mayor participacién estudiantil en la presentacién de las va-
riables independientes también se tuvo mayor nivel conductual de los
profesores y que esto Gltimo sucedié en el grupo considerado experimen
tal. Esto Gltimo concuerda con lo expuesto por Klein (1971) y Noble y
Nolan (1976) pues en este caso como en los estudiados por ellos la con
ducta magisterial se encuentra relacionada con la conducta estudiantil
en el sentido que conviene a los alumnos. Se tiene ademds que en el-
grupo D (solamente observado) también es contemplada una influencia re
ciproca entre alumnos y maestros sobre todo si se miran los niveles de

conducta en los binomios "P.A. - P.S.P." y "H.A.P.-AL".

Sin embargo resultaron algunos datos que nos llevan a considerar
en su justa dimensién la premisa que establece la posibilidad de cam-
biar el comportamiento docente con la participacién del grupo. Prime-

ro, solamente en una de las parejas de variables consideradas hubo cam
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bios y relaciones apreciables (el binomio "P.A. - P.S.P."), ya que en
el par constituido por las conductas "Explica por Segunda Ocasidén" y -
"Poner Atencidn" no se pudo observar relacidn alguna y en la pareja --
"Habla de Asuntos Personales" - "Alborotar" la relacién es minima. Por
otra parte se tiene que al realizar las comparaciones intergrupo no se
encontraron diferencias significativas en la mayoria de los casos y -
que a pesar de los incrementos en las conductas, la correlacién grafi-

ca de los mismos no siempre fue satisfactoria.

Debe hacerse notar que los resultados de la pareja de variables-
"EV. — P.A.T." no estdn en concordancia con las investigaciones de la
atencién social como un reforzador, ya que contra todo lo que podria -
esperarse en este estudio, la atencién proporcionada por un grupo de -
individuos no parece haber modificado la situacibn en lo mis minimo lo
cual nos lleva a comentarios interesantes y a nuevas rutas de investi-

gacidn.

Después de leer estas {iltimas consideraciones se podria pensar -
que, a pesar de encontrar algunos indices favorebles hacia el éxito de
la investigacién, lo Gnico que sucedié fue una observacién sistemdtica
de un ambiente natural en ambos grupos, sin embargo existe un punto de
apoyo que nos permite ver los resultados de lo realizado ademds de lo
ya escrito. Este punto de apoyo resulta ser que en el grupo B las ten
dencias de las conductas de los profesores y la de ocasiones no grupales
(fo) no sufrieron descensos constantes en el transcurso del estudio ade
mids, se correlacionaron la mayor parte de las veces y sus incrementos
fueron en las fases dos y tres de acuerdo a lo establecido en el dise-
fio experimental. Por otra parte el promedio de alumnos que participa-

ban fue en aumento en ese grupo entre las fases dos y tres. Esto nos
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lleva a concluir que aunque no se logrd la participacién deseada esta
iba en aumento lo cual podria haber repercutido en la conducta magiste
rial pues al compararse los mismos Indices en el grupo D se aprecia -
que la frecuencia (fo) no aumentd sino que disminuyd y también descendid
el nivel de actuacién de los maestros. Esto lleva al punto de poder --
afirmar que si se aprovechan los hallazgos de Craigie y Garcia (1978)
de Graubard y Colbs (1978) y se asegura la participacién de un buen ni
mero de alumnos, las posibilidades de alterar la conducta del maestro

en un sentido particular son bastante altas.

Se debe tomar en cuenta que si los resultados no son del todo --
contundentes es por la intromisién de errores en el procedimiento y de
variables extrafias que pudieron haber tenido una buena influencia. Uno
de los puntos principales que pudieron no hacer tan claros los resulta-
dos es el de no haber asegurado una alta participacién, situacibn que
podria haberse eliminado si se hubiera tomado la precaucién de retroa-
limentar al grupo en el periodo en el cual se estaba aplicando el pro-
cedimiento experimental. Es decir, debia haberse comentado con los -
alumnos en cada sesidn los cambios del maestro y el nivel de conducta
del grupo en la variable independiente, esto podria haber incrementado
el interés y daria informacién de inmediato que les daria idea de sus
avances o retrocesos en el proyecto. Ademds, también hubo un grave -
error al no asegurarse de la contingencia con la que se daban las va--
riables independientes pues a pesar de que se tuvo una sesibén de entre
namiento con el grupo experimental y se hizo énfasis en la importancia
de hacer contingente su conducta, no se tuvo el cuidado de verificar o
registrar si en realidad existid contingencia o por lo menos conocer a
que niveles se di6. Por otra parte, hubiera sido preferible tner un

periodo mds corto de intervencién pues con el aumento de sesiones se -



disminuyen posibilidades de regularidad y eficiencia de registro y se

pierde eficacia en el control de variables.

Es relevante observar que a pesar de haber logrado en el grupo B
una mayor participacién esponténea, el promedio de tiempo que el profe
sor tuvo la iniciativa verbal es alto considerando los datos encontra-
dos por otros investigadores (Powell, 1974); esto hace patente una -
vez mis que a pesar del intento de cambiar las condiciones del aula re
sulta una tarea complicada pues existen variables interventoras de di-

f{cil control que impiden una modificacidn certera en un inicio.

Una de estas variables podria ser el repertorio que escolar y SO
cialmente se han adquirido para la resolucidn de situaciones conflicti
vas con el medio. La ensefianza tradicionalmente recibida en la escuela
con respecto a la participacidn individualista para resolver los proble
mas (Belaundria y Velarde, 1977) pudo haber impedido en este estudio -
que no se haya participado grupalmente de una manera amplia, esto nos
lleva a pensar que una estrategia que pretenda lograr una gran partici
pacién grupal deberd hacer mucho énfasis en los éxitos de una labor -
conjunta. Debe tomarse en cuenta para un andlisis completo que los es
tudiantes participantes en esta investigacién pertenecen al sexo feme-
nino, lo cual podria haber hecho intervenir una variable de formacién
cultural. Es decir, considerando los métodos de crianza empleado con
las mujeres, quizd resulten mds reacias a modificar su entorno y, COmO
consecuencia, no intentaron con ahinco contravenir lo establecido. Es
to Gltimo aunado a la tradicién de '"respeto" hacia el maestro -identi-
ficada por algunos autores como Gorman 1974~ pueden haber "borrado" en

el grupo experimental las intenciones de participacién. Sin embargo,
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esta Gltima aventurada hipStesis pretende, mis que dar explicaciénes,

indicar un camino de experimentacidn para establecer con firmeza que -
tan significativamente debe considerarse la variable del origen sexual
de los participantes en un estudio de intervencién grupal para cambiar

la conducta del profesor.

Es recomendable intentar mis experiencias en el saldn de clase —
considerando la conducta de los estudiantes como un grupo, empleando -
su participacién para modificar diversas conductas, haciéndolas con es
tudiantes de varios niveles académicos y considerando las fallas de es
te estudio. Todo ello con la intencién de tener un cimulo suficiente
de datos que permitan decidir acerca de la conveniencia de preparar al
alumado para cambiar la conducta de sus maestros, situacién que se -
contempla muy. eficaz si se toma en cuenta que son los educandos quienes
estén en contacto con el personal docente y pueden determinar de manera
grupal el buen desempefio de un maestro y de esa misma forma tratar de al

terar sus comportamientos inadecuados.

La participacién del alumado en el mejoramiento de la conducta
magisterial ha sido empleada a través de cuestionarios que de una forma
impersonal o con identificacién tratan de proporcionarle a una institu-
cién o a un docente una imagen del desempefio catedritico para que, pos-
teriormente, se tomen los pasos correctivos conducentes. Estos cuestio
narios a pesar de ser resueltos por los alumnos son calificados y eva-
luados por las autoridades escolares y son ellas quienes taman en sus
manos las medidas carrectivas restdndose, de esta forma, posibilidades
de intervencidn a los directamente afectados y reforzdndoles la idea —
de la imposibilidad de hacer algo directa e inmediatamente. Es re-

levante entonces considerar que los alumnos haciendo uso de la Tecno-
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logia Conductual intenten modificar la conducta de sus maestros y que

para lograrlo reciban un entrenamiento especifico.

Estudios que aumenten datos al respecto (y este quizo ser uno de
ellos) abrirén las puertas para la participacién de una parte de los -
involucrados en el proceso educativo cominmente no considerados, lle——
gando mis cerca de una verdadera democratizacién del aula y por lo tan
to de la educacidn. El entrenamiento que el alumno alcance en la apli
cacién de la Modificacién de Conducta en el aula podria proyectarse —-
-seg(n algunas investigaciones (Hamalian, 1979) en el ambiente laboral
y social, por ello es importante considerar la implementacién de un -
programa que los capacite a la aplicacién del Andlisis Conductual Apli
cado cuyo fundamento se encuentre en los hallazgos de futuros experimen

tos.

De lo anterior surge un punto que conviene traer a colacién y es
el de las implicaciones de caricter ideoldgico del uso de la tecnolo--
gfa Conductual en el &mbito educativo. Estas implicaciones llevan a
cuestionar el uso irreflexivo de los objetivos conductuales para la —
planificacién de la ensefianza, de la instruccién programada y de la Mo
dificacién de Conducta por la simplificacién que hacen del proceso edu
cativo y de las caracteristicas de individualismo que le imprimen. Ya
se menciond en este trabajo la J_mpropla dinamizacién del alumno que -
los objetivos pretenden lograr asi como la inflexibilidad de la instruc
cibn programada, que cierra posibilidades de creacién y cuestionamien—
to, ademds de lo "particularizante" que resulta de esta forma el proce
so ensefianza - aprendizaje, y también la manera unilateral del uso de
1a Modificacién de Conducta en la escuela al intentar "conformar" a -

los alumnos a los patrones socialmente considerados normales o desea-
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bles. Afin en este sentido el contra-control tiene el problema de con-
vertirse en solamente otra forma de control de caracter individual (Mo

reno)*.

No obstante, este trabajo se basa en la suposicién de que el uso
del contracontrol puede ser reflexivo y que su conocimiento y aplica—-
cidn es solamente uno de los pasos a seguir para poder participar acti
vamente en la transformacién del medio. lLos otros aspectos son el and
lisis y la evaluacién de su empleo. De hecho hasta ahora se propugna
porque la juventud analice criticamente la sociedad en la que vive, sin
embargo se le capacita en la adquisicién del comocimiento y en el ani-
lisis, pero esto no lleva un correlato formativo para la accidén ya que

. esta habrd de surgir -segin parece- de encontrar que la situacién anda

mal.

Esto podria ser la causa de la existencia de un gran nimero de -
gente capacitada para los estudios profundos de la realidad pero inca-
paz de actuar en consecuencia. Por ello se propone aqui que se reali-
cen investigaciones para establecer claramente los beneficios y posibi
lidades de proporcionarles herramientas tecnolégicas a los alumnos que
los ayuden a transformar su medio al mismo tiempo que se le auxilia en
el anilisis y uso critico de las mismas. Dar estas herramientas es sO
lamente un paso para su actuacidn critica posterior que debe implemen-
tarse a través de un proceso con diversas fases y la conductual es una

de ellas.

Se tiene que recalcar el hecho de que no puede establecerse al -

% Moreno Alejandro. Skinner, una p51colog1a para la dependenc:La.
Citado en "E1 Conductismo en Educacidn" Rodmgo Pdez M. Perfi-
les Educativos No. 13 Jul-Ag-Sept. 1981 CISE-UNAM.
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entrenamiento de los alumos en la Modificacién de la Conducta como —-—
una panacea, ni como la vara mégica, sino como un inicio de algo que -
debe gestarse a todos los niveles y con todos los participantes como -
ya se dijo en el primer capitulo. Los primeros en convencerse de la -
utilidad de tener poder deben ser los alumos, esto se logrard cuando
observen sus posibilidades de actuacién en grupo y esto los lleve al -
andlisis critico tanto de su entorno como de su accién sobre el. Hay

que darles oportunidad de que se percaten de todo ello.



32 =

BTBLTOQGRAETA

Adam Félix UNTVERSIDAD Y EDUCACION DIT ADULTOS.
IT2 Seminario latinoamericano de Educadores
de Adultos/Ponencia/03E/79. CREFAL~SEP-PREDE.
Mimeo.

Amidon L. y Hunter E. IMPROVING TFACHTING. THE ANALYSIS OF CILASSROOM
VERFAL INTERACTION, Holt, Rinehart y Winston
Inc. New York, 1967.

Avilés René. EDUCACION Y REVOLUCION. MANUAL PARA EL MAFS-
TRO MEXTCANO. Edit. Costa-Amic. México,1971.

Ayllon T. y Michael J. LA ENFERMERA PSIQUIATRICA EN EL PAPEL DE IN
GENTFRO CONDUCTUAL. Coritml de la Conducta
umira_Vol. I. Ulrich R v «vlaboradores. Ed.

Trillas. México, 1976. FP4gs. 315-331

Azevedo F. SOCIOINGIA DE LA EDUCACION. Fondo de Cultura
Econdmica. Mexico, 1973.

Azrin H.N. y Lindsley R.O. EL REFORZAMTIENTO DE 1A COOPERACION ENTRE
LOS NINOS. Psicologia del Desarrollo Infantil
Vol, IT. Sidney W. Bijoo y Donald M. Baer. Ed.
Trillas. México, 1977. Pigs. 65-71.

Baudelot CH. y Establet R. 1A ESCUELA CAPITALISTA,

Ed. Siglo XXI. México, 1975.

Barreiro J. EDUCACION POPULAR Y PROCESO DE CONCTENTIZACION

Id. Siplo XXI México, 1976.

Belaundria 0. y Velarde R. LA DEMOCRATIZACION REFERIIA A 1A ENSENAN
ZA. Cuadernos de Educacidn, 4u-45, 1977, 104-
137.

Bluney N.T., Stephan C. et al. INTERDEPENDINCE IN THE CLASSROOM:
A field study. Jowrnmal of Educational Psycho
logy. Vol. 69, No. 2, 1977, 121-128.

Bremeck C.S. SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. Ed. Paidds. Burnos
7 Aires, 1977



-133 -

Bushell Jr. D. PLANFACION DE CONTINCINCIAS PARA EL SAION DE
CLASES, Modificacién de Conducta. Su apli--
cacibn a la Fducacidn. Keller F.S. y Ribes
Ed. Trillas. México, 1973.

Castro Luis. DISERG _EXPERTMENTAL SIN ESTADISTICA.
1. Trillas. México, 1977.

Chanipion W.F. LLEVANDO HIELO AL POLO NORTE. Lo mis Vilioso
del Sabep. Wayne C. Booth. Edit. Limwwsa - -
Wiley. México, 1971.

Clark A.C. y Walberg J. H. THE INITUENCE OF MASSIVE REWARDS ON -
RFADING ACHIEVEMENT IN POTENTIAL URBAN SCHOOL
DROPOUTS. Readings in Learning and Human -
Abilities. Ripple R.E. Harper y Row Publis-
hers. New York, 1971. Pags. 216-220.

Coombs P.H. LA CRISIS MUNDIAL DE LA EDUCACTION, Ed. Penin-
sula. Barcelona, 1971.

Cordasco F. THE EQUALITY OF EDUCATIONAL OPOORTUNITY.
Littlefield, Adams y Co. New Jersey, U.S.A.,
1973

Craigie F.C. y Garcia E.E. EFFECTS OF CHILD BFHAVIOR CHANGE ON --
TEACHFR VERBAL VEHABIOR AND KATING OF STUDENT

BEHAVIOR. Journal of Applied Behavior Analysis,
1978, 11(2), 308. (Abstract).

Crawford J., Brophy J.E., Everston C.M. y Coulter C.
CLASSROOM DYADIC INTERACTION: FACTOR STRUC_
TURE, OF PROCESS VARTIABLES AND ACHIEVEMENT
CORRELATES. Journal of Educational Psychology,
69, 6, 1977, 761-772.

Davitz J.R. SOME MFTHODS OF STUDYING CLASSROOM INTERACTION
Psychology of Educatidn Process. Davitz J y
Ball S. Mc Craw- Hill, New York, 1970. Pdgs.
299-321.

Elvin H.L. LA EDUCACION Y IA SOCIEDAD CONTEMPORANEA. Ed.
Labor. Barcelona, 1973.




= 3=

IMMER E.T. y Peck R.F. DIMENTTONS OF CLASSROOM BEHAVTOR.

Journal of Educational Psycholo:v. 1973, 64(2)
223-240.

Freire Paulo. PEDAGOGTA DEL OPRIMIDO. Ed. Siglo XXI. Méxi
o, 1978.

Fester C.B. y De Mujer M. UN MLETODO PARA EL ANALISTS IXPERTMENTAL
DE LA CONDUCTA DE NINOS AUTTSTAS. Psiculogia
del Desarrollo Infantil Vol. TI. Bijou S.W y
Baer D.M. Id. Trillas , 1977. Pags. 161-171.

Fox Ljunberg. i1, STABLECTMIENTO DE HABITOS DE ESTUDIO EFT
CIENTES. (Control de la Conducta Humipa Vol.
I. Ulrich R. y colaboradores. Ed. Trillas. -
México, 1976. Pags. 157-168.

Freeman R.B. ¢FONDOS PUBLICOS PARA ESCUELAS PARROQUIALLS?
iNo!. [Isto es la-ensehanza. Haskew L.D. y
Mc Lendon J.C. Ed. Trillas. México, 1965.

Gagné R. M y Briggs. L.J. IRINCIP 5 .
Rinchart y Winston. New York, 1974.

Gallo Martinez V. ECONOMIA, SOCIOLOGIA_ Y . Ediciones
Oasis. México, 1966.

Garcla Solis I. FL AUTORITARISMO Y LA EDUCACION EN MEXICO.

Politica v Educacién en México, Othén Sala-
zar R. Kdit. Movimiento., México, 1975.

Gorman H. Alfred. TEACHIRS AND LEARNERS. Allyn y Bacon. Boston
1974,

Graubard P.S., Rosemberg H. y Miller M. APLICACIONES DE MODIFICA-
CION DE CONDUCTA A MAESTROS Y AMBIENTES POR
PARTE DE ESTUDIANTES: UN TNFOQUE ECOLOGICO DE
LA CONDUCTA DISVIADO. _Control de la Conduc-
ta Humana Vol. ITI, Ulrich R y Colaboradores.
Fd. Trillas, 1978. Pags. 604-624.

Gutiérrez T. FEDICACION DE ADULTOS Y COMUNICACION SOCTAL.
112 Seminario Latinoamericano de Educadores
de Adultos/Ponencia/03F/79. CREFAL-SEP-PREDE.
Mimeo.




=#i3 6=

Hamalian A. PUPIL, CONTROL IDEOLOGY, COMPARATIV:i PERSPECTI-

VES. UNITED STATES AND CANADA. The Alberta -

Journal of Fducational Research, Vol. XXV, 1,
1979, 37-47.

Hansen S. y Jesper J. EL PEQUENO LIBRO ROJO DE LA ESCUEIA. Ed. Extem
poraneos. México, 1972.

Harris R.F. Wolf M. y Baer M.D. LOS EFECTOS DEL REFORZAMIENTO SOCIAL
DE LOS ADULTOS SOBRE LA CONDUCTA INFANTIL. Con
trol de la Conducta Humana Vi.l. I. Ulrich R.
y colaboradores. Ed. Trillas. iiéxico, 1976.

Hillebrand I1.J. ASPECTOS FUNDAMENTALES DE LA INSTRUCCION PRO
GRAMADA. Educacidn Vol. 4, Ano 1971, 76-87

Hilts P.H. MODIFICACIOH DE CONDUCTA, Ed. Logos Consorcio
Fditorial ,México, 1975

Holland J. G. ¢SERVIRAN 10S PRINCIPTOS CONDUCTUALES PARA -
10S REVOLUCIONARIOS?. Modificacién de Con=~
ducta. Su Aplicacién en la Educacion. Ke--
ller F.S. y Ribes E. Ed. Trillas. México,1973.

- Las Miquinas de Ensefianza: Una aplicacidn
de los principios descubiertos en el labo-
ratorio. Control de la Conducta Humana -
yol. I. Ulrich R, y colaboradores. Ed.
Trillas. México, 1976.

Hughes D y Neil A.R. PROGRAMED LIARNING AND CONVIMTTONAL TEACHINC.
Pducational Research 18 (1), Nov. 1975,
54-61.

Jacson P.W. Silberman M.L. y Wolfson B.J. SIGNS OF PERSONAL IN-
VOLVEMENT IN TEACHER DESCRIPTIONS GV THEIR
STUDENTS. Journal of Educational Psychology,
1969, 60, 22-57.

Jeffrey W.E. VARTABIES QUE AFECTAN EL APRENDIZAJE TEMPRA-
NO DE LA DISCRIMINACION: 1, RESPUESTAS MOTO-
RAS FN [L ENTRENAMIENTO DI UNA DISCRIMINACION
IZQUILRDA-DERECHA. Psicologia del Desarrollo
Tnfantil Vol. I1I. Bijou S.W. y Baer D.M. Ed.
Tyillas. México, 1977. Pags. 98-105.



= 136 —

Kay H. y colaboradores. LA TECNICA DE LA INSTRUCCION PROGRAMADA.
Ed. Paidds. Buenos Aires, 1970.

Klein S.S. ST'UDENT INFWENCE ON TEACHER BEHAVIOR. Anerican
Educational Research Journal. Vol. 8 (3),
May. 1971. 403-421.

Kohl. H.R. AUTORISMO Y LIBERTAD EN IA ENSENANZA
Ed. Ariel. Espafia, 1972.

Lindvall C.M. IMPORTANCIA DE REEXAMINAR EL PROBLFMA DE 1A
DEFINICION DE OBJETIVOS. Especifi..acién de
objetivos en la Educacidn. Gagné R. y cola-
boradores. Ed. Guajardo, México, 1972.

Livas Irene. [ JINL Mecanograma. (*ME-UNAM,
1976.

Llovaas I.0. Freigat G., Gold, J.V. y Kassorla C.I. ESTUDIOS EXFERI
MENTALES SOBRE LA ESQUIZOFRENIA INFANTIL. I,
/\NALISIo SOBRE LA CONDUCTA AUTOESTRUCTIVA.
1lo Infantil. Bijou
y Baer D.M. Ed. Trillas. México, 1977
Pabs. 194-210.

Lovitt T., Smith D. y Ridder J. EL USO DE EVENTOS DISPUESTOS Y --
PROGRAMADOS PARA ALTERAR 1A EJECUCION DE OPE
RACIONES DE RESTAR EN NINOS CON PROBLEMAS DE
APRENDI?AJE Modificacién de Conducta. Su
la Fducacibn. F.S. Keller y E.
Ribes. Lu Trillas, México, 1973. Pags. u6-93,

Mager F.R. LA IMPORTANCIA DE LOS OBJETIVOS. Objetivos -

para 1a Fnsefianza Ffectiva, Robert F. Mager.

Ed. Salesiana. Venezuela 1971.

- J 0 1VOS DIDACTICOS
Ed. Marova. Madrid, 1977.

Manacorda M.A. MARY Y 1A PEDAGOGIA MODERNA. Ediciones de la
Unidn Sindical de Profesores de la Unidad Au-
ténoma de Guerrero. México,1974,



-137 -

Martin J. CONTROLLED VS. NATURAL SETTINGS. SOME IMPLI-
CATIONS FOR BEHAVIORAL ANALYSIS AND CHANGE
IN CLASSROOM STTUATIONS. The Alberta Journal

of Educational Research. 21 (1), 1975, 39-u45.

Mc. Donald F. BEHAVIOR MODIFICATION PRINCIPLES IN TEACHER
EDUCATION. Behavior Modification in Education
National Society for the Study of Education.
Chicago, 1973.

Medima E.J. FTLOSOFIA, EDUCACION Y DESARKOLLO. Edit. Si-
glo XXI. Mexico, 1974.

Navarro B.V. EXI’ANSION EDUCATIVA Y DEMOCRATIZACION DE LA

ENSENANZA. Perfiles Q”Qatlvog No. 13. Jul-
Agost-Sept-1981. CISE-UNAM. Pigs. 35-u48.

Noble C. y Nolan J. EFFECT OF STUDENT VERBAL BEHAVIOR ON CLASSROOM
TEACHER BEHAVIOR. Journal of Educational -—-

Psychologv, 1976, Vol. 68, No. 3, 342-346.

Paez M.R. EL CONDUCTISMO EN EDUCACION. REFLEXIONES SOBRE
ALGUNOS DE SUS ALCANCES Y LIMITACIONES. Perfi
cativos. No. 13. Jul-Agosto-Sept, 1981

CTISE-UNAM. Pags. 5-20

Pascal E. Ch. TOWARDS MEANINGFUL EDUCATIONAL OBJETIVES. Edu
cational Technology. 15(5), 51975,
Phillips D. HISTORTA DE CASO DE UN PROYECTO DE MODIFICACION

CONDUCTUAL EN UNA ESCUEIA PUBLICA. Modifica-
cidn de Conducta. Su Aplicacién a la Educa-
idn. Keller F.S. y Ribes E. Ed. Trillas. Mé
lco, 1973. Pags. 96-107.

Laones
X1

Popham W.J. y Baker E. SISTEMATIC INSI RUCTTON, Prentice y Hall Ine.

N. Jersey. U.S.A., 1970.

Posner J.G. y Strike A.K. IDEALOGY VERSUS TECHNOLOGY : THE BIAS OF
BEHAVIORAL OBJETIVES. Educational Technology
15 (5): 28-33, 1975.

Powell J.P. SMALL GROUP TFACHING METHODS IN HIGHER EDUCA
TION. JEducatiopal Research 16, 1974, 163- 171.



- 138 -

Purroy D y Pumroy S. OBSERVACION SISTEMATICA Y 1TECNICA DE REFOR--
ZAMIEINTO EN EL USO DEL REIRETL. trol de
la Conducta Hui:ana Vol. IT Ulrich R y Colabo
radores. Ed. Trillas. México 1976. Pags. 472-
476.

Reed H.W. y Birnbrauner S.J. EL USO DE LOS ADULTOS COMO ESTIMULOS -
DISCRIMINATIVOS DE DIFERENTES CONTINGENCIAS
DE REFORZAMIENTO EN NINOS CON RETARDO. Lon-—-
trol de la Conducta Humana Vol., II. Ulrich R.
y colaboradore:;. Ed. Trillas, México, 1976.
Pags. 231-237.

Ribes E. ANALISTS Y MEDICION DE LA CONDUCTA EN EL SA-
LON DE CLASES. Modificacidén de Conducta. Sy
Aplicacién a la Fducacién. Keller T.S. y Ri-
bes E. Ed. Trillas. México, 1973.

Rivas B.C. A FHENOMENOLOGICAL ANALYSIS OF THE TEACHER-
LEARNFR REIATIONSHIPINA IATIN AMERICA CON--

TEXT. Dissertation Abstracts Interpational.

1977 (DLC), 38 (6-A). 3362-3363. (Abstract).

uskin R. y Ruskin R. PERSONALIZED INSTRUCTION AND ITS RELATION TO
OTHER INSTRUCTIONAL SYSTEMS. Educactional -

Techpology 17(9) Sept. 1977, 5-12.

Salazar R. 0. 1A EDUCACION PRIMARIA. Educacidén y Politica
en México. Othén Salazar Ramirez. Fd. Movi-
miento. México, 1975.

Samaroo N.K. SCHOOLING IN A "PLURAL" SOCIETY: AN ALTERNA-
TIVE FRAMEWORK. i i
national, 1977 (Dec). Vol., 68 (6-A), 3756.
(Abstract).

Sarane S.B. INTRODUCTION TO SOCIOLOGY OF LEARNING. Hough-

ton Mifflin Company. Boston, U.S.A., 1972.

Schroeder H. Karlins M. y Phares J. EDUCACION PARA 1A LIBERTAD.
Narcea S.A. de Ediciones Madrid, 1976.

Scott M. SOME PARAMETERS OF TEACHER EFFECTIVENESS AS
ASSESSED BY AN ECOLOGICAL APPROACH. Journal
i Vol. 69. Number

3, 1977, 217-226.



-139 -

S ER. PR(» :RAMA NACTONAL DE CAPACITACION PERMANENTE
PARA EDUCADORES DE ADULTOS. Mimeo/1979.

Sherman M.T. y Cormier H.W. AN INVESTIGATION OF THE INFLUENCE OF -
STUDENT BEHAVIOR ON TEACHER BEHAVIOR. _Jour-

nal of Agglled Behavior Analﬁls 1974, 7
11-21 (Spring).

Smith D.G. COLLEGE CLASSROOM INTERACTIONS AND CRITICAL
THINKING. Journal of Educational Psychology.
Vol. 69 (2), 1977, 180-190.

Steele H.H. NUESTRAS ESCUELAS NOS HAN CONSERVADO LIBRES.
Esto es la Ensefianza. Haskew v Mc. Lendon.
Ed. Trillas. México, 1965.

Stiles J.L. y Dorsey M.F 1A ENS;iiANZA DEMOCRATICA EN LAS ESCUELAS
~SECUNDARIAS. Ed. Letras. S.A. M xico, 1959.

Stopsky F. SCHOLL AS A WORKPLACE: EXTFMDING DEMOCRALY TO

SCHOOLS. International Review of Education,
XXI, 4, 1975, 493-506.,

Sulzbacher S y Houser E.J. UNA TACTICA PARA ELIMINAR LAS CONDUCTAS
PERTURBADORES EN EL SALON DE CLASES: CONSE-
CUENCIAS CONT INGENTES SOBRE EL GRUTO._Contxol
ucta H Ulrich R. y
colaboradores. Ed. Trillas. México, 1976.
Pigs. 286-288.

Surrat R.P. Ulrich R. y Hawkins P.R. EL ESTUDIANTE ELEMENTAL COMO
INGENTERO CONDUCTUAL. Control de la Conducta
Humapa, Vol, IT. Ulrich R. y colaboradores.

Ed. Trillas. México, 1976. Pags. 397-u408.

Tanner D. USING BEHAVIQRAL OBJETIVES IN THE CIASSROOM, Mc. Millan
Company. New York, 1972.

Vance Hall R. y Broden M. LA PRODUCCION DE CAMBTOS CONDUCTUALES A
TRAVES DEL REFORZAMIENTO SOCIAL EN NINOS QUE
TIFNEN DANO CEREBRAL. Control de la Conducta
Ulrich R. y colaboradores. Ed.
Trillas, México, 1976. Pags. 211-226.




Su0 -

Vargas J. WRITING WHORTHILE BEHAVIORAL OBJETIVES. Har-
per y Row Publishers. MNew York, U.S.A. 1872.

Wahler G.R. et al. LAS MADRES COMO TERAPEUTAS CONDUCTUALES DE SUS
PROPIOS HIJOS. Psicologia del Desarrollo In
L II. Bijou ¢.W. y Baer D.M. Ed.
Trillas, México, 1977. Pags. 184-193.

Washburne C. 0 1 NCT TAL. Ed. Lo
zada. Buenos Aires, 1967.

Williams C.D. 1A ELIMINACION DEL BERRIN:HE MEDIANTE PROCEDI
MIENTOS DE EXTINCION. Psicologia del Desarro—
Bijou S.W. y Baer D.M.
Ed. Trillas. México, 1977. Pags. 1u7-159.

Winne P.H. v Marx. W.R. RECONCEPTUALIZING RESEARCH ON TEACHING. Joup
nal of Educational Psychology. Vol. LY. Num-
ber 6, 1977, bb3-b78.

Wolf. M. Risley T. y Mees H. APLICACION DE LOS PROCEDIMIENTOS DE

i CONDICTONAMIENTO OPERANTE A LOS PROBLEMAS -
CONDUCTUALES DE UN NINO AUTISTA. Psicologia
del Desarrollo Infantil. Vol. II. Bijou S.W.
y Baer D.M. Ed. " Trillas, México, 1977. Pags.
173-183.




-142 -

ASPE N DEIECVES]



-143-

Hoja de registro para alumnos.(Forma A)

Fecha:

Profesor: Asignatura:

Grupo: Actv. Principal:(E) (T.A.) (P)

Hera de Inicio: Tema: __
Hora de termino:

P.S.P. P.A.T. ! Al. ]

Frmc,Total:___ Frec.Total:

OESZRVACIONES:

Registrd:
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(dn re i gtra Dars maestros. (Forma

3)

Asign-turas_

ACEVa PRERCEn SN CE) TS RE)

T~ma:

Ho=a de TArminn:

Prac. Total:

OBSERVACIONES:

E.2V.

s e e s e

H.AP.

SracaTotals Feae.Totals:

RAnistrét_
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INDICACIONES HECHAS A LOS OBSERVADORES

Propdsitos.

Se les invita a participar en un estudio que tiene como --
fin saber lo que ocurre en el saldén de clase. Una parte de uste-

des registrard a los alumnos y otra a los profesores.

Beneficios.

Su participacién tendré como recompensa dos puntos en la -
calificacién de Psicopedagogia. Si mo desean participar, no exis

tird ningn problema. 5

Instrucciones.

3.1 Generales.

Se harén los registros sin comunicarle a nadie del grupo ni
a los maestros en la medida de lo posible. No se mostrarén las -
hojas de registro, solo a solicitud del maestro y se notificard -

de immediato. A los alumnos no.
3.2 Hoja Tipo "A".

Esta hoja serd empleada por aquellos que vayan a registrar
a los alumos. Observarén las siguientes conductas :' Participar -
Sin Presién, Poner Atencién y Alborotar. (Se les explican las de
finiciones). Se anotardn en cada cuadro de la hoja el nimero de
alumos que realicen la conducta. Es decir, el nimero de alumnos

que se alcancen a contar de un vistazo. (Se realiza uma préctica).
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Esto se hard siempre y en las tres conductas. Ustedes Gnicamente
registrardn, no deberdn decir que se hagan. Si ustedes participan,
se incluyen en la cuenta. Se anotard un nimero cada vez que apa-

rezca la conducta. (Se aclaran dudas).

Antes de iniciar el registro se anotan los datos generales

de la hoja. Se usard una hoja por cada hora de clase (50 min.).
3.3 Hoja Tipo "B".

Ustedes observardn al maestro y anotardn una (v) cada vez
cue haga una de estas tres conductas: Hacer Preguntas Abiertas,
Explicar por Segunda Ocasién y Hablar de Asuntos Personales (se ex
rlican definiciones y c8digo). No comentardn nada al maestro ni
a los alumnos, solamente anotarén 1o que vean. (Se realiza una -
préctica). Antes de iniciar hay que llenar los datos de la hoja.

Se usa una hoja por cada hora de clase (50 min.)

3.4 Grabadoras.

Una de ustedes grabard la clase, se hard cargo de la graba
dora y me dard las cintas. Se les proporcionard al inicio de ca—
da senéna las cintas necesarias. Se grabarin las clases que uste
des elijan, no todas. Si algfin maestro no permite que se grabe-
su clase apagaremos la grabadora. la explicacién que se dard pa-
ra emplear la grabadora serd: "Grabo mis clases para después co--
rregir mis apuntes y estudiar mejor". Se podri usar el aparato -
con otros fines, siempre y cuando no entorpezcan las clases. Cual

quier problema al respecto, comunicarlo inmediatamente.

3.5 Fisgones.

3.5.1 Alumnos.



147" —

En el caso de que sus compafieros quieran enterarse de lo que
hacen por haber visto las hojas de registro se les dird que es un
trabajo para el Departamento de Psicopedagogia y no se dice mis.-

Si insisten se le habla a Alonso o a mi.

3.5.2 Maestros.

Cuando sea un profesor se le hard la misma indicacién y se
le invita a pasar al Departamento para recibir mayores explicacio
nes y se nos comunica irmediatamente. En ninglin caso se le dard
la hoja, ni la grabadora, ni la cinta. Digan que ustedes son las

responsables y que ustedes la entregardn. Si lo desea, el maestro

podrd acompafiarlos.

4.- Observaciones.

En el caso de pérdida u olvido de las hojas de registro se
podrd emplear otra hoja cualquiera, siempre y cuando traiga los -
datos correspondientes. Cuando se olvide la cinta, no se graba -
pero se reporta fecha, maestro y clase que no se grabd. En caso
de pérdida de la cinta se notifican los mismos datos. Cuando al-
guna falte, no hay problema, solamente registrard una. Tampoco -

hay problema si sus registros son distintos, cada quien anote lo

que vea.

( Se realiza una prictica conjunta).

NOTA: A 1o largo del estudio se tuvieron dos sesiones mis con los
registradores para verificar definiciones de conductas y -

forma de registro.
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INVITACION AL GRUPO EXPERIMENTAL

GUION

Buenas tardes muchachas.

Vengo del Departamento de Psicopedagogia para hacerles una invita
cién a participar en una investigacién que el Departamento estd -
haciendo para ver si ustedes pueden ayudarle a sus maestros a dar

mejor sus clases. ¢(Aceptan?

la cuestibn serd muy sencilla, solamente habrén de hacer algunas-
cosas cuando vean que ellos hacen otras, por ejemplo, si ellos ha
cen una pregunta para todo el grupo, ustedes levantardn Su mano -
irmediatamente y veremos si sigue haciendo mis preguntas. Natu--—
ralmente habrén de contestar y deben procurar hacerlo correctamen

te.

Otra vez, si el maestro explica dos o mis ocasiones una idea, una
definicidn o un tema, volteen a verlo y préstenle atencién y vere
mos si ahora nos explica mis seguido varias veces. Y por G1timo,
si se pone a hablar de sus aventuras o de cosas que no tienen que
ver con el tema pues rlatiquen con sus compafieras, vean hacia otro
lado, pdnganse a escribir, etc. ¢Estd claro? (Se hace una practi-

ca).

¢Qué vamos a lograr con todo esto?

Pues vamos a ver si es posible que los maestros que le preguntan
siempre a las mismas ahora le pregunten al grupo, que aquel maes-—
tro que no explica varias veces, a ver si ahora lo hace, y a ver

si los maestros "platicadores" dan su clase. ¢Siguen estando de
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acuerdo en participar?.

- Para poder hacerlo bien, debemos ir por partes, primero intentémos
lo con los maestros que consideren mis problemdticos en estas con
ductas y después con los otros. ¢(Cuiles serian los profesores -

con los que iniciariamos?

(Deliberan, presentan alternativas y se eligen por fin a los de -
Fisiopatologia y Bromatologia porque no explican varias veces y a
la de Dietologia porque siempre le pregunta a las mismas).

( Se hizo un ensayo de la aplicacién de contingencias).

- Por Gltimo, es muy necesario que en las conductas a presentar por

ustedes participen por lo menos diez para que se vea claramente.

(Una prueba més).

NOTA: Al finmal de la fase dos se tuwo otra sesidén con el grupo para
decirles que ahora lo intentaran con otros profesores y se ——-—
quedS que serian con los de Psicopedagogia y Dietocdlculo. No

quisieron con el de Relaciones Humanas porque faltd mucho.
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