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INTRODUCCION

Resulta habitual escuchar los llamados a la participaci6n ciuda- 

dana en la resoluci6n de los prx)blEmas que aquejan a nuestras comuni- 

dades, y también es ccmún observar la falta de acciones a m mínimas

en este sentido. Es entonces cuando se inician los cuestionamientos

para encontrar las causas de esa ¡ movilidad social. Se argumenta la

apatia, la falta de conciencia civica, la descrganizaci6n y muchas - 

otras causales probables, sin embargo pocas veces se plantea la posi- 

bilidad de la carencia del repertorio básico de la participaci6n 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 realiza actividades tendientes a modificar su medio, de que se es

té capacitado para acatar u obedecer perc en pocas ocasiones se está

listo para discernir y comprometerse en una acci6n transformadora de

las condiciones existentes. 

Resultaría 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 más injusto seria si no se tuviera presen- 

te que existe una instituci6n social encargada precisamente de estable

cer en la ciudadanía la energía y las habilidades necesarias para vi- 

vir en una sociedad cambiante. 

Esta instituci6n social resulta ser el sistema educativo. Entonces
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Qué sucede?; ¿ Por qué la gente no actíla?; ¿ Por qué en un sistema en

el que se busca la participaci6n popular organizada y se crean instí- 

tuciones para formar a sus integrantes en tal sentido no existe la - 

participaci6n? 

Es muy probable que las respuestas a estas preguntas se obtengan

al realizar un análisis de lo que ocurre en el sistema educativo y al

estudiar detenidamente sus relaciones con el sistema social y econ6- 

mico. Analizar hasta que punto existen las condiciones ~ es para - 

la parrticipaci6n denominada por. algunos " democrática" en cada uno de

los ámbitos del actuar individual y colectivo. Sin embargo tal análi

sis escapa a las posibilidades de este trabajo, en el que se tratarán

aspectos específicamente relacionados con ¡ a participaci6n " demD= áti

cal' en el ambiente escolar y alternativas para incrementarla sin olvi

dar, claro está, las condicionantes que por su origen tienen las ins- 

tituciones educativas. 

Es ya tradicional hablar de la " democratizaci6n, de la enseñanza" 

en nuestro sistema escolar, sin embargo existen diversas interpreta— 

ciones para este concepto. Algunos consideran que la mencionada " de- 

mocratizaci6n" se ve mal -izada escolarizando a cada vez más personas- 

Cordasco 1973; Elvin 1973, Salazar 1975 ); otros entienden el con- 

cepto como la transmisi6n de contenidos que ensalcen el humanismo , - 

la 1-iber-tad, la fidelidad a la patria, y en fin, que se realcen todos

los principios de las sociedades llamadas a si mimas " democráticas" 

Belaundria y Velarde, - 1977; Haskew et al, 1965) y por Gitimo, están

los estudiosos que entienden esta idea ccmo la creaci6n de condicio- 

nes para la mayor participaci6n en la toma de decisiones de todos -- 
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los involucrados en el proceso educativo ( Avilés, 1971; Schoeder et

al, 1976; Stopsky, 1975 ). 

No obstante todo lo anterior se observa la falta de un ambiente

democrático en el sistema escolar nacional, sobretodo en los niveles

medio básico y medio superior pues ninguna de las concepciones mencio

nadas se realiza convenientemente y se puede asegurar que la última - 

de ellas no se efectúa ni siquiera a niveles insuficientes ( Salaza - 

1975). 

No faltará, por supuesto, quien traiga a colaci6n la multitud de

teorías utilizadas para fundamentar la actual política educativa y su

consecuente realizaci6n, pero, un análisis detallado, nos ha de llevar

a la conclusi6n de que' existen infinidad de buenos deseos de llevar a

la práctica una educaci6n generadora de ciudadanos activamente trans- 

formadores de la realídad social, aunque las condiciones que los hicie

ran posibles no se establezcan todavía. 

Es as! que el presente estudio intente introducirse en una área

de investigaci6n que puediera dar alguna luz respecto al problema alu- 

dido en uno de los niveles del sistema escolar, pues, se intentarán - 

analizar situaciones que conllevan al ~¡ o del ambiente escolar pro- 

curando que sea real -izado por los directamente beneficiados: los alum- 

nos. 

lb el campo de la investigaci6n de los fen6menos que ocurren en

aula, comInmente se encuentran trabajos en los cuales el westro - con

síderando sus particulares intereses y necesidades- aplica t cnicas - 

ya sean tradicionales o modermas para cambiar la conducta, situaciones

y/ o materiales que tendrán los alumnos en el sal6n de clase, sin - 

embargo, no es tan fácil encontrarse con la situaci6n contraria. Pa- 
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rece ser que al estudiar los eventos acaecidos en el aula poco ánfa- 

sis se hace en la posibilidad de acci6n 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 sistEmá- 

ticamente la conducta de sus maestros. 

La participaci6n, de todos los involucrados en el proceso ense— 

ñanza- aprendizaje, en los cambios que deban realizarse, no se impulsa

en nuestras escuelas, los intentos más cercanos a ese tipo de inter— 

venci6n se da en la " escuela activa", en el empleo de la dinámica de

grupos o en el uso de adecuadas técnicas de comunicaci6n; pero todos - 

ellos se basan en la experiencia, habilidad y disposici6n del maestro. 

Si este cumple con todos los procedimientos necesarios el alurínado - 

aumenta sus posibilidades de máximo 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 p2

cos se ocupan de ofrecerles alternativas que provoquen cambios ten— 

dientes a la mejoría de la situaci6n y mucho menos se fundamentan - 

esas opciones mediante ccmprobaciones 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 tácticas de intervenci6n que les facilite la acci6n - 

sistemática no solamente sobre el material didáctico sino también so

bre aquellos que pretenden guiarlo. 
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Este trabajo tiene la pretensi6n de investigar el efecto de la - 

acci6n grupal de los alumnos sobre conductas específicas del maestro

que de una u otra forma, se consideran susceptibles de modificaci6n - 

y cuyo cambio en su frecuencia de aparici6n es de beneficio para el

grupo. Por lo tanto, el estudio aquí presentado, tiene como princi- 

pal objetivo encontrar la respuesta a la siguiente pregunta de inves- 

tigaci6n; ¿ Es posible que los alumnos cambien la conducta del profe— 

sor en forma efectiva presentando contingentemente a ésta un comport l_ 

miento de carácter grupal? Y a partir de la respuesta establecer las

posibilidades de implementar las condiciones para el entrenamiento de

los estudiantes en la modificaci6n de las conductas indeseables pre— 

sentadas por el maestro con los naturales beneficios que eso conlle— 

va. 

Por otra parte, es fácilmente predecible que la intervenci6n aria

litica en las actividades del sal6n de clases, hará surgir nuevas e

interesantes cuestiones que habrán de dar pie a comentarios y proposi_ 

ciones, las cuales, en su conjunto, permitirán apreciar con mayor cla

ridad lo complejo de intentar un cambio - por = imo que sea- en el - 

sentido tradicional de la dinámica escolar. 

Ahora bien, antes de continuar es conveniente aclarar la raz6n- 

por la cual el psic6logo educativo ha de participar en un trabajo de

esta índole. 

Esta profesionista al asumir una responsabilidad dentro del ámbi

to educativo tiene que centrar su atenci6n en la problemática que los

participantes del prceeso enseñanza -aprendizaje enfrenten y así poder

plantear alternativas de. soluri6n para aq jellc)s problemas que de -- 
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acuerdo a su formaci6n profesional le correspondan sin olvidar las - 

consideraciones que otros estudiosos hacen respecto a los mismos con- 

tratiempos. El intento de contribuÍr a la resoluci6n del problema -- 

aquí presentado se localiza dentro del rango de acci6n de la Psicolo- 

gla Educativa, por lo tanto los conocedor -es de la misma - con las téc- 

nicas por ellos aprendidas y conscientes de sus limitaciones te6ricas, 

de aplicaci6n y de interpretaci6n- habrán de trabajar lo más metodol6

gicamente posible para lograr el mayor cúmulo de informci6n posible

y complementarlo con el obtenido T) or investigadores de otras áreas p!, 

ra, de esta formia, poseer una visi6n más completa del fen6meno. 

Para alcanzar el objetivo planteado en la génesis de este traba- 

jo se ha realizado una revisi6n bibliográfica de los temas fundamenta

les y los resultados de la misma aparecen en los primeros tres capítu

los, en los siguientes se presentan las condiciones en las que se efec

tu6 la investigaci6n y por último, las conclusiones, capítulo con el

cual se final -iza. Existe además un apéndice que incluye los formatos

e indicaciones empleadas. 



9 - 

CAPITULO I

LAS EXPRESIONES DEMOCRATICAS EN EL SISTEMA ESCOLA.R" 

Nuestras escuelas... enseñan un cono

cimiento " objetivo" y su corolario, - 
la obediencia a la autoridad. Enseñan

la evasi6n del conflicto y la obedien
cia a la tradici6n, bajo la aparien— 

cia de la Historia. Enseñan la igual
dad y la democracia, al mismo tiempo
que castran a los alumnos y someten a
un severo control a los maestros... 

Ni para el maestro ni para el alumno

es fácil intentar romper con esa est -C
pida enseñanza. No obstante, es poSi

ble avanza un paso en esta huida si

nos decidimos a empezar de nuevo y a
convertirnos en los maestros que no - 

hablamos nunca sospechado que podia— 

mos llegar a ser". 

Herbert R. Kohl. 

La mayoria de las personas consideran que la escuela debe prcípor

cionar las habilidades, conocimientos y &,:periencias 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 - 

más alto el n- merK) de estudiosos que señalan la imposibilidad estruc- 

tural de esta instituci6n para lograr la formaci6n de algo más que - 

buenos riudadanos". La principal raz6n 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, antaño se vela en la educaci6n - expresada por la exis- 

tencia de una estructura escolar al alcance de la ciudadanía- la solu

ci6n a todos los problemas, pues habría de proporcionar los conocimien
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tos indispensables para la buena convivencia y el 6ptimo 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 carácter social y econ6mico específicos del ámbito en el cual

se desarrollará algGri sistema educativo dado. Actualinente, las inves

tigacienes interdisciplinarias han proporcionado una visi6n más c" n-- 

pleta de los acontecimientos y es as! que se tiene la concepci6n del

sistema escolar como parte de uno más amplio - el social- y con estre- 

chas relaciones 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 más claramente lo anterior, así como la estructura

resultante, habrá que revisar - aunque sea de forma muy breve- la serie

de eventos que hicieron posible el surgimiento de la escuela y su pc 

terior institucionalizaci6n, todo ello con el proffisito de esclarecer

las oportunidades que se tienen dentro del aula para influir en los- - 

asistentes a ella de tal forTw 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 características principales del social, es

también cierto que el funcionamiento del primero influirá -,en mayor o

menor grado- en el desarrollo del segundo. 

LA D124OCRACIA Y LA EDUCACION. 

Iniciabriente, 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



grantes deblan compartir hasta lo entonces conocido. Con el seguimica

to de diversas actividades y la especializaci6n de cada miembro a cada

una de ellas, se fue restringiendo la transmisi6n a los interesados en

alguna actividad específica y a sus descendientes directos; empieza - 

entonces a ser la familia un medio para la conservaci6n del bagaje cul

tural. 

La mayor estructuraci6n de los grupos sociales fue creando las - 

condiciones para la aparici6n de conjuntos especiales de hombres que

poseían conocimientos al alcance de unos cuantos ( los sacerdotes, los

militares, los sabios), estos crearon espacios particulares de enseñan

za y práctica de los conocimientos que tenían en su haber. 

El crecimiento de la poblaci6n aunado a los cambios en la estnic

tura productiva de las sociedades y el incremento de conocimientos pa

ra mantener esa estructura hizo que los lugares de instrucci6n fueran

generalizándose hasta llegar a tener lugares con elementos especiali- 

zados para instruir, llegando as! la aparici6n de la escuela; sitio - 

con funciones delimitadas y una mecánica de operaci6n particular. La

Escuela - nos dice Manacorda ( 1974)- nace de las clases dominantes, p_e

ro ante las necesidades de introducir los procesos tecnol6gicos en la

vida productiva ( y para ello se requiere de Tmno de obra más califica

da) la escuela se vuelve " a partir de la revoluci6n industrial como - 

un lugar específico para los j6venes cuya organizaci6n no está a car- 

go de algunas clases sino de toda la sociedad civil entera por medio

del Es-tado". 

Fbdems darnos cuenta as! de que la escuela no se implant6 por - 

ninguna revoluci6n ni por deseo de algGn individuo famoso, sino tiene



un desarrollo lento y continuo, tal y como lo anota Acevedo ( 1973). 

Por otro lado, el sistema creado para impartir conociinientos específi

cos y ron una reglarnentaci6n particular ha cambiado según el lugar -- 

donde se ha aplicado, esto se deberá de considerar muy anpliamente al

tratar de entender las diversas formas en las que se justifica la im- 

plantaci6n, organizaci6n e incluso funcionamiento de un sistema esco- 

lar determinado. Es as! que habremos de encontrar múltiples expresio

nes del sistema escolar, cada uno sirviendo a intereses particulares

y oon fundamentaciones propias. 

Ahora bien, las necesidades econ6micas de las sociedades fueron - 

haciendo que la educac 6n generalizada fuera convirtiéndose en un es- 

tandar, e político que apareci6 en todos los intentos de modificar las

condiciones de vida de los diversos pueblos, llegando a convertirse, 

incluso, en expresi6n misma de la democracia ( aspiraci6n que esos pue

blos pretendía alcanzar). Esto puede considerarse 16gico si se obser

va que la. principal característica otorgada al mencionado sistema po- 

lítico es el de ima amplia participari6n de los individuos en todas - 

las áreas del quehacer civico; es así que llega a postularse la esco- 

larizaci6n masiva - al alcance de todos los ciudadanos- como una forTra

de democratizar un Estado. Se llega incluso, para asegurar la parti- 

cipaci6n mayoritaria, a establecerla como obligatoria y gratuita. 

Empezamos a tener, de esta manera, la primera faceta de la " ense

fíanza democr lt ca", la cual consiste en que el Estado al proponer el

ingreso de todos sus ciudadanos al sistema educacional y darle carac- 

terísticas de derecho ciudadano y libre de pago, vuelve a la educaci6n

más dem6crata pues permite la participaci6n del grueso de la poblaci6n



en el proceso educativo sistemático. Se maneja a partir de entonces

la idea de que la partícipac-i6n del pueblo en la educaci6n se circuns

cribe a recibirla y por ello hay que brindársela. Existen pensadores

que resumen esto de la siguiente forma: " Crec, que una educaci6n pGbli

ca gratuita verdadera es precisamente la base y el organismo regenera

dor principal de una sociedad libre" ( Freeman, 1965). Otros son un - 

poco más explicitos y aFregan que a través de la enseñanza gratuita y

obligatoria se alcanzan los beneficios de la justicia social, y por

lo tanto debe garantizarse la participaci6n de todos los ciudadanos

sin consideraciones de sexo o condici6n econ6mica e incluso de edad

Cocmbs 1971, Elvin 1973). 

Obviamente la idea antes expuesta tuvo y tiene sus detractores, 

no solamente por el hecho de " igualar" a las personas - posici6n surg 

da ( le esferas sociales tradicionalmente elitistas- sino también por - 

la raz6n de no hacerlo adecuadamente. Los impugnadores comentan el - 

descenso de la calidad de la enseñanza ocasionado por la transferen— 

cia de recursos al aumento en la matriculaci6n ( construir escuelas, - 

pagar maestros, mobiliario, administraci6n, etc.) y no se les emplea

en materiales que aumenten la efectividad del sistema ( material didác

tico, capacitaci6n 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 significa que todo el mun- 

do debe tener una mala educaci6n"?. 

Por otro lado diversos autores como Elvin ( 1973) argumentan que

al intentar asegurar la satisfacci6n de un derecho - considerado pol5- 

ticarnente absoluto- a pesar de las consecuencias en la baja de calidad



se hace evidente la incapacidad econ6mica del Estado para ampliar, me

jorar o general¡ w la esoolarizaci6n dentro de un sistema considera- 

do deff6crata, oonvirtiéndo a ese derecho en contingente a la capacidad

financiera del Estado. Si además se considera el hecho de regular la

entrada a cualquier nivel acadimico por medio de exámenes se ve que - 

la contingencia asume otra faceta pues ahora para hacer valer un dere_ 

cho se necesita un Estado econ6micamente fuerte y una capacidad inte- 

lec-bial individual determinada lo cual hace que no todos tengan las - 

mismas oportunidades, quebrantándose así la funci6n medular de la ac- 

ci6n deriocratizadora que la escolarizaci6n ha tenido. 

Existe adenás otra forma de cuestionar la " democratizaci6n" ccmo

escolarizaci6n". Corresponde a esta ráplíca explicar el aumento de

la poblaci6n estudiantil con argumentos más allá del ámbito educativo, 

logrando desemascarar las afirmaciones falaces que generalmente atri

buyen los incrementos de sujetos escolarizados a un desarrollo del - 

sistema esoolar en si mismo o ooparticipando con el politioo olvidán- 

dose del econ6mico - quizá para no Ilmetaliza " logros democráticos— - 

Se tiene entonces a aquellos investigadores que atribuyen el aumento

de las tasas de escolarizaci6n a las exigencias estructurales econ6mi

na del sistema de mano de obra más calificada ( Belaundria y Velarde, 

1977; Manacorda 1974). Puede concluirse del señalamiento anterior que

el aumento de dichas tasas corresponderá a las necesidades del apara- 

to piroductivo y no siEnpre tendrán correspondencia a las populares. 

Para finalizar este somero análisis de la ¡ Tragen de la democra- 

cia educativa com la creaci6n de oportunidades para esoolarizarse se

debe apuntar el señalamiento hecho por Belaundria y Velarde en el -- 
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cual indican que el verdadero disfrute de una educaci6n gretuita no es

el hecho de conocer que se posee como derecho sino el de haberla reci

bido. 

Sin embargo, ccmo veremos más adelante, esto último tampoco impli

ca el disfrute de la participaci6n democrática en el área educativa - 

pues se sigue considerando la acci6n de recibir como la única posibili

dad de hacer participe a la ciudadanía. 

Ahora bien, una vez asegurado - de alguna manera- el ingreso de las

mayorias, se hizo hincapié en el papel que tendría las escuelas en la

vida social, y como resultado de esto se especificaron los conocimien

tos básicos, actitudes y valores a transmitir en ella. Por el origen

elitista de estas instituciones y por la dependencia social estableci

da sobre ellas, se entenderá que los ide6logos de los sistemas escola

res han encontrado diversas alternativas acerca de los contenidos te- 

máticos que habrán de tratarse en la escuela as! como los medios didác

ticos a emplearse según el lugar y el tiempo que le haya tocado vivir

tal y ocoo lo señala Acevedo ( 1973). 

En las sociedades democráticas el cambio de enfoques hacia lo que

la escuela debe enseñar se ha evidenciado a lo largo del tiempo ccmo- 

lo comentan Haskew y McLendon ( 1965). No obstante algún 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 habrá de - 

considerar como objetivo principal la enseñanza de los valores de ca- 

rácter social, cultural y moral que distinguen al grupo al que servi- 

rá; por ello no es rayo escuchar comentarios que llevan a establecer

como fines de la educaci6n la transmisi6n de valores como igualdad, ~ 
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libertad y responsabilidad, envueltos con un gran sentimiento naciona

lista según 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 educaci6n". Si a esto le aunamos el

establecimiento del derecho a la educaci6n, parecerá ser que la demo- 

cracia escolar está resuelta, pero no es posible quedarse hasta aquí. 

Lo establecido hasta el momento no asegura una participaci6n contun— 

dente de todos los involucrados en la empresa educativa, esta solo se

asegurará 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 participac-i6n cOnOciendO9 exigiendo o recibien

do un derecho, es necesario darle al sistema educativo la estructura

y organizaci6n necesarias para facilitar la acci6n dinámica y crítica

de todos sus participantes en lo referente a su planeaci6n, realiza-- 

ci6n y evaluaci6n. 
Unicamente con una participaci6n conjunta en este

sentido se podría hablar de una auténtica democratizaci6n de la ense- 

ñanza. Y no es posible decir que en este momento existan las condiciO

nes facilítadoras; para alcanzarla. 

Resulta oonveniente revisar cuales son las circunstancias impe--- 

rantes en nuestro sistema respecto a la participaci6n tanto de alum --- 

nos como de maestros en aquello que podemos entender como " d~ rati- 

zaci6n en la escuela". 
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LA ESTRUCTURA ESCOLAR. 

No es suficiente mencionar, como lo hacen Hansen y Jensen ( 1972), 

que digase lo que se diga la escuela nunca nos dará la oportunidad pq

ra desarrollarnos, sino hay que demostrarlo de todas las formas pos¡~ 

bles sean estas simples o complejas, pero todas Empleadas con el fin

de hacerlo manifiesto para establecer algunas vias de soluci6n. 

Para empezar, habrá de considerarse a la escuela como una insti- 

tuci6n social creada por una clase especifica y con fines explícitos

e implicitos bien determinados. Los primeros son regularmente expre- 

sados por técnicos, poilticos y la gente ccrnún ( transmisi6n de conoci

mientos, imDlantaci6n de valores, enseñanza de habilidades y actitu— 

des, preparaci6n para mejor desempeño productivo, etc.), pero los se- 

gundos son empleados solamente por un reeducido número de personas y - 

jamás divulgados para conocimiento p¡Iblico generalizado; son los aspec

tos que constituyen el " curriculum oculto" - seg m dencminaci6n dada - 

por Ilich ( 1974)- de la educaci6n. Entre ellos podemos mencionarl el

contrK)1 social, entendiéndose como el establecimiento de normas, acti

tudes y hábitos que impidan a los individuos apartarse de las orienta

ciones dadas por el gobierno para asegurar la aceptaci6n y participa- 

ci6n de las mayorias en sus proyectos. Es decir, en la medida que el

gobierno norme las caracteristicas de los contenidos escolares y la - 

estructura del sistema educativo, habrá mayores posibilidades de que

la ciudadanla reciba la infornaci6n que aquel desea y de la forma con

siderada conveniente, mientras esto suceda con la mayor parte de la - 

poblaci6n se facilitará el control de la misma ya que - como veremos - 

enseguida- m solamente se aprenderán los contenidos temáticos sino - 
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i- iid)ién pautas de conducta útiles para ese gobierno. 

PerK) 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 estructuraci6n nos deja - 

ver ese prop6sito sin lugar a dudas. 

Los sistenas educativos muestran claramente la diferencia entre

lo que se dice los sustenta ( libertad, p u-ticipaci6n, etc.) y lo que

se real -iza para hacerlos funcionar ( autoritarismo, control, etc.). La

siguiente expresi6n de Washburne ( 1967) nos lo deja sentir muy clara- 

mente: 

aunque sieinpre se ha reconocido

que la edu aci6n es un fundamento ne- 

cesario para una actividad democráti- 

ca exitosa, incluso en su sentido más
estricto, la organizaci6n de las es— 

cuelas ha sido tradicionalmente auto- 

crática... la filosofia en la que se

basa la educaci6n formal ha obnsisti- 

do en forzar a las j6venes mentes a

adquirir lo que los adultos conside— 

ran que les conviene poseer, en entre

narlos a que se sometan a la disciplí

na, imponerles el aprendizaje de cie-r
tas habilidades y luego abandonarlos
a s5 mismos como miembros plenos de - 

una d~ racia". 

La observaci6n y análisis acusiosos que se vienen realizando en

los últimos tiempos en el campo de la educaci6n han llevado a concluir

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

la organizaci6n escolar adernis de permitir la transmisi6n 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 oondici6n de vi- 

da, según se pregona; y aunque existen quienes, siguiendo la línea de
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la escolarizaci6n, afirman que entre las bondades del sistema educati

vo estructurado oom está se encuentra el aumento de la movilidad so- 

cial ( Cordasco, 1973), los datos dan la raz6n a otros que oc~ tan la

permanencia de la discriminaci6n de clases en el ámbito educativo en

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

El primerK) está evídenciando en el alto n mero de sujetos que a- 

bandonan los estudios y entran al campo de trabajo y aquel -los que con

tinuarán hasta terminar sus carreras profesionales. Esto es, la es- 

tructura escolar mantiene procedimientos y condiciones de funcionamien' 

to que perpetúan las díferencias de todo tipo existentes en las cla— 

ses sociales, situaci6n criginadora de la deserci6n esoolar por suje- 

tos de las clases menos favorecidas, mientras que los pertenecientes a

las clases medias y burgesaslas pueden afrontar con mayor efectividad

las dificultades inh~ tes a su desEinpefb acad1mico ( Navarro, 1981). 

la fractura " vertical" puede notarse en la separacion ocasionada

por las carreras de carácter ticnioo, y aquellas con un sentido más so

cial y humanistico; hacia las primeras - consideradas como ejecutoras - 

son orientados los estudiantes con mayores ' TalIas" con menos perseve

rancia o nivel intelectual, y hacia las segundas aquellos elementos - 

con grandes capacidades acadámicas. Esta selecci6n, al parecer bien

fundamentada, lleva al análisis de las causas por las que unos estu— 

diantes funcionan bien y otros no, y resulta que es por las diferencias

de ambiente econ6mico y social, y si bien es cierto que el n1inerD de

individuos de clases bajas que logran obtener un titulo es cada dia - 

más elevado, su proporci6n es definitivamente baja si se considera el

porcentaje de estudiantes que logran recibir educaci6n universitaria
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Garcia Sol -Ts 1975, Manacorda 1974). 

Esta realidad r~ las argumentaciones en el sentido de alcan~ 

zar la igualdad de oportunidades a travis de la educaci6n, pues para

alcanzar los últimos peldafíos de la " pirá= de educativa" el indivi— 

duo habrá de pasar por obstáculos contínuos 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 - 

situaci6n: 

no hay unidad de la escuela más
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, - 

pmnuncian. los discursos y escriben
los litros. Son estos mi~ los que

enseñan 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 - 
aba, donar,19. 

Ccmo puede apreciarse, el sistema educativo en cada una de sus

9~ 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 participaci6n de los' dife

rentes grupos existentes en su seno el sistema escolar nacional. 

A este respecto se puede observar que toda disposici¿Sn, cambio, 

j. 
idea o decision surge no de quienes se enfrentan a la problemática - 

educativa en el campo de trabajo - los maestros y los alumnos- sino - 

de autoridades máximas como ministros, directores de área, consejos

técnicos o comisiones de asesores que la mayor parte de las veces ja
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más han participado en los diferentes ambientes educativos y, por en

de, no conocen las dificultades que tiene la labor docente en sus di

versas aplicaciones, además, pocas veces se establece una oomunica— 

ci6n real con la base del sistema para la elaboraci6n de proyectos; 

estos 111timos tienen, las más de las ocasiones, fines de lucimiento

politico para el secretario de educaci6n en turno y no se revisan, - 

concienzudamente los recursos, la problemática y las vias de acci6n

ya existentes y su posible mejoramiento. Es práctica común " olvidar" 

lo ya hecho aunque represente una opci6n ticnicamente válida o un - 

gasto oneroso con muy pocos logros, y en general cada dirigente esta

blece soluciones " definitivas" constantEmente. Por lo tanto, pode— 

míos concluir que la participaci6n efectiva de los maestros en t6mi~ 

nos de planeaci6n educativa no existe pues todo se planea sin su co- 

nocimiento y con muy pocas posibilidades de apertar 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

educaci6n superior, no obstante, estos lugares parecen existir más - 

que ccmo ejemplos, como excepciones para confirmar una regla. 

Pbr otro lado, debe tenerse que la conformaci6n de una estruc- 

tura obstaculizadora de la participaci6n del maestro en sus posibles

avances o modifioaciones, tiene sus repercusiones en el aula. Es - 

así que el docente al cual no se le ~ te, opinar, cuestionar o in

tervenir, no lo permitirá a sus alumnos pues le parecerá absurdo, - 

anormal y hasta atentorio contra su autoridad pues, como dice Stopasky
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1975), la obediencia a la superioridad adquirida por el profesor se

rá transferida a las relaciones alurim-maestro. Dicha situaci6n no

se observa únicamente en los niveles inferiores del sistema sino tam

bién se hace evidente a nivel universitario según lo comenta. Adam - 

1979). 

Las relaciones de dependencia del alumno con respecto al maes- 

tro están refórzocla por los métodos y contenidos ten -áticos emplea— 

dos, pues aunque se ha avanzado bastante en la investigaci6n de los

procedimientos de enseficaiza, el poco conocimiento de su existencia - 

hace que sea un porcentaje muy bajo de profesores el que los utilice. 

Además, 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). Cómo resultado de esto permanece la idea en el alum- 

no de que el c~ imiento adquirido - almacenado- es lo importante, - 

ya que las técnicas están encaminadas a la adquisici6n " activa" pero

no a la aplicaci6n de lo aprendido y los contenidos solo aumentan su

11cultura" individual. Esta acumulaci6n de conceptos es muy premiada

socialmente pues - según esto da la posibilidad de asegurar una " bue- 

na vida" status y poder. Todo lo anterior ayuda a explicar la ima— 

gen del maestro comD " gran almacén" de conocimientos digno de recono

cimiento y obediencia, as1 como la aspiraci6n del alumno a adquirir

todo lo dicho por el profesar para lo cual habrá de convertirse en - 

receptáculo pasivo, impidiéndose de esta forra la posibilidad de que

el estudiante establezca ideas de un orden diferente. Buscando todo

ya digerido no intenta emplea su creatividad salvo en muy raras ooa

siones. La sociedad establece un sistema de recompensas acorde a la

situaci6n anterior pues otorga un mayor reconocimiento a quien " con- 

tiene" mucho saber y no a quien intenta aplica lo en la resoluci6n - 
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de al gún 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 éllítes para quienes el conocimiento no tiene n_ingun valor

práctico, si acaso es valioso para el incremento de status. 

Se tiene además que en la búsqueda de conocimiento académico - 

en la sala de clases no se establecen reglas de cooperaci6n, sino de

competencia ( Belaundria y Velarde, 1977) por lo que el alumno encon- 

trará soluciones personales a los conflictos hallados en la escuela

y rara vez de una forma conjunta y organizada con sus compañeros y - 

menos aún entre ellos y los maestros. 

Está claro que estas circunstancias no facilitan el fermento - 

de actividades " dEm& ratas" en el ámbito educativo ya que se impide

totalmente, a través de estructura de poder, o se limita, a través de

métodos y contenidos la participaci6n de gran parte de los involucra

dos en el sistema. Habria que buscar la forma de alterar el estado

actual de las cosas. 

LA NECESIDAD DE UN CAMBIO. 

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 participaci6n de - 

la mayoria de los involucrados en el proceso educativo. 

En primer lugar está la transformaci6n de la estructura autocr5

tica de la organizaci6n escolar como comentan Salazar ( 1975), Stopsk-y

1975) y Washburne ( 1967), pues ello redundarla en la participaci6n
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directa de profesorado en las decisiones de importancia na= nal ( co- 

mo podrían ser los cambios en los libros de texto, en el plan de estu

dios, en la duraci6n de los ciclos escolares, etc.) y también en cues

tiones de trascendencia para el ~ o docente ( como intervenci6n en

los mecanismos de ascenso); además posibilitarla a la creaci6n de 6r- 

ganos operativos con una estructura más denocratica como se establece

en las resoluciones de la Primera Conferencia Popular de Educaci6n - 

Sala— 1975), en los cuales la participaci6n de los padres de fami- 

lia, maestros y alumnos se encuentra más asegurada. 

Ahora bien, siguiendo esta última idea se debe considerar la crea

ci6n de situaciones escolares para los alumnos diseñadas de tal forma

que les permitan la adquisici6n de actitudes y habilidades democráti- 

cas fundamentadas en su participaci6n en todas las actividades a desa

rrollar en el aula ( Schroeder el al, 1976; Stiles y Dorsey, 1959; - 

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 dar -se al mismo tiempo que los de toda la estruc

tura escolar y han de abarcar modificaciones tales como el permitir - 

a los alumnos el cuestionamiento de la habilidad y sapiencia del maes

tro, la crítica a las normas escolares y la elecci6n 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 niños y los j6venes, en constante, intenso y prolongado con— 

tacto con los medios de comunicaci6n social, está mucho mejor infor- 

Citado en " Educaci6n de Adultos y Comunicaci6n Social" Francisco

Gutiérrez II SLEDA/ Ponencia/ 03F/ 79, CREFAL, SEP. mimeo. Pag. 15. 
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mados que los profesores... Esta sola comprobaci6n hace posible que

entre el maestro y el alirmo se establezcan relaciones mucho más ricas

espontáneas y en consecuencia educativas". 

El convencimiento de lo anterior - v la actuaci6n consecuente- - 

permit:¡irá la existencia de un ambiente de comunicaci6n propicio para

el trabajo igualitario, conjuntc) y por ello democrático, pues existe

una paridad de condiciones entre comunicador y receptor de acuendo cm

Gutiérrez ( 1979). 

Naturalmente esto no es nuevo y aparece incluso en los programas

desarrollados por el organism encargado de la educaci6n en México a

cualquiEr nivel y tampoco es nuevo indicar que el profesor debe y pue

de lograr un ambiente rico en experiencias efectivamente democráticas

Avilis 1971). Sin embargo a todos se nos olvida lo que mencionan - 

Stiles y Dorsey ( 1959): 

Los niños y los j6venes no heredan - 
las caracteristicas democráticas, tíe

nen que adquirirlas. Dándole a cada - 

alurm la oportunidad de expresar sus
intereses en experiencias prácticas, 

de participar en planes y campartir— 
los con los derás, y de aceptar la - 
responsabilidad de sus actos, la es— 

cuela le ayuda a progresar hacia la - 
independencia denecrática". 

La cuesti6n ahora es reconsiderar estas ideas y hacerlas prácti- 

ca diaria. Elaborar procedimientos que faciliten la participaci6n 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 socializa i6n organizacional en ese momento

de la vida humana tiene repercusiones en las ireas laborales y de de- 
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sempeib civico que posteriormente frecuentará el aluffm . 

Efectuar cambios a nivel de sal6n de clase aunados a la lucha por

las modificaciones estructurales del sistema, podria permitir hacer - 

más amplia la participaci6n del sistema edunativo en el social aunque

esto se aprecie relativo por parte de algunos investigadores ( Azevedo

1973; Belaundria y Velarde 1977). No obstante, es digno de considerer

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

formaci6n del sistema puede cumplirse. Aden -ás, como el mismo Acevedo

nos aclara, si bien es cierto que la educaci6n se ha considerado tra- 

dicionalinente como el resultado de una presi6n de las generaciones - 

adultas hacia los j6venes, no debe olvidaráe el efecto que tienen es- 

tas últimas sobre aquellas. Es el empuje de las nuevas gmeraciones

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 efectua los. 

No se pretende decir que la escuela por ella misma será generado

ra de los cambios pues está claro que no actGa sola, sino aprovechar

la estancia de los individuos en ella para tratar de establecer de - 

una forma sistemática hábitos que posteriormente puedan generalizarse

a otros ambientes, y no considerarla únicanente como reproductora de

un sistema social deterndnado. La nota a continuaci6n nos deja cla- 

ro lo que aqui expuesto: 

11... se ha producido en todas partes

el fen6~ de que la escuela ya no

sea siempre puro reflejo de la estruc

tura social, sino posible instrumento
de su conformaci6n. Dicho de otra

forno 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 m6vil. y abierta: ( Medina Frha

varria, 1974). 

Así mismo, habrá de considerarse que la acci6n transformadora no

deberá darse únicamente en las estructuras escolares para alcanzar la

aplicaci6n de lo aprendido por la juventud con respecto a su partici- 

paci6n activa, debe efectuarse al mismo tiempo su trabajo en las áreas

econ6mica y politica para el logro de un clima de mayor participaci6n

ciudadana según la manifiestan Belaundria y Velarde ( 1977) y Elvin - 

1973). 

De lo anterior se desprende que no es válido expresar como defi- 

nitiva una actividad democratizadora en el aula o en una instituci6n

educativa para alcanza la modificaci6n de la totalidad del entorno. 

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

m una parte del ambiente total del individuo procuremos hacer que lo

que ocurre en ella sea más ordenado, sistemático y profundo, al mismo

tiempo que trataros de alterar el resto. 

Una obligaci6n 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 acci6n y teniendo siempre presente su importancia. 

Revisems ahora ccmo se encuentra la dinámica en una sala de cla

se y como se ha intentado cambiar esas circunstancias para aumentar - 
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la parrticipaci6n del alunno, situaci6n que puede ser el inicio de una

actividad civica que hal:" de efectuar en su vida profesional y sus - 

tareas ciudadanas. 
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CAPITULO II. 

LA DINAMICA DEL SALON DE CLASE" 

De que la antigua educaci6n imponga

al joven del conocimiento, métodos y
reglas de conducta de la persona madu
ra, no se sigue... que el conocimierit-o

y capacidad de la persona madura tenga
valor dírectivo para la experiencia - 
de la irgnadurall. 

John Dewey

En el capítulo anterior se han revisado algunas de las caracte— 

r,lsticas que el sistema educativo posee dentro de un esquema democrá- 

tico. Ha sido evidente la poca oportunidad de participaci6n real que

se confiere a los sutentantes del sistema en la generalidad de las si

tuaciones. 

Ahora se revisará más ampliamente un punto que ya se empez6 a -- 

tocar en la última parte de la pasada secci6n: la situaci6n prevalescien1- - - — - 

te en el aula. Com ya se dijo, en el aula se verán los esfuerzos por

hacer realidad los pn:>p6sitos explícitos e implícitos de la educaci6n

por ello el conocer lo que ahí ocurre permitirá modificar sus condi- 

ciones. Este cambio deberá tener bases más allá de los análisis des- 

criptivos aunque estos sean un inicio para su estudio sístemático. Co

mentar las descripciones existentes de ese ámbito es el punto central

del presente capítulo y de su estructura interna. 

Inicialmente se tratarán los conocimientos generales acerca de - 

la dinámica de interacci6n entre el profesor y el alumno para, poste- 
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riormente, revisar los diferentes enfoques que permiten el análisis - 

de los eventos ocurridos en la sala de clase. Despuás se comentarán

algunos de los hallazgos encontrados por los investigadores que ven— 

drán a ratificar o contravenir los puntos de vista más superficiales

del inicio. Todo lo anterior servirá de preámbulo para entrar a la - 

revisi6n de los intentos por modificar la actual situaci6n. 

El Corr>cimiento General. 

Todo aquel individuo que alguna vez haya tenido la oportunidad - 

de asistir a una aula con el proffisito de aprender habrá enfrentado - 

un sinnúmero de situaciones gratificantes en ese contexto. Pero Tam- 

bi1n es cierto que habrá tenido la oportunidad de encarar hechos desa

gradables para 61 en particular y para el conjunto de sus compañeros

en general. No es dificil asin-Lisn-o encontrar que muchas ocasiones los

eventos memorables de los (Jrias de estudiante escolarizado sean los de

mayor desagrado. 

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

pecifico, con una rutina inflexible y comúnmente mal acondicionado es

ya de suyo agresivo para aquella persona con ánimos de tener nuevas ex

periencias cognitivas. Esta situaci6n tan natural en algunos medios

tiene para el estudiante una significativa trascendencia pues —como - 

veremos posteriormente~ ha de llegar a la conclusi6n de que solo de - 

esa forma aprenderá, y que es en un lugar llamado " escuela" donde se

puede adquirir el conocimiento del mundo. Pbr lo tanto todo lo rea- 

lizado en ella habrá de servir para su desempeño en un contexto más - 

amplio. Además, esta concepci6n le será dicha constantemente por quie

nes le rodean. Una caracteristica tal conferida a la escuela tendrá
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notables repercusiones sociales pues se tendrá una visi6n Ilinstitucio

nalizada" del saber y se adquirirán 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 comúnmente interesado en que

las cosas se aprendan bien y con orden, mucho orden. Hay diversos ti

pos de maestros pero la mayoria ra en el autoritarism en uno o más

aspectos de su relaci6n con los alumnos. El decide, pregunta, evalúa

y concede. Los estudiantes están entonces para seguir todas y cada - 

una de sus instrucciones. Es verdad que muchas disposiciones que rea

liza el docente están planeadas sin considerar su opini6n, como ya se

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

El maestro con su comportamiento y con la dinámica que imprime a

su relaci6n con el alumno logrará que el estudiante tenga una visi6n

de la autoridad, dependencia, sumisi6n, orden y sabiduría particula— 

res. Naturalmente no será la única perspectiva que tendrá ccmo expe- 

riencia pero si será 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 " correcci6n" tiene va

rias expresiones, va desde el " coscorr6n", reglazo o cualquier agre— 

si n fisica hasta la sutil amDnestaci6n o el consejo. El prop6sito - 

fundamental expreso de esta situaci6n es formar y pudiera pensarse - 

que el implícito es conformar. 

La interacci6n entre los integrantes del grupo se establece como
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una competencia para ver quien repite mejor lo dicho por él. Es común

observar alianzas entre condiscípulos con altas calificaciones en pus

na contínua con los de notas menores y una lucha pertinaz dentro de - 

rada grupo por sobresalir o por impedirlo. 

Por último, la relaci6n profesor -alumno pocas veces deja de te— 

ner el carácter de sumisi6n por parte del alunno y de prepotencia por

la del docente pues resulta atentar cont -Ta el poder cualquier intento

por modificarla. Esta relaci6n, sin embargo, ha tenido transformacio

nes varias y por ello se tienen diferentes manifestaciones. El espe 

tro abarroa. de la imposici6n altanera y contundente hasta la plática - 

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 ¡ ni

ciado ya en forma más o menos exhaustiva aunque no siempre 6pt: ra. 

Lo observado. 

Existe la necesidad de averiguar los acontecimientos del aula - 

para as! poder asegurar la efectividad de su transfórmaci6n o, en su

caso, de su for-talecimiento. La satisfacci6n de esta necesidad ha

despertado la inquietud de los investigadores para realizar el análi- 

sis de la interacciones aluirno- maestro y alurno- alumno de una forma

contínua. Las vías para hacerlo van desde la especulaci6n hasta el

establecimiento de la frecuencia de intercambio de palabras y su clasi- 

fica- 
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Esta anplia gaira de puntos de vista surgi6 para diminuir el des

conocimiento existente en cuanto a la dinámica real de las relaciones - 

estudiante -profesor y, sobre todo, para lograr que los datos de estas

relaciones se establecieran empíricamente ( 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 así 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. Camo lo menciona Llavitz ( 1970), solamente de una manera obje- 

tiva podrá demostrarse la existencia de lo que ha dado en llamarse -- 

el currículum oculto" y verificar de esa manera el papel que juega la

escuela en la sociedad. 

No obstante, los actuales estudios no intentan abarcar integral- 

mente el estudio de las relaciones docente -alumno sino más bien centrar

se en un aspecto, ya sea el social, el verbal, el cognoscitívo, etc. 

y hay pocos intentos por ser algo más inclusivos. Sin Einbargo existen

ya proposiciones ccmo la de Winne y Marx ( 1977) para realizar estudios

que contemplen todos los aspectos interventores camo son: la planeaci6n

didáctica, la informaci6n y comportaniento de maestros y alumnos, el - 

aprendizaje y aptitudes estudiantiles y las formas de procesamiento de

la informaci6n. 

Como puede apreciarse la complejidad del problema hace trabajar

a la mayoria de manera parrticular sobre un problema específico para, - 

posteriormente, ir reuniendo estos datos y llegar al entendimiento glo
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bal del proceso enseñanza~aprendizaje en su contexto escolar. Veamos

entonces algunos de los diversos enfoques en el estudio de la interac- 

ci6n en el sal6n de clase. 

En primer lugar tenemos el enfoque sociol6gico, que generalmente

nos habla sobre- lo sucedido en el sal6n de clase de una forma hipotéti

ea, es decir, aplica los conocimientos empíricos de otras áreas de su

acci6n a la interpretaci6n de lo que pudiera ocurrir en el aula por si

militud de condiciones ( Azevedo, 1964; Bremeck 1977; Sarane, 1972). Es

necesario mencionar que actualmente también se desarrolla investigaci6n

sociol6gica 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 ótros. 

1,os estudios de campo abarcan problemas que tradicionalmente se

manejan en sociología aplicados al medio educativo como son: el status

del profesor y del alumno, los diferentes tipos de liderazgo magiste— 

rial y de comportamiento grupal. Las variables que afectan la dinámi- 

ca del grupo ( tamaño, homogeneidad, sexo, edad, ccimunicaci6n, sistema - 

de recompensa), actitudes de maestros y alumnos. Los instrumentos más

empleados en estas investigaciones suelen ser las encuestas, entrevis- 

tadas, test de aptitudes, sociogramas y la observaci6n sisterrática - - 

Bremerk, 1977; Sarane, 1972). 

La investigaci6n y deducci6n sociol6gicas han llevado al estable

cimiento de estrategias para lograr mejor comunicaci6n, cooperaci6n y

11cláma" en el aula ( Blaney, Stephan et al., 1977; Gorman 1974). Situa- 

ci6n importante ya que fundamentará algunas acciones que, como veremos

adelante, intentan lograr la " descentralizaci6n" del poder en la sala
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de clase. 

En segundo térmiino se tienen diversos sisterres de registro crea- 

dos para establecer a travis de la observaci6n los parámetros cuantita

tivos de frecuencia de aparici6n de conductas prK) pias del medio escolar

en el aula. Estos sistemas intentan lograr la descripci6n fiel de lo

ocurrido en una clase y tener medidas standard que ayuden a concluir y

tomar la decisi6n de modifica 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 acci6n del estudiante

y del docente y aquellos que lo hacen interrelacionadamente. 

Debido al gran nimero de sistemas de observacion que se han veni

do elaborando, existen ya intentos como el de Ikner y Peck ( 1973) por

establecer dimensiones generales que incluyan las categorias más repr 

sentativas de cada sistema para evitar una taxoncirtía de gran extensi6n. 

Iniciaremos la revisi6n de estos sistemas a partir de aquellos - 

que han considerado principalmente el -intercambio verbal entre alumnos

y profesores. 

Tenemos as! el trabajo desarrollado por Flanders ( 1965) que con- 

sisti6 en la elaboraci6n de un sistema de registro de las interacciones

verbales entre los alumnos y -los profesores; se tienen en su esquema - 

de registro categorias tanto para unos como para otros, entre algunas

de esas categorias se tienen la de " aceptaci6n" " aciaraci6n", " apoyo

de ideas y sentimientos" para el profesor y para el alumno se tienen

dos categorias: " participaci6n del alumno ante un cuestionamiento del
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profesor" y " participaci6n del estudiante iniciada por 61 mismo". Debe

considerarse que el registro de la conducta se hace interrelacionada— 

mente. 

El sistema de Flanders ha servido de base para muchos otros camo

el Sistema de CategDrizaci6n de las Interacciones Verbales ( VICS) desa

rrollado por Amidon y Hunter ( 1967) el cual incluye categarlas muy si- 

milares a las de Flanders aunque con mayor precisi6n en sus definiciones; 

o como el de Hughes elaborado para analizar el emportamiento del profe

sor. Tambi1n 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 - 

sal6n; o los de Emer y Albrecht ( 1970) +, Gallagher y Aschr-er ( 1963) ++, 

Smith ( 1963)++ y Pbwell ( 1974)
4++, 

quienes intentan determinar las ope

raciones cognoscitivas involucradas en la dinámica de interacci6n edu- 

cador~educando a travás de sus verbalizaciones. 

Se tienen además aquellos sistemas que analizan separadamente la

conducta del alumno y la del maestro como el CASES ( Esquema Analítico

de Registro para Ambientes Educativos) desarrollado por Spaulding

1970) + , el Oscar 5 ( Esquema de Observaci6n y Registro) realizadD por

Medley, Schulck y Ames ( 1968) . El Sistema de Registro de la Interac

ci6n 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. Mc
Graw- Hill, N. Y. 1970. pigs. 299- 321. 

Citado por Ehater 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 categori7.at- i6n de 12 tipos de conductas para el alumno y

12 para el maestro e intenta realizar el análisis de las relaciones de

carácter afectivo. 

Por otro lado se tienen sistemas que tratan de ser más integra— 

les en sus consideraciones y estudian lo ocurrido en el sal6n de clase

de una forma ecol6gica como lo hace Scott ( 1977) quien considera al - 

mismo tiempo el medio social y físico del aula. 

Como se puede observar, aún esta pequeña muestra nos da una idea - 

de la gran cantidad de investigadores que persiguen aclarar lo que ocu

rre en ese espacio denominado " sala de clase". 

Ahora bien, la aplicaci6n de todos los sistemas mencionados y de

las observaciones sociol6gicas han dado por resultado una gran canti— 

dad de datos que comprueban la verdad del conocimiento popular en casi

todas las áreas investigadas. Un ejemplo lo tenemos en lo siguiente: 

si Sarane ( 1972) en su Sociologla de la Educaci6n mencionaba que una

variable interventora en la dinámica de la clase podía ser el origen - 

socioecon6mico del maestrx), Crawford Brophy, Everston y Coulter ( 1977) 

encontraron que esto resultaba cierto, por lo menos en la lectura. Una

situaci6n similar la encontramos en lo referente a la cooperaci6n; los

soci6logos de la educaci6n afirman que una relaci6n 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 iltim como cierto y que además ayuda al aumento de

la autoestima y a considerar a los companeros como fuentes de aprendi- 

zaje y no como canpetidores. 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 encontr6

que si los muchachos intervienen en el establecimiento de las normas

estas son mayormente aceptadas y efectuadas. 

F~ 11 ( 1977) encontr6 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. - 

AdEn-ás Bellack y Davitz encontraron que cuando una persona juega el - 

rol del maestro en un sal6n de clase de preparatoria, resulta ser el - 

más parlanchin, el más activo, estructura la forma y contenido de la

cla e, hace preguntas, da 6rdenes y evalúa. 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 sal6n de cla- 

se', siempre pide ~ so y rara vez se le ermite evaluar a otro alum

no y nunca tiene la oportunidad de evaluar al maestro. 

Existen también hallazgos en el sentido de establecer como deben

funci~ los maestros eficaces. As! Flanders nos aclara aue deben - 

influir indirectamente" es decir, opinando, convenciendo, escuchando

a sus alumnos y empleando sus puntos de vista. Gorman ( 1974) nos di- 

ce que debe establecer un clima igualítario, esto es, de comunicaci6n

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 hacía el logro de

los objetivos, no tener contactos emocionales negativos con sus alum- 

nos, emplea -r diversas técnicas para la transmisí6n de sus enseñanzas

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

vos propuestos. 

Tenemos entonces que los sistemas de registro han dado una visi6n
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corroboradora de la impresi6n popular de lo ocurrido en el aula e in- 

cluso plantean la posibilidad de establecer el funcionamiento 6ptimo

del docente. Aunque es curioso que su tendencia sea el mejoramiento

del profescr sin considerar al alumno, quiza porque todavía se conser

va la tradici6n de que el buen profesor logrará por extensi6n un buen

alumno. Ni los autores que hablan de establecer un clima igualitario

consideran las acciones que deben realizar los alumrx) s conjuntamente

con los maestros sino le dan las herramientas y sugerencias a estos

últimos. 

No obstante, se trabaja ya considerando a ambas partes. Estos

intentos tienen como prop6sito lograr una mayor participaci6n del a- 

lumno en el proceso. 

Orientaciones Descentralizadoras. 

Buscando la forma de hacer que el educando participe activamente

en la adquisici6n del conocimiento y que lo aplique críticamente —rom

piendo as! los esquemas escolares tradicionales- algunos autores han

implementado estrategias que buscan una mayor interacci6n 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 informaci6n en la direcci6n maestro -al~. In_ 

tentando de esta manera " descentralizar el poder" dentro del aula. Ya

en los comentarios anteriores hablamos visto algo de ello con Gorman

1974), Blaney, Stephan et al. ( 1977) aunque ahora revisaremos un poco

más. 

Barreiro ( 1974), Freire ( 1969, 1977) y otros siguiendo la idea - 
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de que la educaci6n es la interacci5n entre dos o más seres en búsque

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- 

caci6n 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 análisis cada vez más profundo de sus - 

posibilidades de aprender y así 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 acci6n y de las probabilidades de

ejercerla a tal punto que sea él mismo quien dirija su aprendizaje. - 

Vemos entonces que no se deja al alumno ca o un siervo del profesor, 

ni como un receptáculo pasivo y sumiso, sino más bien, como un inidivi

duo con capacidad de autodeterminaci6n y decisi6n sobre lo que apren- 

de y al maestro no ccmo 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 - 

as! en " maestro -alumno". 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 educaci6n por sus evidentes prop6sitos de rom

per radicalmente con la tradici6n educativa ha enfrentado innumera— 

bles rechazos y desviaciones, hasta el extremo de que se aplica en al

gunos medios como una soluci6n rigida y desarticulada del problema de

la alfabetizaci6n. 

Otro intento ha sido el empleo de la " Dinámica de Grupos" a la - 
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educaci6n. Se tiene as! que a raíz de los estudios sociol6gicos de - 

las interacciones en los grupos pequeños, se han establecido técnicas

específicas para aumentar las relaciones entre los integrantes de un

conglomerado. Estas t1cnica han sido transladadas al ambiente educa

tivo con el fin de agilizar la acci6n del alLmmdo y buscando una par

ticipaci6n más activa en su aprendizaje. Los procedimientos emplea— 

dos van desde las tácnicas más sencillas de realizaci6n ( corrillos, - 

Phillips' 66, etc.) hasta los de mayor oomplicaci6n ( 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 compañeros y de manera cooperativa, incluso se hace hinca- 

pil en la participaci6n del profesor en los grupos de trabajo con el

prop5sito de " igualarlo" y hacerlo participe de la relaci6n de apren- 

dizaje buscada. 

Sin en~ no aparecen muy a menudo estudios donde se ponga de

manifiesto la difusi6n que han tenido las comentadas técnicas, ni de

la amplitud de su aplinaci6n y mucho menos de su utilidad para lograr

una participaci6n critica del alumno en el proceso enseñanza -aprendiza

je. 

Las observaciones superficiales parecen indicar que las ticni— 

cas se han tomado como recetas que aumentan el rendimiento y hacen me

nos " cansada" una clase. Ahora bien, suponiendo que se aplica= tal

y como se indica en los manuales, no se pretenderla que el profesor - 

fuera eliminado de su control pues 61 es quien dictamina el momento de

apl-i(--=3ci6n, el tipo de dinámica y los participantes que integrarán ca

da equipo, siendo entonces disminuida la capacidad del estudiante de

romper la dependencia del profesor. 
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Se tienen tambi1n los intentos surgidos de la Psicologria. Conduc- 

tista en relaci6n con la actividad " centrada en el estudiante" a tra- 

vés de la realizaci6n de los objetivos específicos y la instrucci6n ~ 

progremada. Fste punto de vista se revisa en el siguiente capítulo. 

Solo basta decir que los intentos narrados en la mayor parte del

capítulo buscaron en principio comentar lo acontecido en el sal6n de

clases para posteriormente establecer reglas que mejoren la enseñanza. 

Veamos que se necesita ir más allá estableciendo las relaciones entre

eventos para, de esta manera, desarrollar t6cnicas que alteren esa re

laci6n en beneficio no solamente de la enseñanza -- o sea del maestro - 

sino tambi6n del alumno, intentando demostrar que al mejorar el fun- 

cionamiento del alumno se mejorará el rendl:miento docente una vez que

se hayan establecido las condiciones pertinentes para lograrlo. 
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CAPITULO III

LA TECNOLOGIA CONDUCTUAL Y LA PARTICIPACION DEL ALUMO

el valor que nuestra tecnologia

tenga para la sociedad estará deter- 

minado por su efectividad en la solu

ci6n de problemas sociales y no por
la elegancia de su metodologia 0 por

la objetividad de sus hallazgos exPe

rimentales..." 

D. M. Baer

Esíste una modalidad que podriamos considerar cada dia más exten

dida entre los ámbitos educativos y que, segán sus más firmes defenso

res, hace posible que el al~ actúe por 1-1 mismo en el proceso ense

fianza -aprendizaje. Este punto de vista tiene cono fundamentos te5ri- 

cos ~ principalmente- los hallazgos reportados dentro de la corriente

psicol6gica del conductismo. Dentro de las aplicaciones educativas - 

encuadradas en este enfoque pueden mencionarse a los objetivos de a— 

prendizaje, la instrucci6n programada y la modificaci6n de la conduc~ 

ta en ambientes escolares. Y, aunque la primere de las mencionadas no

surge directamente del Análisis Experiínental de la Conducta si toma - 

muchos aspectos del mismo para hacer más fuertes sus bases de empleo. 

Se revisarán aqui estos tres aspectos siendo el atimo el de mayor in

terés por los prop6sitos perseguidos en esta investigaci6n. 

LOS OWLTIVOS: 

Dentro de los aspectos considerados en este enfoque se tiene a - 

los objetivos de aprendizaje, aunque si bien su uso no surge directa - 

te de la t la conductista si se tcman diversos elementos para ell
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fatizar su empleo y elaboraci6n ( Mager 1977; Pascal, 1975; Fbphan y - 

Baker, 1970 y Vargas 1972 ) camo ya se mencior16- 

Los objetivos de aprendizaje son recomendados entre otras cosas

parque - seg6n algunos estudiosos- le dan al alunno la oportunidad de

medir su tiempo dedicado a aprender algo; de enfocar su atenci6n en - 

determinados puntos de la informaci6n recibida y en conocer con anti- 

cipaci6n a lo que habrá de enfrentar -se, pudiéndose emplear todo ello

sobre todo el aspecto final) como un agente motivadar para el educan

do ( Pascal, 1975; Vargas, 1972; Mager, 1971). Por otra parte, se ha- 

bla de que si el alumno sabe a donde va y como puede demostrar que ha

llegado, será el rector de su participaci6n educativa ( Tyler, 1972). 

Sin embargo cabe hacer algunos cuestionaiiii ntos que pudiera opacar un

poco este punto. 

Por ejemplo: ¿ G5¡mo puede ser el estudiante rector de los conoci- 

mientos a adquirir si para el establecimiento de estos objetivos no- 

es nunca consultado?; ¿ C5mo puede participar en el establecimiento de

los mínimos aceptables de informaci6n que debe recibir?; ¿Cuándo po- 

drá decir -se que participa activamente si él no es quién decide que a 

pectos son los más relevantes de la informaci6n que tendrá a la mano? 

Parecería ser que los objetivos de aprendizaje más que involucrar

en mayor grado a los alumnos en el proceso enseñanza -aprendizaje, los

hace más activos en la adquisici6n de los conocimientos que se han su

puesto los más id6neos para su edad y " nivel académico". 

Incluso, uno de los exponentes del Empleo de los objetivos expl1

citamente indica lo contrdictorio que encuentra entre el proporcionar la
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posibilidad al alumno de elegir que estudiar y la funci6n docente - 

Vargas 1972). Estas y algunas otras cuestiones han llevado i1ltima— 

mente a realizar una revisi6n critica del empleo de los objetivos de

aprendizaje. Dicha revisi6n se realiza desde varios angulos cuyo es- 

pectro va desde su estructuraci6n ( Tanner, 1972) hasta sus implicacio

nes ideol6gicas Ubsner y Strike, 1975) pasando por su clasificaci6n

y selecci6n ( Gagné y Briggs 1974). 

Por supuesto, existe la aclaraci6n de que lo 6ptimo es hacer que

los alumnos participen también en el establecimiento de los conceptos

a adquirir segán sus intereses pero: ¿ quién escucha semejantes posicio

nes si se aclara que con el solo hecho de redactar convenientemente un

objetivo aumentamos la probabilidad de actuaci6n eficaz y en el momen

to deseado ( por los maestros)? Sobre todo cuando se ha aclarado que

la funci6n docente es dirigir esa acc-i6n hacia metas congruentes con

la sociedad ( léase objetivos sociales). 

Se habría de pensar en la posibilidad de m establecer experien- 

cias de aprendizaje para un grupo sino con el grupo lograr el estable

cimiento de esas experiencias, ya que esto atimo posibilitaría su -- 

verdadera actuaci6n en el proceso de aprendizaje. Es decir, estable- 

cer con los alumnos los objetivos a lograr para asegurar una partici- 

paci6n más dinámica y eficiente. 

LA INSIRUCCION PROGRAMA. 

Otro de los aspectos educativos incluidos dentro de esta corrien

te es el de la Instrucci6n Programada. Este tipo de experiencia si

surge directamente del conductismo y es una parte de la Tecnología
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Conductual ( área aplicada del conductismo ( Livas, 1974). La instruc- 

ci6n programada posee, según investigadores, la especial cualidad de

guiar al individuo por un secuencia de actividades predeterminadas - 

con el prop6sito de asegurar el aprendizaje de un contenido específi- 

co. Y sobre todo asegura una participaci6n activa en la adquisici6n

de los conocimientos, ( Hillebrand, 1971; My, 1970; Ruskin y Ruskin, 

1977). 

Una vez más se aprecia que tal participaci6n se circunscribe, a

la actividad esforzada y regular que ha de seguir una línea ya traza~ 

da y jamás se plantea la posibilidad de quitar o añadir un ápice a lo

establecido. Existen incluso tipos de programaci6n de materiales que

previendo las desviaciones las aclara, y encauza al individuo en la - 

vía te6rica que contiene el conjunto de materiales dispuestos, como - 

la programaci6n ramificada o intríseca creada por N. A. Crowder. 

Existen diversas modalidades de la Instrucri6n Programada: máqui

nas de enseñar, 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 aumentará la actividad pero no la real particip9, 

ci6n en el vínculo enseñanza -aprendizaje. 

La instrucci6n Programada emplea de manera sustancial los objeti

vos de aprendizaje lo que deja entrever una posibilidad de una parti- 

cipaci6n más real en lo que alguien quiere aprender; pues si el estu- 

diante establece sus objetivos, podrá indicar como lograrlos según - 

sus experiencias y
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habilidades. Esto dejarla a la instrucci6n programada camo un medio - 

elegido por 91 para alcanza 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 CONDUCIUAL

Pbr filtimo, tenemos la aplicaci6n de la Tecnología Conductual en

el medio educativo a través de la modificaci6n de la conducta del - - 

alumno y es en esta parte del enfoque analizado donde se encuadra el

presente trabajo. 

Tradicionalmente se ha manejado la modificaci6n de la conducta - 

en el medio edurativo para disminuir en los alumnos sus conductas " dis

ruptivas", para incrementarles los mejores comportamientos que les pe£ 

mitan el aprendizaje o bien ambas cosas. Existen multitud de ejemplos

en todos estos sentidos ya con niños normales o ya con niños que po— 

seen alguna afecci6n estructural o comportamental clara. El punto in

teresante aquí no es - por supuesto- negar la utilidad de los procedi- 

mientos empleados o su efectividad, sino, más bien, tocar el punto de

la aplicaci6n unilateral de esos procedimientos y la posible elimina- 

ci6n de esta atima característica. 

UIrich, Stachnik y Mabry ( 1976), reportan en sus ya conocidos vo

lúmenes un buen n nem de aplicaciones de la Tecnología Cionductual en

prisiones, instituciones para enfermos mentales, en el sal6n de clase, 

en estancias infantiles y en el hogar, y si se revisan las publicacio

nes peri6dicas especializadas, podrán encontrarse la apLicabilidad - 

aún en ambientes poco usuales para la investigaci6n ccmo bibliotecas
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y parques recreativos. 

Ubicándonos dentrxD del imbito educativo, podriamos separar clara

te las intervenciones en educaci6n especial, en ambientes educati- 

vos infantiles y en las instituciones p1blicas en sus diversos grados

escolares, principalmente en los preesoolares y universitarios aunque

es raña vez más numerosa la investigac-i6n en las instituciones de edu

caci6n el~ tal y de estudios medios. 

Estudios representativos de la aplicaci6n de la modificaci6n de - 

conducta en la-educaci6n especial puede ser el desarrollado por R. - 

Vance Hall y Marcia Broden en 1967, en el que se demuestra como niños

con daño cerebral eran capaces de cambiar su comportamiento al propor

cionarles reforzamiento social, ya por experimentadores entrenados o

por participantes que desconcen los principios te6ricos del Análisis

Experimental de la Conducta. Es interesante hacer la observaci6n de que

las oonductas modificadas a los sujetos con este procedimiento eran ca

lificadas como problEmáticas tanto por los padres com por los maestms

y abarcaban desde deficiencias en su habilidad motora gruesa y fina, 

hasta una baja tasa de relaci6n social lúdica. Los resultados de este

experimento no dejan lugar a dudas de la efectividad de sisteinatizar la

aplicaci6n del reforzarniento social para modificar conductas a pesa 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 estirrulos discriminativos de contingencias específi— 

cas tambi6n realizado con niños retardados. Este estudio demostr<) la

capacidad de contrel de la conducta que da a una persona el otorgar - 

de manera sistemática un reforzador, aún en sujetos con retardo seve- 
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LOOM

Estas dos investigaciones han sido comentadas ya que su intenci6n

se relaciona con los prop6sitos de este trabajo, sin embargo las opor

tunidades de emplea las t6cnicas e= adas del Análisis 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), Lovaas I. y colbs ( 1965). 

Ahora bien, en instituciones de crianza infantil como estancias - 

infantiles y escuelas preescolares tambi6n se ha empleado la modifica

ci6n conductual, primeramente para establecer conductas de autocuida- 

do com en el caso de estudios de PuTrroy D. y R= y S. ( 1965), en el

cual se entren6 a una niña a hacer uso correcto del retrete y a pre— 

sentar la conducta que le antecede ( solicitar que se le conduzca al

baflo ) . 

Fbr otra parte se hace uso de la modificaci6n conductual para -- 

realizar investigaci6n acerca del desarrollo infantil, cono lo dernues

u,an los estudios realizados por psic6logos com Ibnal M. Baer, - - 

Sidney W. Bijou y Lewis Lápsitt entre otros, estudios que perTráten - 

establecer los periodos de aparici6n de conductas importantes cOTM - 

las discríminativas o perniten verificar si se pueden proporcionar con

diciones particulares para la estimulaci6n creciente y eficaz del de- 

sarrollo conductual de los niños. 

En las Instituciones Infantiles la TecnoloZ1a de la Conducta ha

venido siendo empleada tambi6n cuando se requiere la impleinentaci6n - 

de una conducta considerada deseable com en el caso del aprendizaje
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discrim.iDativo izquierda -derecha ( Jeffrey W., 1958) o en el del juego

cooperativo ( Azrin y Lindsley 1956), as! como para la eliminaci6n de

aquellas consideradas como perturbadoras 0 - indeseables ( Wil-liam C., 

1959; Harris, Wolf y Baer, 1964). 

Del cúmulo informativo resultante de las experiencias aplicati— 

vas del Análisis Conductual, se han generado otras que intentan prepa

rar al pGblicc) en general en el uso de las t9cnicas de control conduc

tual com en el caso de la obra 1, Como Cambiar la Conducta del Niño" - 

de John D. Krumboltz y Helen Kramboltz., así como experimentos que - 

muestran las posibilidades de que los padres de familia Nahler et al, 

1965), las enfermeras ( Ayllon y Michael, 19s9) y los mismos estudian~ 

tes ( Surrat, Ulrich y líai,7kins, 1969) hagan^uso de la modificaci6n de

la conducta, aunque se deba aclarar que de acuerdo a los lineamientos

establecidos por un psic6logo, maestro o rrAdico. 

En las escuelas elementales y secundarias se han venido utilizan

do los conocimientos derívados del Condicionamiento operante en menor

escala, circunscribiéndose a emplear los hallazgos realizados en el - 

laboratorio, ambientes infantiles y de educaci6n especial, aunque tam

bi m se han desarrollado investigaciones importantes, vemos así com

se recomienda el uso de las m5quinas de enseñanza y la enseñanza prK>- 

gramada ( Hol -land, 1960), la implementaci6n de hábitos de estudio - - 

Fox 1962). Se emplea el A. C. A., en secuencias correctivas oon niños

que tienen problenas en el aprendizaje ( Lovitt, Smith y Ridder, 1973; 

Phillips D. , 1973; Clark y Walberg, 1968). Pero sobre todo, se utili

zan las ticnioas para lograr que los participantes intervengan de - - 

acuerdo a lo establecido par las normas de la Instituci6n sin que se

den explicaciones al respecto, que quizá ayudarlan a un resultado
simi
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lar pero de forma analítica. 

Ya en el aula tenemos las aplicaciones más elementales para lo— 

grar el control de la clase en varios estudios ~ por ejemplo el - 

realizado por Grayson J. ( 1969) en el cual el manejo del tiempo de -- 

descanso hizo que disminuyera el n1mero de ocasiones en las que los - 

alumnos dejaban de prestar atenci6n y se levantaban de sus asientos. 

Taubi1n el estudio de Howe y colabDradores en el cual brindaron una

contingencia grupal al comp= tamiento de los alumnos con el prnp6sito

de disminuir las conductas " disruptivas" y también el trabajo de -- 

Sulzbacher y Houser ( 1968) en el cual se aplic6 una contingencia gru- 

pal para decrementar el nivel de las conductas consideradas inconve— 

nientes. 

Tenemos pues, muchos ejemplos de como el profesor, psic6logo, te

rapeuta o madre de familia pueden lograr que algGn sujeto cambie su - 

comportamiento empleando las técnicas de la bdificací6n de la Conduc

ta. 

No obstante en todas las áreas revisadas existe una inquietud ea

da vez más creciente de intentar que el control ejercido no se siga - 

presentando de forma unidireccional, y esto en cada vez más necesario

En las aulas donde cotidianamente se establecen jerarquías de poder y

control I-crizontal sin que, aparentemente, pueda hacerse algo en sen- 

tido oontrario. 

EL CONTRACONTROL

Es un tanto parad6jico que a pesar de que te6ricamente el Análi- 

sis Experimental de la Oonducta estudia las relaciones existentes en- 
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tre la conducta de los organisms y las condiciones ambientales, se ha

yan reproducido ampliamente aplicaciones que implican el control de - 

aquellos que se oonsideran " desviados" o para el establecimiento de - 

conductas " deseables" pero no se analizan las resultantes que los cam

bios conductuales de los oontrolados provocan en los controladores y

si estos últimos realizan lo mejor para todos. Es decir no se estu— 

dian, por lo menos no con tanta acusiocidad, los efectos que en el ex

perbnentador, maestro o padre de familia tienen los cambios que provn

can y mucho menos se realizan en el número 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 orientaci6n investigativa en el sal6n de clase

hacia el punto donde se consideren tanto las variables proporcionadas

por el profesor como las generadas por los alunnos. En este último - 

sentido son algunos de los trabajos reseñados en el capitulo anterior

y aquí se hará mayor hincapié en establecer la posibilidad de mayor - 

observaci6n e investigaci6n en la conducta del profesor ya no camo va

riable independiente, sino como la resultante de las intervenciones

del alurinado. Y si bien algunos investigadores insisten en que la

conducta del profesor ha sido poco estudiada ( Mc DDnald, 1973), exis— 

ten otros más que propugnan por realizar el intento de estudiar todas

las variables interventoras en el proceso enseñanza -aprendizaje. Tal

es el caso de Ribes ( 1973) quien en su obra señala la necesidad de no

olvidar que para una mejor comprensi6n de lo que ocurre en un aula de

ben estudiarse funcionalmente aderrás de las características físicas - 

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



53 - 

punto de vista presenta un gran interés y es ahora mayor el n rnero de

estudios de psicología ecol6gica y de investigaciones acerca de las - 

interacciones diádicas profesor—alumno ( Winne y Marx, 1977). 

Al mism tiempo, en el enfóque de la lIbdificaci6n de la Conducta

dentro de la educaci6n 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 " vende<:Jores de la Modificaci6n de la Conducta" quienes - segGn- 

su apreciaci6n- por estar preocupados por los avances de la ciencia p9, 

recen estar dispuestos a servir a los grupos en el poder y no a la p l

blaci6n en general, de ahí que mencione lo siguiente respecto al uso

de la Modificaci6n 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. Con frecuencia quieren cambiar las cosas que los irritan, no ~ 

aquello que es mas importante o lo que los empleados o los estudiantes

quieran cambiar". 

Siguiendo la línea del Contracontrol, posici6n que da margen a

los estudiantes de intervenir directamente en su ambiente para modifi

carlo, tenemos estudios ir" rtantes como el realizado por Graubard, 

Poserrberg y Miller ( 1978), en el que los pacientes lograron cambiar

el comportamiento que hacia ellos tenían sus custodios. Estos inves- 

tigadores siguiendo la vía del contracontrol demijestran como si se en
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trena a los alumnos se pueden lograr cambios tan eficientes y durade- 

ros amm los realizados por especialistas y además se eliminan muchas

fornus de control externo al individuo, pues este ya posee la posibi- 

lidad de transfornar las relaciones que con ellos guardan otros niños

y sus profesores e incluso, logran que los maestros modifiquen sus — 

puntos de vista respecto a situaciones coniGmente conflictivas - como

lo es el ruido en el sal6n de clase - As! este estudio aprovecha lo

ya antes encontrado por Surrat, U1rich y Hawkin ( 1969) y va más allá

al proponer al estudiante como ingeniero conductual ya no de sus com- 

pañeros menores sino también de sus superiores. 

En este sentido son también los estudios de Craigie y García - 

1978), I‹lein ( 1971), Noble y Nolan ( 1976) y Sherman y Cornier ( 1974), 

quienes como resultado del análisis de sus datos plantean la posibi- 

lidad de que los alumnos modifiquen a sus maestros en comportamientos

específicos en una situaci6n académica más cotidiana. Es así que ~ 

Craigie y Cárcia encontraron una relaci6n entre la conducta verbal - 

del maestro y las conductas adecuadas e inadecuadas de los alumnos - 

teni1ndo a estas ilitimas como variables independientes. For su par- 

te Klein teniendo como varlables independientes las conductas positi

vas ( sonreir, atender, contestar rápidamente) y las negativas ( desa- 

probaci6n, desatenci6n, hablar con el compañero), encontr6 que tanto

las conductas verbales como las no verbales del profesor ( variables - 

dependientes) fueron alteradas en su frecuencia de presentaci6n en

relaci6n funcional con el comportam-iento estudiantil. Cabe hacer - 

menci6n que en este trabajo se emplearon varios sistemas de registros

ya existente y otros rreados específicamente para el desarrollo de la

investigaci6n presentada. 
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Noble y Nolan en 12 grupos de Preparatoria, hicieron variar el - 

porcentaje de participaci6n espontánea que presentaban los alumnos an

te la presentaci6n de preguntas abiertas por parte del profesor y en- 

contraron que el nilmero de preguntas abierrtas hechas por el profescr

estuvo en relaci6n con la cantidad de participaci6n voluntaria presen

tada por los alumnos, además de recaer con mayor frecuencia en aque— 

llos que tenían mayor tasa de participaciones libres. 

Vemos pues que la inquietud por hacer investigaciones tendientes

a lograr la participaci6n del alumnado en la transformaci6n de su am- 

biente va incranentándose, y que se está empezando a hacer participes

a los grupos tradicionalmente controlados de las técnicas de Modifica

ci6n ( briductual. Todo ello en base a la postura revisionista que den

tro de la Tecnología de la Conducta aplicada a la educaci6n se ha prt

sentado con argurnentos que amplian los campos de análisis tal y ocmo

lo expresan los estudios antes mencionados. 

Cabe sin embargo aún la pregunta de: ¿ Por qué la urgencia de au- 

mentar la participaci6n de los alunnos en el sal6n de clases?. 

las respuestas a esta cuesti6n que aquí se pueden presentar son: 

a) Esta participaci6n puede ayudar en el perfeccionamiento docente - 

Sherman y Cornier, 1974); b) Aumenta las posibilidades de investiga- 

ci6n de la dinámica de un sal6n de clases ( Winne y Marx, 1977); c) Per

mite al alumno neutrali7a el control ejercido sobre 61 ( Hilts, 1975) 

Graubard, Rosemberg y Miller 1978); d) Permite una mejor dincámica, - 

aprovechamiento e incremento en el pensamiento critico ( Jakson, Sil- 

berman y Wolfson, 1969; Smith, 1977) ; e) Se le va formando un repert2

rio de modificaci6n del ambiente básico para su actuaci6n ciudadana. 
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Por otro lado, según lo manifiestan todos los autores, es necesa

ria mayor inve--,tigFtci6n en este campo para ir estableciendo con mayor

solidez las alternativas y estrategias de intervenci6n en el sal6n de

cla e para el beneficio de todos los que intervienen en lo que ocurre

en el. 

Considerando pues, la informaci6n anterior, pasows a la revisi6n

del estudio aquí presentado, el cmal, tamando en cuenta muchas de las

inquietude.s expresadas en los capitulos pasados se ha conformado en - 

la lSne de las investigaciones narradas en el final de este último. 
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CAPITULO IV. 

ESTRATEGIA DE INVESTIGACION

Necesitanos más investigaciones que
estudien las actuales relaciones con- 
ductuales entre los maestros y los - 
alumnos para establecer de forma inte
gral la dinámica del comportamiento
en el sal6n de clase ". 

Carol Noble y John Nolan. 

A continuaci6n se describirá el procedimiento empleado en la rea

lizaci6n del experimento que intenta dilucidar la pregunta de investi

gaci6n generadora del presente trabajo. También se pr\esentarán los - 

resultados obtenidos y posteriormente se entrará a la discusi6n y cop
clusiones de los hallazgos realizados. Para que exista una idea cla- 

ra de los prop6sitos y de la adecuaci6n del disefb Empleado se retam

ran en primer término algunos conceptos ya presentados al inicio de - 

este trabajo. 

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

Como habrá de recordarse, la finalidad de este trabaio es encon- 

trar la respuesta a la pregunta de investigaci6n planteada en un ini- 

cio. La citada cuesti6n es: ¿ Existe la posibilidad de que los alum— 

nos - actuando grupalmente- modifiquen la conducta de su profesor?. - 

Por otra parte, es bien seguro que en el transcurso de la investiga— 

ci6n surjan al,~,as otras inquietudes que pueden dar inicio a comenta

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

La realizaci6n del estudio se llev6 a cabo en las aulas del Centro

Educativo donde habitualmente asistian los sujetos. Se trabaj6 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 diseños experimenta

les señalados por Castro ( 1977) es decir, se emple6 un diseño conduc- 

tual y uno tradicional. El diseño conductual fiA uno reversible con - 

una variable de control ( Castre, 1977) o de linea base concurrente se

gGn Ribes ( 1976). Por otro lado se tuvo un grupo de comparaci6n que

si bien no se emplea para demostrar los efectos de la variable indep(211

diente de forma directa, si ayuda a clarificar su eficacia. El hacer

uso de este grupo ubica al diseño 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 diseños son: el diseño

de reversi6n con variable de control permite demostrar eficazmente la

intervenci6n de la variable independiente, establecer la relaci6n 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 comparaci6n permite el—3,minar algunas fuentes de invalidez

interna importantes como la " historía" y la IImaduraci6n" que el dise - 

fío conductual no controla por si mismo. Aden -ás esta combinaci6n per- 

mite mayores comparaciones que pueden colaborar a dar conclusiones - 

más acertadas de los fen6menos acontecidos. 
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te objetivo fue alcanzado y el grado en que se logr6. 

Sujetos. 

Los sujetos de este proyecto fueron dos grupos de 40 estudiantes

y 7 profesores de un Centro de Estudios Tecnol6gicos. La edad prome- 

dio de los estudiantes fue de 17 años y todos pertenecen al sexo feme

nino. Los profesores tuvieron una edad promedio de 31 años de edad - 

y 4 años de ejercer la docencia. Los profesores impartieron las mis- 

mas asignatures en los dos grupos, estas materias fueron: Dietología, 

Dietocálculo, Brczmtolog a, Relaciones Humanas, Psicopedagogía y Fi— 

siopatología. 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 funcion6 - 

coíno experimenta y otro como grupo de ccmparaci6n. 
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V a r i a b 1 e s

Se tuvieron ccmo variables independientes las siguientes conductas

de los alumnos: 

Participar sin presi6n ( P. S. P.); esta conducta se reportaba cuan

do los alumnos contestaban las preguntas dirigidas al grupo en

general por parte del profesor. - 

Poner atenci6n ( P. A. T.); se rewix.>c:ta esta variable cuando el - 

grupo dirigla su mirada hacia el profesor por un tiempo no me- 

nor de 5 minutos. 

Causar Alboroto ( AL.); se iderrtific6 cuando el grupo participa_ 

ba en alguna( s) conducta ( s) que le' impedia ( n) al profesor -- 

continuar con su explicaci6n. Ejemplos de este tipo de conduc

ta fueron: participar desordenadamente, gritar, levantarse de - 

su asiento, hablar con un compañero, aventarse objetos. 

Las variables dependientes fueron -las siguientes conductas de -- 

los maestros: 

Hacer preguntas abiertas ( P. A.); fue registrada cuando el pro- 

fesor hizo cuestionamientos que podIan ser contestados por

cualquier integrante del grupo, es decir no se especificaba

quien debla contestarlos. 

Explicar por segunda ocasi6n ( E. 2. V.); consistia en que el pr_o

fesor explicaba por segunda vez la parte de un tema o un con— 

cepto determinado. 

Hablar sobre asuntos personales ( H. A. P.) se consider6 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, 1970; además de ser

fácilmente 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 rea—li- 

zaban grupalmente, es decir cuando diez o más educandos preesentaran - 

la conducta. No obstante si la aparici6n de la V. I no era grupal se - 

registraba su aparici6n pero indicando esa caracteristica y se regis— 

traba ccmo una oportunidad no grupal ( fo). 

La segunda aclaraci6n es concerniente a la aparici6n de las va— 

riables independientes; para que esta fuera contingente se sugiri6 al

grupo control presentarlas segán el siguiente esquerta: 

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

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

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

P r o c e d i m i e n t o

De entre los cinco grupos de 4o. semestre de la carrera t6cnico - 

Dietista, se seleccionaron aleatroriamente dos de ellos, posteriormen- 

te, de esos dos se eligi6 también por azar, al que iba a funcionar co- 

mo grupo experimental y al que seria grupo de cauparaci6n. Una vez - 

hecho esto, se designaron los cuatro observadores de cada grupo que -- 

participarlan registrando la frecuencia de aparici6n 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- 

vaci6n 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 Ap6ndi- 

ce ). La justíficaci6n de su participaci6n fue la de realizar una in

vestigaci6n para el Departamento de Psicopedagogia del plantel , esta

participaci6n no se consider6 obligatoria, aunque si recompensada con

puntos en la calificaci6n de una de sus asignaturas. 

Despuls de tres sesiones ( en promedio) de prueba se inici6 la -- 

fase de observaci6n en los dos grupos. Despu6s de un promedio de 13

sesiones, se inici6 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 invitaci6n en el Apindice ), y se - 

les dieron a escoger de entre sus profesores a aquellos con los que - 

quisieran poner en práctica las reglas que se les iban a dar para au- 

mentar la eficiencia del docente. Despuls de que seleccionaron a los

más problemáticos como a los de BromatoloRia, Dietologia y Fisiotera- 

pia Ubrque segun los alumnos no respondian prezimtas) se lleg6 al - 

acucr,do de que seria con ellos con quien se trabajaría para posterior

te intentarlo con otros. Se les di6 el esquena de contingencias - 

ya indicado en la secci6n de Variables y se les hizo la observaci6n - 

de que debian participar en cada conducta por lo menos 10 alumnos y - 

que la presentaran contingentemente. Se les pidi6 no mencionar nada
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a los profesores y nunca se les indic6 que eran registrados. Durante - 

esta fase se tuvieron semanalmente ent-revistas con el grupo para sol¡ 

citarles informaci6n de si percibían oambios. Esta segunda fase dur6

en promedio 21 sesiones. Al finalizar esta se 1-leg6 al acuerdo de - 

que ahora se intentarla con los profesores de otras dos materias: Psi

copedagogía y Dietocálculo y que ya no se hiciera con los de la fase

anterior. Esta fase tercera dur6 17 sesiones en promedio. 

Durante las 3 fases se tuvieron 3 entrevistas grupales con los - 

observadores para verifica las definiciones de las variables. Duran

te las 3 fases el grupo " D " solamente fue registrado. Los 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 registr6 el número de - 

sujetos que intervenían en cada ocasi6n que se presentaba la variable

independiente. las grabaciones magnetof6nicas fueron dispuestas a lo

largo de todo el proyecto sin una periocidad regular y no con todos - 

los maestros. Se cuid6 mucho la independencia de registradores y la

mayor parte del experimento fue satisfactoria. En promedio se regis- 

traron 50 sesiones. 

Instrumentos de Registro: 

Se Emplearon hojas de registro diseñadas paya el efecto, cintas

magnetof6nicas as! com grabadoras portátiles. Las hojas de registro

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

Ap6ndice ). 
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R e s u 1 t a d o s

Fh primer lugar se reportarán los datos encontrados en el grupo - 

experimental C' B") posteriormente los del " D" ( grupo de comparaci6n)- 

para finalizar con los hallazgos resultantes de las oomparaciones esta

áIsticas realizadas entre ambos grupos. Además se reportarán datos - 

de interés para las ooriclusiones del estudio. 

Durante la primera fase en el grupo " B" se encontr6 que la oon— 

ducta del profesor Macer Preguntas Abiertas" se present6 en un prarLe

dio de 5. 05 veces siendo el maestro de Dietología quien la present6 - 

en menor número ( 2. 16) y el de Relaciones Humanas aquel que la di6 con

mayor frecuencia en prx)niedio ( 12. 60). Ya en la fase dos el promedio

de aparici6n en todos los docentes fue de 7. 44 veces siendo el de Fi- 

siopatología quien la present6 en mayor número ( 11. 80) y el de Psico- 

pedagogía con menor frecuencia ( 4. 50) Durante la tercera fase el pro~ 

medio general volvi6 a aumentar, ahora hasta 8. 18 veces con un rango - 

de 5. 80 a 15. 10 veces. Carno puede verse en el Cuadro No. 1 durante la

fase dos los maestros que incrementan su conducta en mayor número son

los de Brematología, Dietología y Fisiopatologia y durante la fase -- 

tres los de Fisiopatología, Psicopedagogía y Dietocálculo. 

lb este mism grupo pero con respecto a la conducta de los alum- 

nos ' Tarticipar sin presi6n" se obtuvo que durante la primera fase se

dieron un pranedio de 8. 50 ocasiones en las que se partícip6 sin pr4-- 

si6n - 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 número 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 aparici6n de la conducta " Hace Pregun- 
tas Abiertas" en cada fase para los maestros del grupo " B" 

EASES
4

fiAsignat-ge _. . _. 

iBrcmtologla

f

3. 07

2. 80' 0. 20 14. 70 1. 0

Dietologla

0. 70

2. 16

Fisiopatologla 11 5. 40

2. 7010. 20 14. 70 0. 30; 12

Psioopedagogla

0. 00

4. 40

Dietoccilculo 5. 70

Relaciones Humanas

0. 80

12. 60

Fromedio 5. 05

5. 08 5. 80

6. 19 6. 20

15 1011. 80

4. 50_ _ 1. 19._ 

5. 50 6. 70

11. 60 J, - o- 

7. 44 8. 18

Cuadro No. 2 Frecuencias prmedio, de las oportunidades ( foV' e intervencio~ 
nes de grupo ( fg) para la conducta de ' Tarticipar sin Presi6n' 
presentada por los alumos del grupo " B" 

FASES

Asignatura fgi 't -fgx foi. 1. f9- fOR -- f

Bromatologla 2. 80' 0. 20 14. 70 1. 0 7. 6 0. 70

Dietologla 2. 7010. 20 14. 70 0. 30; 12 8 0. 00

12. 30 1. 30, 33. 15; 0. 60' 40. 7 0. 80FisiOPatOlOgla

L

i

i Psicopedagog-Ta
4. . 

0
1

1. 70. 15. 401 1. 1 5; 12. 0 1. 50

D.ietocglculo 4. 3310. 41, 14. 05, 2. 55 16. 16 2. 08

Relaciones Humanas 1 0. 60 1. 00135. 7 2. 10 o- 1 - 0- 

Rx)medio 8. 50 0. 80 21. 23 1. 28 17. 80 0. 89

fo) representa el nilmero de oportunidades en las que se present6 la con- 
ducta pero no de manera grupal. 
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n unerlo promedio de ocasiones que hubo participaci6n sin presi6n 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 más se present6 la conducta tanto de forma grupal co

m no grupal. La participaci6n grupal aumenta durante la fase dos en

las sesiones de los maestros de Brematologla, Dietocálculo y 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 n nero promedio dismi- 

nuye. 

Ih el Cuadro No. 3 puede apreciarse la frecuencia promedio con la

que cada maestro en el grupo " B" present6 la conducta de explicar por

segunda ocasi6n estos datos nos dan un promedio de 0. 44 veces durante

la primera fase, de 0. 27 veces durante la segunda y de 0. 34 veces du- 

rante la tercera. Vemos en ese mismo cuadro que durante la segunda - 

fase aumenta solamente el promedio con el maestro de Bromatología y en

los denás la frecuencia pr-omedio desciende. En la fase tres, la fre- 

cuencia promedio aumenta en los maestros de Dietología, Fisiopatologia

y Psicopedagogia. 

Ih lo que se refiere a la conducta estudiantil de " Poner Aten— 

ci6n " presentada por el grupo " B" ( se puede notar en el cuadro No. 4

de acuerdo a cada maestro ). Se obtuvo que en todas las ocasiones en

las que ocurri6 esta conducta fueron: durante la primera fase 6. 50 - 

ocasiones, durante la segunda 6. 46 y durante la tercera 5. 46 ocasio- 

nes. Se encontr6 que a travis del desarrollo del experiment -o esta - 

conducta fue descendiendo y solo con unos cuantos maestros y Pn con- 
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Cuadrx) No. 3 Frecuencia pr<)medio de presentaci6n de la conducta " Explica
Segunda Ocasi6n" en cada fase para los maestros grupo " B" 

PASES

fx

0. 23—— 

f _x

0. 46

f 

0. 00

0. 50

0. 40

0. 40

0. 40

Asignatura - -- 

Bromatologia

Dietologia 0. 25 0. 20

0. 20

0. 38

0. 40

Fisiopatologia

0. 60

1. 40

Psicopedagogía

Dietocálculo

Relaciones Humanas 0. 0 0. 0

6. 20

7. 20

Promedio 0. 44 0. 27 0. 34

Cuadro No. 4 Frecuencia prcmedio de las oportunidades ( fo) e intervencione: 
de grupo ( fg) para la conducta de ' Toner Atenci6n" presentada
por los alumnos del grupo " B" en cada una de las fases. 

FY- omedio 6. 50 6. 50 6. 46 6. 46 5. 46 5. 46

Asignatura fox fgx fox fgx TOR fgx

Bromatologla 5. 30 S. 30

7. 9( 

6. 20

7. 20

6. 20

7. 20

4. 50

6. 10

5. 60. 

5. 10

4. 50

6. 10

5 . - 60 - 

5. 10

Dietologla 7. 901

Fisiopatologia 7. 

7. 3 00

7. 2( 

7. 3( 

8. . 5 - 0

6. 07

8 - .5 , 0

6. 07Psicopedagogia

Dietoc lculo 6. 0 6. 8C 4. 60 4. 60 6. 00 6. 00

Relaciones Hirkinas 4. 7 4. 7C 6. 20 6. 20 o- 0- 

FY- omedio 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, Dietocálculo fase III y Fisiopatologla fase II

en el cuadro No. 4 ). 

La conducta del profesor " Habla Sobre Asuntos Personales" que -- 

los profesor -es 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 encontró que en general esta conducta se presentó

con poca frecuencia siendo el profesor de Promatologia quien en mayor

cantidad la presentó sobre todo en las primeras dos fases. Por otro

lado el profesor de Fisiopatologia no la presentó durante todo el cur

so de acuerdo a los datos. La tendencia de esta conducta es descen— 

diente seffin se desarrolló el experimento y salvo en dos ocasiones, - 

una con el profesor de Psicopedagogia y otra con el de Dietocálculo - 

encontremos incremento ( Ver cuadro No. 5 ). 

La conducta de los alumnos " Alborotar " se presentó 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 presentó aunque solampnte -- 

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 presentó la conducta se hizo grupalmente ( ver cuadro No. 6 ). En

la tercera fase el promedio de ocasiones fue de n. 38 y el de las da- 

das de forma grupal fue de 0. 22 oportunidades. Se observó que fue -- 

con el prfesor de Psicopedagogla con el que se presentó más y con el

de Fisiopatologia con el, que no se presentó. Se apreci6 que la Gnica

materia en la que se increment6 a trav6s de todas las fases fue en - 

Dietologia. 
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Cuadro No. 5 Frecuencia promedio de aparici6n de la conducta " Habla de AsUn- 
tos Personales" en cada fase pare los maestros del grupo " B" 

FASES I

1. 00

II III

Bxuratolog5a

fx

1. 00

fx

0. 60

Dietologla 0. 16 0. 15 n. 00

ririopatologla 0. 00 0. 00 0. 00

Psicopedagogia

Dietocglculo

0. 16

0. 38

0. 10

0. 20

0. 00

IRelacio es Humanas

0. 00

0. 20 0. 00

0. 00

Promedio 0. 26 0. 27 0. 16

Cuadro No. 6 YY ecuencia promedio de las oportunidades ( fo) e intervenriones
de grupo ( fg) pare la conducta de " Alborotar" rresentada por - 
los alumios del grupo " B" en cada una de las fases. 

FASES
TT TTT 1

44i fqlS LX,. - fox fjzx fo f g- 

0. 40 0. 60 0. 60 0. 10 0. 10Bromatología 1. 15

Dietologia 0. 50 0. 16 0. 70 0. 70 0. 70 0. 70

0. 00 0. 00 n. 00 0. 00 0. 00Fisiopatología 0. 00

Zía_ 1. 21PsiMp-da.&o 1. 20 1. 10 0. 30

Dietocálrulo 0. 13

LF lo 0K,21dr S Humanas. - -.- 

9. 2_ 

0. 00

0. 70 0. 70. O.. 1 L. 14 
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 ' Tacer 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 pr il

mera 3. 50 veces, en la segunda 3. 48 veces y 4. 74 en la tercera. Se - 

pudo observar que el profesor que más di6 esa conducta en este grupo

fue el de Fisiopatología y el que la di6 en menor escala fue el de Re

laciones Humanas. En casi todas las fases y con todos los maestros la

frecuencia promedio de aparici6n de esta conducta fue en aumentc. 

Tambi&ji en el grupo " D" pero con relaci6n a la conducta " Parti- 

cipar Sin Presi6n " de los alumnos 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

pramedio de oportunidades en la primera fase 5. 38 ocasiones pero sola

mente 0. 01 ocasiones en promedio se present6 la conducta de forma gni

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 pr_o

medio general en el que se present6 la conducta fue de 6. 62 pero so- 

lamente el 0. 06 de ocasiones promedio se hizo en grupo. Las sesiones

de Fisiopatología fueron en las que en mayores oportunidades se di6

la conducta. 

En el grupo ' V' los profesores presentaron en la misma fase un

promedio de 0. 97 veces la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n" esta

misma conducta la dieron 0. 38 veces en la segunda fase y 0. 06 veces - 

en premedio en la tercera. La tendencia de esta conducta en este gru

po fue hacia el decremento y así lo demuestran los datos presentados

en el cuark-, No. 9. El profesor que ( Ji6 más veces esa conducta en es- 
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Cuadro No. 7 Frecuencia promedio de aparici6n de la conducta Macer Pregun
tas Abiertas" de los maestros del grupo " D" en cada fase. 

FASES

I

TI

III

Asignatura fM . fM fx

Brorratología 4. 60 3. 15 4. 14

Dietologia 1. 41 2. 05 2. 20

Fisiopatologia 8; 00 8. 10 10. 80

Psicopedagogia 3. 60 3. 80 1. 85

Dietocálculo 2. 60 2. 60

O. 00E

Relaoiones Humanas L- 0. 80 1. 20 o- 

Promedic, 3. 50 3. 48 4. 74

cuadro No. 8 Frecuenciaz-, promedio de las oportunidades ( fo) e intervencíon( 
grupales ( fg) para la conducta de " Par-ticipar sin Presi6n" pri
seril-ada poi, los alumws del gyupo ' TP en cada fase. 

FASES I TI I III

Asignatura fo I fF X fo X -N f 9-7x fox fgx

Lzomatologla 5. 2T 0. 00

3. 3C110 08

7. 20

7. 80

0. 00

2. 00

5. 50

5. 30

0. 00

0. 00T) ietoiogla

Fisiopatologia 13. 601C. 00

3. 501, 0 . 0 0

15. 70 0. 00

9. 07

8. 20

6 211

0. 00

0. 00

0. 00

8. 50

6. 80

7 00

0- 30

0. 00
ogPsimpedag j j

Di- toc5lculo

e HumanasLac- 1 0013 . 000. 00 2. 20 O. 00E 0- 

T-c-omedio 5. 38 6. 01 6. 79 - j. Gj 6. 62 0. 06
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te grupo fue el de Dietocálculo. Vemos en el cuadro No. 10 que los - 

alumnos de este grupo dieron la conducta " Fbner Atenci6n " durante - 

la primera fase en un promedio de 6. 41 ocasiones, sin Embargo en 6. 26

ocasiones la conducta se di6 grupalmente. En la segunda y tercera fa

se el promedio de ocasiones en que se present6 la conducta fue de 6. 98

y 7. 22 respectivamente y en esta vez los promedios de cuando se presen_ 

taba grupalmente fueron los rrLismos. El profesor con el que se di6 me

nos la conducta fue el de Relaciones Humanas y con el que se present6

en mayor medida fue con el de Fisiopatología. 

Los profesores en este grupo ' T' presentaron la conducta de " Ha

blar cle Asuntos Personales " seon se puede mirar en el cuadro No. 11. 

En el se tiene La frecuencia promedio presentada en esta conducta por

cada uno de ellos. Estos, datos nos dan un promedio general en la pri

mem fase de 0. 33 veces de 0. 23 en la segunda y de 0. 12 en la temera. 

Es el p-.rfesor de Dietologia quien en este caso dio con mayor frecuen

cia la conducta tratada y en la menor cantidad el de Psícopedagogia. 

Ahora bien con respecto a la conducta de los alumnos " Alborotar" se - 

puede apreciar en el cuadro No. 12 que donde se pmsent6 más tanto de

manera no grupal como grupal fue oun el profesor de Fisiopatología y

con el que menos se realiz6 fue oon el de Relaciones Humanas. El pm_ 

medio general de ocasiones en que se di6 la conducta en la primera fa

se fue de 4. 4 ocasiones aunque en las ocasiones de fo= grupa -1 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 presentaci6n de la conducta

Explica por Segunda Ocasi6n" en los Tmestros del grupo

D" en cada fase. 

FASES I- 

fR- x

I . 

6

0. 90BroTratologla

0. 75Dietologla

Asiznatuca

Dietoc-Alculo

Relaciones HuTmnas

Promedio

fi

0. 3U.- - 0'. 70

0- 10- 1. - Qwoq- 

0. 50 0. 40

1. 80 1 0. 73

0. 00

0- 

0. 70 1 0. 14 - 0- 

0. 97 0. 38 0. 06

Cuadro No. 10 Frecuencía promedio de las oportunidades ( fo) e Intervencione< 

grupales ( fg) para la conducta de " Poner Aten(-.i¿5n" presentada
por lo alumnos del grupo " D" en cada fase. 

FASES

fR- xAsiznatuca fo fo fgx-. X. fq- - 

6. 80

I- 

6. Bromatolog5a 6. 10 6. 10 7. 15 7. 15

Dietologla i6. 90 6. 80 7. 80 7. 80 7. 20 7. 

Fisiopatolog-Ta j8. 80 8. 80 6. 50 6. 50 9. 00 9. 

Psicopatologla 15. 70 5. 70 6. 80 6. 80 6. 60 6. 

5. 80Dietoc5lculo t. 50 7. 07 7. 07 6. 50 6. 

jO--` Relaciones Humanas . 50 4. 50Dul 6. 60 6. 60 0- r, 

01
0

0

Promedio - 6. 41 6. 26 6. 98 6. 98 7. 22 7. 22
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Tenemos que, considerando los gurtedios con los que se dieron las

conductas en todos los maestros y en todas las sesiones oon ellos ( en

el caso de las conductas grupales ) se obtuvieron tendencias al incre

mento de la fase uno a la dos en la' oonducta de Macer Preguntas Abier

tas" en la conducta Mablar de Asuntos Personales" para los maestros

del grupo " B". Las ooriductas; estudiantiles que entre las dos primeras

fases se incrementaron en la frecuencia de ocasiones fuerxDn " Partici- 

par sin Presi6n" y " Poner Atenc¡ 6n" también en el grupo " B". En el - 

grupo " D" los maestros durante estas dcs primeras fases no incrementa

ron la frecuencia en ninguna de las tres conductas esbidiadas: los - 

alumnos de ese grupo si incrementaron su conducta entre las dos prime

res fases en las ocasiones ( no grupales) en que presentaron las conduc

tas de " Participar sin Presi6n" y " Poner Atenci6n", y en lo que res— 

pecta a las ocasiones que giupaliner.te se d.leren las conductas, este -- 

grupo " Y' aumento entre la fase 1, y la II también en esa misma conduc

ta ( Ver cuadm 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 Ocasi6n", 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 " Y' los maestros vieron aumen

tada su conducta ánicamente 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 " Pbner Atenc¡ 6rJ' y en la frecuencia de intervenc-4(-,, es gru

pales en las conductas de " Participar sin Presi6n" y " Poner ítenci6n" 

Ver cuadro No. 13 ). 
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Cuadro No. 11 Frecuencia promedio de presentaci6n de la conducta % ablar - 

de Asuntos P~ na1es" de los maestros del grupo ' 9)" en cada

una de las fases. 

FASES

0. 40_ — 

0. 58

TI

0. 40

0. 50

fx

0. 14

Asignatura

Bromatologia

Dietologia

f P - X

fisiopatologia 0. 20 0. 20 0. 00

Psicopedagogía

0. 00

0.. 00 -- 

1 0. 10

0. 00 -- 

Dietocálculo

Relaciones Humanas- 0. 80 0. 20 o- -- 

Promedio 0. 33 0. 23 0. 12

Cuadro No. 12 Frecuencias promedio de la oportunidades ( fo) e intervenciones
grupales ( fg) pare la conducta de 1, Alborotar" presentada por
los alumnos del grupo " D" en cada fase. 

FASES

Asignatura

Bromatologia

Dietologia. 

Fisiopatologia

Psicopedagogia

Dietocálculo

Relaciones Humanas

I IT
I III

fo;i f fox f P - X fox f X

MS; O2. 62L

4. 40 2. 002. 00

2. 60

1. 60

1. 07

1. 07

1. 30

1. 20

0. 50

0. 70

8. 60 3. 20 2. 40 0. 90 2. 30 1. 00

2. 50JI. 10 2. 80 el. 06 1. 80

2. 00

0- 

0. 50

0. 003. 70 1. 40 2. 60 0. 57

0. 002. 20 0. 40 1. 50 0- 

Promedio 4. 4 1. 78 2. 25 0. 077 1. 72 0. 54
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Cuadro No. 13 Cuadro resumen de promedios obtenidos por fase y grupo en
todas las oanductas. 

CONDUM GRUPO FASE I FASE II FASE III

Hacer Preguntas Abiertas B 5. 05 7. 4q 8. 18

Participar sin presi6n 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 presi6n D 5. 38 - 0. 01 E. 79 - 0. 00 6. 62 - 0. 06

Explicar por Segunda Oca- B 0. 44 0. 27 0. 34

sion
5. 46 - 5. 46

Póner Atenci6n B 6. 50 - 6. 50 6. 46 - 6. 46

Explicar por SegiTida Oca- D 0. 97 0. 38 0. 06

sMn

Pener Atenci6n D 6. 41 - 6. 26 6. 98 - 6. 98 7. 22 - 7. 22

Hablar de Asuntos Perso- B
nales

Alborotar B

Hablar de Asuntos Perso- D
nales

Alborotar D

0. 26 0. 27 0. 16

0. 62 - 0. 32 0. 51 - 0. 51 0. 38 - 0. 22

0. 33 0. 23 0. 12

4. 4 - 1. 78 2. 25 - 0. 77 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 ocurri6 con I` Hacer Preguntas -- 

Abiertas " en el grupo B y " Poner Atenci6n" en el grupo D ( tanto gru— 

pal como no grupalmente). Conductas que tuvieron tendencias constan— 

tes hacia el decremento como lIDplicar por Segunda Ocasi6n" y Ilablar

de Asuntos Personales" en los maestros del grupo D, también siguen - 

esa tendencia bajo las conductas " Poner Atenci6n1l 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 cano el caso

de Mablar de Asuntos Personales" en los maestros del grupo B y en

Participar sin Pr\- si¿5n" en los alumnos de ese mismo grupo; así como

Participar sin Presi6n" en el grupo de alumnos ID. Y, por último, 

conductas con descenso entre la primera y segunda fases e incremento

entre las dos y las tres como ocurri6n en " ExDlicar por Segunda Ocasi6n" 

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

Una vez que fueron tratados los datos empleando una prueba T de - 

Student para grupos independientes y pequeños, se encontraron diferen- 

cias significativas al 0. 05 entre las medias de los grupos B y D en - 

las siguientes conductas: en la de " Participar sin Presi6n" 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 III de - 

la conducta " Alborotar". 

Por otro lado, al efectuar la representaci6n gráfica de lo aconte

cido se tuvo la oportunidad de realizar un análisis visual fase por - 

fase de las correspondencias entre las variables dependientes e inde- 
pendientes manejadas en el estudio. Vemos as- que en el grupo B hubo
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en el caso del maestro de Bromatologia ( Gráficas de la I. A a la 3 B ) 

la fi?ecuencia de su conducta " P. A." sufre un i= emento en la segunda

fase que se corresponde con un incremento en la conducta " P. S. P." gru

pal de los alumnos aunque relativamente pues solo es la fase II entre

las sesiones 15, 30 existen coincidencias claras, si se observa el nú

mero de ocasiones en que se di6 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

westro ( Gráficas 2. A y 2. B) teneros 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 aluffmos. Puede apreciarse que ( fío) y ( fg) 

para esta última conducta son similares por lo que tenemos que siempre

que ocurri6 fue grupalmente. También es clara la nula relaci6n entre

las variables representadas. En lo referente a la conducta H. A. P. del

maestro de Bramatologia 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 ( fó) y AL ( fg) en las gráficas 3. A y 3. B se notará que
en las sesiones 8, 9, 10, 16, 17 y 18 existen tendencias similares en

las dos variables representadas. 

La gráfica 4. A y 4. B deja entrever la frecuencia de la (-onducta- 

P. A. pare el uaestro de Dietologia as! corro la frecuencia m_n la que

se presentaron las ocasiones para el grupo B en la conducta P. S. P. así

como la frecuencia en la que la variable se. realiz6 grupalmente. Al - 

realizar una obse-riaci6n de las pxaficas resultantes se puede ver una

elevaci6n en la frecuencia de P. A. y de P. S. P. ( fo) en la fase II -- 

aunque no muy claramente correlacionada. Visualmente es más apreria- 
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GP.AFICA 1. A Frecuencia con la que el maestro de Bromatc>logíLa present6 la
conducta " Hacer Preguntas Abiertas en el grupo B. 

P. P. 

P. E. P. 

fg) 

P. S. P. 

fO) 

GRAFICA 1. B NGmero de ocasiones en lasque el grupo B ante el maestro de
Brcwatolog,ia,,= oint¿) grupaliLnentq,( fg) y no grupalmente ( fo)* 

T la conducta icipar sin Presion". 
III

M. 

En todas las gráficas la frecuencia no grupal ( fo) representa el nilrwm de
ocasiones en las que se tuvo la oportunidad de presentar la conducta. 



GRAFICA 2. A Frecuencia con la que el maestro de Brematología present6 la
conducta ' Txplicar por Segunda Ocasi6n 11 en el grupo B. 

E2. V

TT TTT

GRA7ICA 2. B. NGnero de ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de

Bronatología present6 grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) 
la conducta " Poner Atenci6n ". 

f 1
1

1

11
1

111

P A. T. 

if,D) 

L

P. A. T

fg) 

W -  : /
n
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GRAFICA 3. A Frecuencia con la que el maestro de Bramatologia present6 la con- 
ducta Mablar de A¿untos Personales" en el g~ B. 

H. A. P. 

to to 30 40 w

GRAFICA 3. B Wimero de ocasiones en las que el grupo B preserrE6 grupalmente - 
fg) y no grupalmente ( fo) la conducta " Albc)rotar" en la presen- 

cia del profesor de Bromatología. 

AL. 

UO) 

AL

fg) 

to 40 to — 



P. A. 
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GRAFICA 4. A Fr-acuencia con la que el maestro de Dietologla present6 la conduc- 
ta " Hacer Preguntas Abiertas" en el grupo B. 

f

IP I

lo 0 ; r

GRAFICA 4. B Número de ocasiones en las que ante el maestro de Dietología el
grupo B present6 grupalmente ( fg) y rx) grupalmente ( fo) la con- 
ducta ' Tarticipar sin Presi6n11

r 1 1 1 1 1 1

P. S. P. 

fO) 

P. S. P

fg) 

J 

Ses

C
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ble una leve relaci6n 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 gráfica 5. A se aprecia un nivel

mínimo de ocurrencia para la conducta M con el mismo maestro de Die

tologia y un elevado nivel para la conducta P. A. T. que present6 el

grupo ante 61 y no existe relaci6n entre ambas variables. Ya que

P. A. T ( fo) y P. A. T. ( fg) son id6nticas resulta de aqui que esta con- 

ducta sionpre se di6 grupalmente. El maestro de Dietologia no presen

t6 un nivel apreciable de conducta H. A. P. mientras que los alumnos an

te 11 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 correlaci6n entre H. A. P. y AL. 

Las gráficas 7. A. y 7. B. nos muestran una relaci6n muy evidente

entre la conducta P. A. presentada por el profesor de Fisiopatología 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 gráficas 8. A y 8. B se puede ver que con el maestro de Fi- 

siopatología en cuanto a la conducta E. 2. V. ocurri6 lo mismo que en - 

los maestros de Bromatología y Dietologia, es decir se tiene por un - 

lado una baja frecuencia de la roncticta E. 2. V y por otro una alta

ocurrencia de P. A. T., además de que P. A. T. ( fo) y P. A. T. ( fg) son

idénticas y se carece de una relaci6n entre M y P. A. T. En cuan10 a

la conducta H. A. P. presentada por el maestro de Fisiopatologia seg(1n

la gráfica 9. A es casi nula y por otro lado ! os alumnoE ante este mis

ino maestro tampoco presentaron la conducta AL. a lo largo del estudío. 
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GRAFICA 5. A Frecuencia con la que el maestro de Díetología present6 en el
grupo B la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n" 

E. 2V. 

T TT TTT

GRAFICA S. B

Ilts - 

Número de ocasiones en las que el grupo B ante el maestro de - 

Dietologia presentaron grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) 
la conducta " Fbner Atenci6n " 

fo

P. A T. 

1 ¡--- 1 t, 

P. A. T

fg) 
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GRAFICA 6. A Frecuencia con la que el maestro de Dietología present6 la

ducta " Habla de Asuntos Personales " en el grupo B. 

H. A. P. 

O - 

GRAFICA 6. B Or-asiones en las que ante el maestro de Die-tologia el grup

present6 grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) la conduct
Alborotar". 

AL. 

fO) 

AL. 

fg) 

ZO 40 % o

4, 
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GWICA 7. A a'eCUenCia ron la que el profesor de Fisiopatología present6
la conducta " Hacer Preguntas Abiertas" en el grupo B. 

P. A. 

X 

CRAFICA 7. B Ocasiones en las que el grupo B en pre-nencia del ffaestro de - 
FisiopatolcgIa Present6 grupalmente Ug) y no grupalmente ( fo) 
la conducta ' Tarticipar sin Presi6n" 

P. S. P. 

fo) 

P. S. P. 

ag) 

A - 
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GRAFICA 8. A Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatología present6
la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n" en el grupo B. 

E. 2V

G:VTICA 8. B Ocasiones en las que el grupo B ante el profesar de Fisiopatología
presentamn grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) la conducta
Tbner Atenci6n" 

P. A. 

fo) 

P. A. T. 

fg) 

T TT TTT

a- 40

54. 
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El profesor de Psicopedagogía en ese grupo present6 un incremento

en su conducta P. A. desde la fase dos pero llega al punto más alto en

la fase III (véase gráfica 10. A) Al camparar P. A. del maestro con P. S. P. 

Wg) del grupo encontramos varias coincidencias como en las sesiones

11, 12, 20, 35, 36 pero encontramos aún más el comparar P. A. y P. S. P. 

fo) véanse gráficas 10. A y 10. B. Este mismo profesor present6 la - 

conducta E2V de una forma irregular aunque siempre a niveles bajos co

m se puede ver en la gráfica 11A. y al comparar estos datos con los

representados en la gráfica 11. B tenernos que solamente hay una sesi6n

donde coinciden E2V y P. A. T. ( fg) ( Ver sesi6n 38 en gráfica 11. B ) - 

Aquí también la gráfica P. S. P. ( fo) y P. S. P. ( fg) resultan idénticas

por lo cual tenemos una vez más que esta variable siempre se dio gru- 

palinente como ocurre con los otros profesores y grupos sin relaci6n - 

entre lo realizado por el maestro y lo hecho por el grupo. La gráfi- 

ca 12. A. nos deja ver que la frecuencia con la que el profesor Psico- 

pedagogía present6 la conducta H. A. P. es baja con pocos incrementos - 

sobre todo en la fase II. Si observamos la gráfica 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 gráfica 12. A. 

En lo que respecta al profesor de Dietocálculo vemos en la gráf-i

ca 13. A que present6 la conducta P. A. con una alta frecuencia siendo

ligeramente mayor en la fase III. Si correlacionamos esta grIafica -- 

con la B. B. que representa la conducta P. S. P. tanto ( fo) como ( f9) P 

drá mirarse una relativa correspondencia. 
En las gráficas 14. A y -- 

14. B vemos el nivel de ocurrencia de E2V para el maestro de Dietocál- 

culo y el de P. A. T. presentado por los alumnos del grupo B ante ese

mismo maestro y veremos que además de que siempre fue grupal P. A. T. - 
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GRAFICA 9. A Frecuencia con la que el profesor de Fisiopatología present6
la conducta de Mablar de Asuntos Personales" en el grupo B

H. A. P. 

Mi

GRAFICA 9. B Ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de Físiopa- 
tologia presentaron grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) - 
la conducta " Alborotar" 

AL. 

fO) 

AL

ag) 

TT TTT

to As

so

o
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GRAFICA 10. A Frecuencia oon la que el profesor de Psicopedagogía presen- 
t6 la conducta " Hace Preguntas Abiertas " en el grupo B. 

I I I M

sts. 

GRAFICA 10. B Ocasiones en las que el grupo B ante el prx) fesor de Psicopeda- 

gogía presentaron grupalmente ( fg) y no gnipalmente ( fo) la
conducta ' Tarticipar Sin Presi6n" 

P. S. P. 

fo) 

P. S. P. 

fg) 

SO%, 
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GRAFICA II.A Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogía en el
grupo B present6 la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n" 

E. 2V. 

516- 

GRAFICA 11. B ocasiones en las que el grupo B ante el maestro de Psicopedago- 
gía presentaron grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) la con~ 
ducta ' Toner Atenci6n" 

T IT III

P. A. T. 

fo) 

P. A. T. 

fg) 

M — 
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GRAFICA 12. A Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogía present6
la conducta " Hablar de Asuntos Personales" en el grupo B. 

I

H. A. P. 

T TT III

GRAFICA 12. B Ocasiones en las sque el grupo B antá* el naestro de PsiMpedagogia
present6 grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) la conducta " Al- 
borotar" 

T TT TTT

A. L. 

fo) 

A. L. 

fg) 

20 40 4



93 - 

existen puntos coincidentes como ocurre en las sesiones 6, 20, 40 y 44. 

Por otra parte vemos en las gráficía 15. A y 15. B que en este grupo B- 

el maestro de Dietocálculo prácticamente no present6 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 gráficas 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 c= espondencia entre

sus tendencias. Ya en las gráficas 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 aparici6n de E2V y la total coin- 

cidencia entre P. A. T. ( fo) y P. A. T. ( fg) lo cual indica participaci6n

grupal en todas las ocasiones presentadas. Además de existir una ca- 

rencia de relaci6n entre ambas variables. En las gráficas 18. A y ~- 

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 apreciándose que

los niveles de ocurrencia son mínimos en ambas conductas a lo largo de

todo el estudio. 

Ya en las gráficas 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 más relevante es la apreciaci6n 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- 

paci6n grupal en P. S. P. La gráfica 20. A muestra la frecuencia de la

conducta M del maestro de Brcmatologla en el grupo D. lo cual lleva
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GRAFICA 13. A Frecuencia con la que el profesor de Dietocálculo present6 en
el grupo B la conducta Mace Preguntas Abiertas" 

í 1
1

1
11

1
111

P. A. 

GRAFICA 13. B Ocasiones en las que el grupo B ante el westro de Dietocálzulo

presentaron grupalinente ( fg) y no grupalmente ( fo) la conducta
Participar sin Pres¡ 6n' I

P. S. P. 

Ub) 

P. SP. 

fj,) 

1 J. i, fá. 

ts. 
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CA 14. A Frecuencia con la que el profesor de DietocálculO Present6 la
conducta tvExplica por Segunda ocasi6n" en el grupo B. 

E. 2V

T TT III

to 3 3a A- Ub
a

GRAFICA 14. B ocasiones en las que el grupo B present6 ante el maestro de Die- 
tocálculo la conducta " Poner Atenci6n" grupal~ te ( fg) y no -- 

grupalmente ( fo). 

T II III

P. A. T. 

fo) 

P. A. T. 

fg) 

LS - 



96 - 

GRAFICA IS. A Frecuencia con la que el profesor de DietocálculO present6 la
oc,nducta YvHablar de Asuntos p~ nales" en el grupo B. 

i

1P

H. A. P. 
lo

T TT TTI

SKS - 

GRAFICA 15. B ocasiones en las que el grupo B ante el iraestro de Dietocál- 
culo present6 la conducta " Albomtar" grupalmente ( fg) y no
grupalmente ( fo). 

I II III

AL. 

fO) 

AL. 

fg) 

50. 
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Q;LAnCA 16. A Frecuencia con la que el maestro de Relaciones Humanas presea
t6 en el grupo B la conducta Mace Preguntas Abiertas". 

I II TTT

P. A. 

S . 

GRAFICA 16. B Nú~ de ocasiones en las^que el grupo B present6 ante el
maestro de Relaciones Humanas la conducta ITarticipar sin
Presi6n I' grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo). 

T II

P. S. P. 

fO) 

P. S. P. 

fg) 

QN
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a través del curso una línea descendiente; en contraparte la gráfica

20. B muestra una tendencia ascendente en la conducta P. A. T. de los -- 

alumnos de ese grupo, además de que esta conducta se present6 grupal- 

mente en todas las ocasiones se -_un lo deja entrever la coincidencia - 

P. A. T. ( fo) y P. A. T. ( fg). La conducta H. A. P. del profesor de Broma- 

tología en el grupo D permaneci6 a bajos niveles seK.M se aprecia en

la gráfica 21. A pero la conducta Al. del grupo si tuvo niveles altos

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

siones de AL fueron grupales. 

El profesor de Díetologia present6 la conducta P. A. de una manera

regular a lo largo de las tres fases seg6n puede verse en la gráfica

22. A; esta conducta se relaciona medianamente con la de P. S. P. ( fo) - 

del grupo de acuerdo a la gráfica 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 mínima. Este mismo profesor present6 la conducta EV

con una tendencia descendente y a niveles inferiores ( véase gráfica - 

23. A) aunque el grupo D present6 un nivel alto y constante de la con

ducta P. A. T. además de que siempre se di6 esta variable de forma gru- 

pal ( véase gráfica 23. B) Con respecto a la conducta H. A. P. el profe- 

sor de Dietología mantuvo un nivel mínimo de ocurrencia en las tres - 

fases y por otra parte el grupo D present6 un alto nivel de la condue

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 ( consúltese las gráficas 24. A y 24. B). 

En este grupo el profesor de Fisiopatologia present6 la conducta

P. A. de una forma cada vez más alta aunque la tendencia de la condi— 

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



99 - 

GRAFICA 17. A Frecuencia con la que' el profesor de Relaciones Humanas pre- 
sent6 la conducta " Explica por Segunda Ocas¡ 6n" en el grupo B. 

II

GRAFICA 17. B N unero de ocasiones en las que el grupo B present6 ante el pro- 
fesor de Relaciones Humanas la conducta ' Toner Atenci¿5n" gru- 
palmente ( fg) y no grupalmente ( fo). 

T II

P. A. T
fo) 

P. A. T. 

fg) 
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GRAFICA 18. A Frecuemia con la que el profesor de Relaciones HLw~ pre- 

sent6 en el grupo B la conducta " Hablar de Asuntos Persona- 
les". 

H. A. P. 

AL. 

fo) 

AL. 

fg) 

TT

S. 

GRAFICA 18. B NUiero de ocasiones en las que el grupo B ante el profesor de
Relaciones Humnas present6 grupalmente ( fg) y no grupalmente
fo) la conducta " Alborotar". 
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GRAFICA 19. A Frecuencia con la que el maestro de Bromatología present6 en el
grupo D la conducta Mace Preguntas Abiertas" 

P. A. 

5al, 

GRAFICA 19. B Número de ocasiones en las que el grupo D present6 ante el pro- 
fesor de Bromatología grupalmente ( fg) y no grup,-dinente ( fo) la
conducta " Participar sin Presi6n". 

P. S. P. 
UO) 

P. S. P

fg) 

T IT

22
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GRAFICA 20. A. Frecuencia con la que el maestro de Bromatología present6 la con- 

ducta ' Txplioa, por Segunda Ocasi6n" en el grupo D. 

E. 2V. 

X 

GRAFICA 20. B. Núrnero de ocasiones en las que el grupo D present6 la oonducta ' Tb- 
ner Atenci6n" ante el maestro de Br= atología grupalmente ( fg) y no
grupalmente ( fo) . 

P. A. T. 

fO) 

P. A. T. 

fg) 

M
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GRAFICA 21. A. Frecuencia cm la que el maestro de Br~ tología present6 la

conducta " fábla de Asuntos Personales" en el grupo D. 

H. A. P. 

AL. 

fo) 

AL

fg) 

se. 

GRAFICA 21. B. Ocasiones en las que el grupo D present -6 ante el maestro de
Bromtología grupalmente, ( fg) y no grupalmente ( fo) la con - 

1 ducta " AlborK)tar" 

to 44 D. 

SRS

Sas
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se di6 grupalmente Mase gráficas 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. La conducta P. A. T. del gr_U

po se mantuvo al mismo nivel en las' tres fases como puede verse en la

gráfica 26. B. La gráfica 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 gráfica 27. B nos muestra que las - 

ocasiones en las que se present6 la conducta AL. por parte del grupo

fueron cada vez menos al transcurrir las sesiones y además que la fre

cuencia con la que esta altima conducta se di6 grupalmente fue la ma- 

yor parte de las oportunidades presentadas, por otro lado no hay in- 

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

Mientras tanto el profescr de Psicopedagogía ( vC-ase gráfica 28. A) 

tuvo un nivel medio de presentaci6n de la conducta P. A. aunque en la

Cltima fase esta conducta desciende hasta niveles de cero, en cambio

el grupo D no present6 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 Psicopedagogía

la present6 a niveles bajos y con una tendencia el descenso mientras

los alumnos del grupo D tuvieron esa conducta con un alto nivel mante

nido a lo largo de las tres fases ( consGltense las gráficas 29. A y - 

29. B). En las gráficas 30. A y 30. B. se puede ver los resultados para

las oonductas H. A. P. del profesor de Psicopedagogía y la de AL. presen

tada por el grupo D ante 11. Puede verse en ellas que este profesor

no di6 la conducta H. A. P. durante el curso y que el grupo si present6

la variable Al en su mayor parte grupalmente y con una tendencia a la

baja. 
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Gráfica 22. A. Frecuencia con la que el profesar de Dietología present6 la con - 
conducta % ace Preguntas Abiertas" en el grupo D. 

P. A. 

S43

GRAFICA 22. B Ocasiones en las que el grupo' D present6 ante el maestro de Dieto- 
logía grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) la oonducta de ' Tarti
cipar Sin Fúesi¿Sn7'. 

P. S. P. 

fo) 

P. S. P. 

fg) 

Q% 
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GRAFICA 23. A Frecuencia con la que el profesor de Dietologla presen-b5 en el
grupo D la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n". 

E. 2. V. 

s&% 
36 Ab 66

GRAFICA 23. B Núnero de oca iones en las que el grupo D present5 ante el Tnaes- 
tm de Dietología la conducta " Fbner Atenci6n" gru~ ente ( fg) 

y no grupalmente ( fo). 

P. A. T. 

fo) 

P. A. T. 

fg) 
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GRAFICA 24. A Frecuencia con la que el maestro de Dietologia present6 en el
grupo D la conducta " Fkbla de Asuntos Personales". 

H. A. P. 

GRAFICA 24. B Número de ocasiones en las que él grupo D present6 la conducta
Alborotar" ante el maestro de Dietología grupalmente ( fg) y no

grupalmente ( fo). 

AL. 

fO) 

AL. 

fg) 
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GRAFICA, 25. A Frecuencia con la aue el profesor de Fisiopatología preserrt6 la
conducta '% ce Prejiuntas Abiertas" en el grupo D. 

P. A. 

GRAFICA 25. B Ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta " Par-ticipar
Sin Presi6n" ante el maestro de Fisiopatología grupalinente ( fg) y
no grupalmente ( fo) 

P. S. P

fg) 

P. S. P. 

fo) 

as - 

0
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GRAFICA 26. A. Rrecuencia con la que el M)fesor de Fisiopatología present6 la
canducta " Explica por Segunda Ocasi¿5n" en el grupo D. 

E. 2. V. 

ts - 

GRAFICA 26. B Wynero de ocasiones en las que el grupo D present6 grupalmante ( fg) 
y no grupalmente ( fo) la conducta ' Tbner Atenci6n1l ante el maestro
de Fisiopatología. 

P. A. T. 

fO) 

P. A. T. 

fO) 

r- 

d. 



La gráfica 31. A muestra la ocurrencia de la conducta P. A. en el - 

profesor de Dietocálculo y podrá mirarse un nivel que desciende pere

sufre una repentina recuperaci6n en la Gitima fase. En corresponden- 

cia relativa se tiene la frecuencia con la que el grupo D dio la oon- 

ducta P. S. P. no grupalmente ( véase gráfica 31. B), también puede verse

que la frecuencia grupal de P. S. P. Permaneci6 en cen) durante todo el

curso. Este mismo, profesor present6 un nivel muy bajo en la conduc~ 

ta M que fue descendiendo hasta llegar a cere ( véase gráfica 32. A) 

mientras que el grupo ( gráfica 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 present6 grupalmente la conducta

P. A. T. Las gráficas 33. A y 33. B muestran las frecuencias para las

conductas H. A. P. del profesor de Díetocálculo y la de AL del grupo D

en su presencia y puede verse claramente que no hay relaci6n entre

ambas variables ya que el pmfesor prácticamente no present6 la con— 

ducta H. A. P. mientras que el grupo tuvo altos niveles de AL aunque - 

con una tendencia descendente. 

El rzofesor 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 gráfica 34. A) mientras el grupo tuvo también un bajo nivel de

P. S. P. no grupal y nula de manera grupal ( cons5ltese gráfica 34. B) - 

Este mismo maestro tuvo un nivel bajo en la conducta M 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 present6 siempre de forma

grupal Manse las gráficas 35. A, y 35. B) El profesor de Relaciones - 

Humanas present6 niveles bajos de la conducta H. A. P. seg6n puede apr 

ciarse en la gráfica 36. A y por otro ado el grupn D present6 la. con- 

ducta AL de forma no grupal en un nivel medio de ocurrencia y casi - 



GRAFICA 27. A. Precuencia con la que el profesor de Fisiopatologia presentS la - 
conducta TIHabla de Asuntos Personales" en el grupo D. 

H. A. P. 

Set - 

GRAFICA 27. B Nanero de oca iones en las que el grupo D present6 grupalmente ( fg) 
y no grupalmente ( fo) la conducta " Alborotar" ante el profesor de
Fisiopatología. 

AL. 

fo) 

AL

fg) 

Sco - 

lo 4& . 9
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GRAFICA 28. A. Frecuencia con la que el maestrv de Psicopedagogía present5 la
coriduicta Tiace Preguntas AbiErtas" en el grupo D. 

P. A. 

sms. 

GRAFICA 28. B Ocasiones en las que el grupo D present5 la conducta ' Tartici- 
par Sin Presi6n 1̀ grupalmente ( fg) y rx) grupalmente ( fo) ante el
profesor de Psicopedagogía. 

P. S. P. 

fo) 

P. S. P. 

fg) 

44. 
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P.MICA 29. A. FVecuencia. con la que el maestro de Psicopedagogía present6 la
conducta " Explica por Segurida Ocas¡ 6n" en el grupo D. 

E. 2. V. 

ses. 

GRAFICA 29. B. Número de ocasiones en las que el grupo D present6 grupalmente

fg) y no grupalmente ( fo) la conducta " Fóner Atenci6n" ante el
profesar de Psicopedagogía. 

P. A. T

fo) 

P. A. T. 

fg) 

S. S. 
1w 40 40



GRAFICA 30. A. Frecuencia con la que el profesor de Psicopedagogía present6
la conducta Mabla de Asuntos Personales" en el grupo D. 

H. A. P. 

to 4o 60

ts. 

GRAFICA 30. B. Ocasiones en las que el grupo D present6 grupalmente ( fg) y m
grupalmente ( fo) la conducta " Alborotar" ante el maestro de Psi- 
copedagogía. 

AL

fo) 

AL. 

fg) 

SUS. 
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GRAFICA 31. A. Frecuencia con la que el maestro de Dietocálculo present5 la con- 
ducta % áce FIreguntas Abiertas" en el grupo D. 

P. A. 

Sol. 

GRAFICA 31. B. Número de oca iones en las que el grupo D present6 grupalmente

fg) y no grupalmente ( fo) la conducta ' Tárticipa Sin Pres¡ 6n" 
ante el maestro de Dietocálculo. 

P. S. P

fO) 

P. S. P. 

fg) 

k. 
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ínexistentemente de forma grupal como puede notarse en la gráfica 36. B

AL comparar ambas puede verse una nula relaci6n entre las dos variables

consideradas. 

De los resultados gráficos generales considerando todas las re— 

presentaciones expuestas puede observarse que los profesores del grupo

B presentaron niveles más 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 present6 las variables de manera grupal fue mayor que en el

grupo D como puede verse en P. S. P. y AL. 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 - 

alumnos, sobre todo si se considera el ni1nero de ocasiones no grupa - 

les ( fo). Además dicha correspondencia no parece existir en M y - 

P. A. T. y muy levemente entre H. A. P. y AL. Por otra parte no existen

indicios gráficos de que exista una concurrencia entree las conductas

de los profesores ( v9anse las gráficas de la serie A), aunque, entre - 

las conductas P. S. P. y AL. de los alumnos si hay indicios de ello --- 

obsirvense las gráficas 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 pr:)fesores 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. lyecuencia con la que el profesor de Dietocálculo preserrt6 la
conducta " Expli0a por Segunda Ocasi6n" en el grupo D. 

Is

Is

E. 2. V. 

55. 

GRAFICA 32. B. Ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta de ' Tbner
Atenci6W' grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) ante el maes- 
tro de Dietocálcul0- 

P. A. T. 
ffb) 

P. A. T

fg) 

sql
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GRAFICA 33. A. Frecuencia con la que el profesor de Dietocálculo present6 la
conducta Mabla de Asuntos Personales" en el grupo D. 

H. A. P. 

AL. 

fo) 

AL. 

fg) 

PM

GRAFICA 33. B. Ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta " Alboro- 

tar" grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) ante el profesor
de Dietocálculo. 

5ILS - 



GRAFICA 34. A. Frecuencia con la que el profesor de Relaciones hkr~ presen- 

t6 la conducta de Macer FIreguntas Abiertas" en el grupo D. 

P. A. 

GRAFICA 34. B. ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta ' TartIcl- 
par Sin presi6nI, grulwilmente ( fg) y no grupalmente ( fo) ante - 
el maestro de Relaciones Humanas. 

P. S. P. 
fO) 

P. S. P. 

fg) 
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GRAFICA 35. A. Frecuencia con la que el maestro de Relaciones Humanas presen- 
t6 la conducta " Explica por Segunda Ocasi6n" en el grupo D. 

E. 2. V. 

2* 40 Go

SO - 

GRAFICA 35. B. ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta de " Po- 
ner Atenci6n" grupalmente ( fg) y no grupalmente ( fo) ante el
maestro de Relaciones Humanas . 

P. A. T. 
fO) 

P. A. T

fg) 

sc5. 



GRAFICA 36. A. Frecuencia con la que el mestro de Relaciones H~ s pre- 

sent6 la conducta " Habla de Asuntos Personales" en el grupo
D. 

H. A. P. 

od- 

GRAFICA 36. B. Número de ocasiones en las que el grupo D present6 la conducta
YfAlbcmtariv grupalmente ( fg) y no grupalimnte ( fo) ante el maes
tro de Relaciones Hu~ s. 
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75. 04% La confiabilidad de esos registros al compararse con unos de

un juez independiente quien escuch6 las grabaciones de algunas clases

y las registr6 fue de 86. 13%. Se calcul6 el grado de confiabilidad - 

básicamente a partir de la f6rmula: 

acuerdos

100

acuer,dos + desacuerdos

en cada sesi6n y en el caso de las conductas en las que se registra— 

ba el número de alumnos participantes ( P. A. T y AL.) este cálculo se

hacía para cada dato reportado y como resultado de la sesi6n se tama- 

ba el prKnedio obtenido- 
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CAPITULO V

CONCLUSIONES

El uso de las tácnicas de modifivaci6n

de conducta no está necesariamente en

pugna con la opci6n liberadora sobre- 

todo si su elecci6n es resultado de - 
acuerdos comunes., previo diálogo nece

sario, y acordes con las metas decidi— 
das al inicio del proceso, o bien que
puedan incrementar porteriormente la
eficacia de los logms educativos". 

Rodrigo Piez Montalb6n

Una vez que se han presentado las fuentes informativas que nutríe

ron el marco te6rico, el procedimiento empleado y los datos obtenidos

se intenta en este capStulo una integraci6n de todo ello para llegar - 

al establecimiento de las conclusiones finales. En ellas se considera

rán las opiniones te6ricas enunciadas en un principio para contrastar- 

las con las evidencias empíricas, se ccmentarán también otros hal—lazgOs

caciones, recomendaciones y sugerencias, quedando así cumplida laimplí

misi6n más importante de esta tesis: aportar informaci6n. 

Es importante iniciar con el análisis de los datos que nos lle- 

ven a la oanclusi6n de si fue resuelta la pregunta de investigaci6n

planteada al inicio del trabajo y si, com resultante de ello, fue— 

ron logrados los objetivos de la investigaci6n. Habrá de recordarse

que este trabajo tuvo su origen en la pregunta: ¿ Existe la posibi— 

Udad de modificar la conducta del maestro a trav6s de contingencias - 

grupales?; y que la' resoluci6n a este cuestionamiento podrá dar indi- 

cios de la baja o alta factibilidad de emplear las t6cnicas operantes - 

en el incremento de la participaci6n estudiantil para la modificaci6n- 

de su medio y, por otra parte, la asequibilidad de emplea esta parti- 
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cipaci6n como un recurso para mejorar la habilidad docente. Se tiene - 

entonces que para la soluci6n de la cuesti6n planteada existen indicios

de que si es posible. Como base de la última afirmci6n se puede seña

lar la diferencia numérica. encontrada en la conducta Mace Preguntas

Abiertas" de los maestros del grupo B entre la primera, segunda y ter- 

cera fases, de acuerdo al diseño de intervenci6n de la variable inde- 

pendiente, ya que en esta conducta en la mayoría de los casos se tuvo

también un incremento en la participaci6n grupal de la aparici6n 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 comparaci6n 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 participaci6n estudiantil en la presentaci6n de las va- 

riables independientes tambi6n se tuvo mayor nivel conductual de los

pmfesores y que esto último sucedi6 en el grupo considerado experimen

tal. Esto i1ltimo 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 además que en el - 

grupo D ( solamente observado) t<ffnbién es contEmplada una influencia re

cíproca entre alumnos y maestros sobre todo si se miran los niveles de

conducta en los binomios ' T.A. - P. S. P." y M. A. P.- AU'. 

Sin embargo resulta= n algunos datos que nos llevan a consílerar

en su justa dimensi6n la premisa que establece la Dosibilidad de cam- 

biar el comportamiento docente con la participaci6n 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 ' T.A. - P. S. P."), ya que en

el par constituído por las conductas " Explica por Segunda Ocasi¿5n" y

Toner Atenci6nI' no se pudo observar relaci6n alguna y en la pareja

abla de Asuntos Personales" - " Alborotar" la relaci6n es mínima. Por

otra parte se tiene que al realizar las comparaciones intergrupo no se

encontraron diferencias significativas en la mayoría de los casos y - 

que a pesar de los incrementos en las conductas, la correlaci6n gráfi- 

ca de los mismos no siempre fue satisfactoria. 

Debe hacerse notar que los resultados de la pareja de variables- 

E2V. - P. A. T." no están en concordancia con las investigaciones de la

atenci6n social como un reforzador, ya que contra todo lo que podría - 

esperarse en este estudio, la atenci6n proporcionada por un grupo de - 

individuos no parece haber modificado la situaci6n en lo más mínimo lo

cual nos lleva a comentarios interesantes y a nuevas rutas de investi- 

gaci6n. 

Después de leer estas últi:mas consideraciones se podría pensar - 

que, a pesar de encontrar algunos índices favorables hacia el éxito de

la investigaci6n, lo ¡Inioo que sucedi6 fue una observaci6n sistemática

de un ambiente natural en ambos grupos, sin embargo existe un punto de

apoyo que nos ~ te ver los resultados de lo realizado adEmás de lo

ya escrito. Este punto de apoyo resulta ser que en el grupo B las ten

dencias de las oonductas de los profesores y la de ocasiones no grupales

fo) no sufrieron descensos constantes en el transcurso del estudio ade

más, se correlacionaron la mayor parte de las veces y sus inerementOs

fueron en las fases dos y tres de acuerdo a lo establecido en el dise - 

fío 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 logr6 la participaci6n deseada esta

iba en aumento lo cual podría haber repercutido en la conducta magiste

rial pues al compararse los mismos índices en el grupo D se aprecia - 

que la frecuencia ( fo) no aument6 sino que disminuy6 y tambi6n descendi6

el nivel de actuaci6n de los maestros. Esto lleva al punto de poder -- 

afirmar que si se aprovechan los hallazgos de Craigie y Garcla ( 1978) 

de Graubard y Colte, ( 1978) y se asegura la participaci6n de un buen n1) 

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 intromisi6n de errores en el procedimiento y de

variables extrafías que pudieron haber tenido una buena influencia. Urio

de los puntos principales que pudieron no hacer tan claros los resulta- 

dos es el de no haber asegurado una alta participaci6n, 
si" jaci6n que

podría haberse eliminado si se hubiera tomado la precauci6n de retroa- 

limentar al grupo en el período en el cual se estaba aplicando el pro- 

cedimiento experimental. Es decir, debla haberse comentado con los - 

alumnos en cada sesi6n los cambios del maestro y el nivel de conducta

del grupo en la variable indei)endiente, esto podría haber incrementado

el inter1s y darla inforwci6n de inmediato que les darla idea de sus
avances o retrocesos en el proyecto. Además, tambi&n 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 sesi6n de entre

namiento con el grupo experimental y se hizo ánfasis en la importancia

de hacer contingente su conducta, no se tuvo el cuidado de verificar o

registrar si en realidad existi6 contingencia o por lo menos conocer a

que niveles se di6. Por otra parte, hubiera sido preferible tner un

periodo más corto de intervenci6n pues con el aumento de sesiones se - 
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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 participaci6n espontánea, 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 más que a pesar del intento de cambiar las condiciones del aula re

sulta una tarea complicada pues existen variables interventoras de di- 

ficil control que impiden una modificaci6n certera en un inicio. 

Una de estas variables podria ser el repertorio que escolar y so

cialmente se han adquirido para la resoluci6n de situaciones conflicti

vas con el medio. La enseñanza tradicionalmente recibida en la escuela

con respecto a la participaci6n individualista para resolver los proble

mas ( Belaundria y Velarde, 1977) pudo haber impedido en este es t io - 

que no se haya participado grupalmente de una manera amplia, esto nos

lleva a pensar que una estrategia que pretenda lograr una gran partici

paci6n grupal deberá hacer mucho énfasis en los éxitos de una labor - 

conjunta. Debe tomarse en cuenta para un análisis completo que los es

tudiantes participantes en esta investigaci6n pertenecen al sexo feme- 

nino, lo cual podria haber hecho intervenir una variable de formaci6n

cultural. Es decir, considerando los métodos de crianza empleado con

las mujeres, quizá resulten más reacias a modificar su entorno y, como

consecuencia, no intentaron con ahinco contravenir lo establecido. 
Es

to iltimo aunado a la tradici6n de " respeto" hacia el maestro - identi- 

ficada por algunos autores como Gorman 1974- pueden haber " borrado" en

el grupo experimental las intenciones de participaci6n. 
Sin Embargo, 



128 - 

esta áltima aventurada hip6tesis pretende, más que djr explicaciones, 

indicar un camino de experimentaci6n para establecer con firmeza que - 

tan significativamente debe considerarse la variable del origen sexual

de los participantes en un estudio de intervenci6n grupal para cambiar

la conducta del profesor. 

Es recomendable intentar más experiencias en el sal6n de clase - 

considerando la conducta de los estudiantes como un grupo, Empleando - 

su participaci6n para modificar diversas conductas, haciéndolas con es

tudiantes de varios niveles académicos y considerando las fallas de es

te estudio. Todo ello con la intenci6n de tener un c5nulo suficiente

de datos que permitan decidir acerca de a conveniencia de preparar al

alumnado para cambiar la conducta de sus maestros, situaci6n que se - 

contempla muy eficaz si se tama en cuenta que son los educandos quienes

están en contacto con el personal docente y pueden determinar de manera

grupal el buen desempeño de un maestro y de esa misma forra tratar de al

terar sus comportamientos inadecuados. 

La participaci6n del alumnado en el mejoramiento de la conducta

magisterial ha sido Empleada a través de cuestionarios que de una farma

impersonal o con identificaci6n tratan de proporcionarle a una institu- 

ci6n o a un docente una imagen del desempeño catedrático pare que, pos- 

teriormente, se tanen los pasos oorrectivos conducentes. Estos cuestio

narios a pesar de serresueltos por los alumnos son calificados y eva- 

luados por las autoridades escolares y son ellas quienes toman en sus

manos las medidas ccrrectivas restándose, de esta foruo, posibilidades

de intervenci6n a los directamente afectados y reforzándoles la idea - 

de la imposibilidad de hacer algo directa e inmediatamente. Es re- 

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

para lograrlo reciban un entrenamiento específico. 

Estudios que aumenten datos al respecto ( y este quizo ser uno de

ellos) abrirán las puertas para la participaci6n de una parte de los - 

involucrados en el proceso educativo comInmente no considerados, lle— 

gando rrás cerca de una verdadera democratizaci6n del aula y por lo tan

to de la educaci6n. El entrenamiento que el alunm alcance en la apli

caci6n de la Modificaci6n de Conducta en el aula podría proyectarse -- 

segGn algunas investigaciones ( Hamalian, 19721) en el ambiente laboral

y social, por ello es importante considerar la implementaci6n de un - 

programa que los capacite a la aplicaci6n del Análisis Conductual Apli

cado cuyo fundamento se encuentre en los hallazgos de futuros experi- en

tos. 

De lo anterior surge un punto que conviene traer a colaci6n y es

el de las implicaciones de carácter ideol6gico del uso de la tecnolo— 

gla Conductual en el ámbito educativo. Estas implicaciones llevan a

cuestionar el uso irreflexivo de los ob-Jetivos conductuales para la -- 

planificaci6n de la ensefianza, de la instrucci6n programada y de la Mo

dificaci6n de Conducta por la simplificaci6n que hacen del proceso edu

cativo y de las características de individualismo que le imprimen. Ya

se menciono en este trabajo la impropia dinamizaci6n del alumno que - 

los objetivos pretenden lograr así como la inflexibilidad de la instruc

cion programada, que cierra posibilidades de creaci6n y cuestionamien

to, además de lo " particularizante" que resulta de esta forma el Proce

so enseñanza - aprendizaje, y tanbién la manera unilateral del uso de

la k>dificaci6n de Conducta en la escuela al intentar " conformar" a - 

los alumrK) s a los patrones socialmente considerados normales o desea- 
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bles. Aún en este sentido el contra -control tiene el problema de con- 

vertirse en solamente otra forna de control de carecter individual ( Mo

reno) *. 

No obstante, este trabajo se basa en la suposici6n de que el uso

del contracontrol puede ser reflexivo y que su conocimiento y aplíCa— 

ci6n es solamente uno de los pasos a seguir para poder participar acti

vamente en la transformaci6n del medio. Los otros aspectos son el aná

lisis y la evaluaci6n de su Empleo. De hecho basta ahora se propugna

porque la juventud analice críticamente la sociedad en la que vive, sin

embargo se le capacita en la adquisici6n del conocimiento y en el aná- 

lisis, pero esto no lleva un correlato formativo para la acci6n ya que

esta habrá de surgir - segin parece- de encontrar que la situaci6n anda

mal. 

Esto podria ser la causa de la existencia de un gran número 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 tecnol6gicas a los alumnos que

los ayuden a transformar su medio al mismo tiempo que se le auxilia en

el análisis y uso critico de las mismas. Dar estas herramientas es so

lamente un paso para su actuaci6n critica posterior que debe implemen- 

tarse a travis de un proceso con diversas fases y la conductual es um

de el --las. 

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

breno Alejandro. Skinner, una psicologia para la dependencia. 
Citado en " El ConductisTre) en Edi) caci6n", Rodrigo Páez M. Perfi- 

les Educativos No. 13 Jul -Ag -Sept. 1981 CISE- UNAM. 
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entrenamiento de los alumnos en la Modif icaci6n de la Corvilacta COMO

una panacea, ni como la vara mágica, sino como un inicio de algo que

debe gestarse a todos los niveles y con todos los participantes cono

ya se dijo en el primer capitulo. Los primeros en convencerse de la - 

utilidad de tener poder deben ser los alumnos, esto se logrará cuando

observen sus posibilidades de actuaci6n en grupo y esto los lleve al - 

análisis critico tanto de su entorno como de su acci6n sobre el. Hay

que darles oportunidad de que se percaten de todo ello. 
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Hoja de r- aistro Dara alumnos.( Forma A) 

F cha: 

Profe;sor: Asicnaturp.: 

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

licra de IniCio:_ Te -ma

llora de termíno: 

P. S-. P. A. T. Al. 

m

Im

rec. Total:__ Pr-,. Total: Frec. Totll: 

OBSTRVACIONES: 

R- qistr6: 



p- of-°-,.___^~ in. m,,' 

o-t'"".^,^.' P-'"" i"^ z. 

wc)-- *~ r^."—' -- --- --------- 

i

r--'' Tot `', ----_  ''- c | 
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INDICACIONES HECHAS A LOS OBSERVADORES

I.- Propo-sitos. 

Se les invita a participar eji un estudio que tiene como -- 

fin saber lo que ocurre en el sal6n de clase. Una parte de uste- 

des registrará a los alumnos y otra a los profesores. 

2.- Beneficios. 

Su participaci6n tendrá como recompensa dos puntos en la - 

calificaci6n de Psicopedagogia. Si no desean par-ticipar, no exis

tirá ningún problema. 

3.- Instrucciones. 

3. 1 Generales. 

Se harán los registros sin comunicarle a nadie del grupo ni

a los maestros en la medida de lo posible. No se mostrarán las - 

hojas de registro, solo a solicitud del maestro y se notificará - 

de inmediato. A los alumnos no. 

3. 2 Hoja Tipo " M'. 

Esta hoja ser! empleada por aquellos que vayan a registrar

a los alumnos. Observarán las siguientes conductas: Participar - 

Sin Presi6n, Poner Atenci6n y Alborotar. ( Se les explican las de

finiciones). Se anotarán en cada cuadro de la hoja el nilmero de

alumnos que realicen la conducta. Es decir, el número de alumnw

que se alcancen a contar de un vistazo. ( Se realiza una práctica). 
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Esto se hará siEinpre y en las tres conductas. Ustedes Gnicamente

Iegistrarán, no deberán decir que se hagan. Si ustedes participan, 

se incluyen en la cuenta. Se anotará un número cada vez que apa- 

rezca la conducta. ( Se aclaran dudas). 

Antes de iniciar el registro se anotan los datos generales
de la hoja. Se usará una hoja por cada hora de clase ( 50 min.). 

3. 3 Hoja Tipo " B". 

Ustedes observarán al maestro y anotarán una M cada vez

cue haga una de estas tres conductas: Hacer Preguntas Abiertas, 

Ixplicar por Segunda Ocasi6n y Hablar de Asuntos Personales ( se ex

plican definiciones y c6digo). No canentarán nada al maestro ni

a los alumnos, solamente anotarán lo que vean. ( Se realiza una - 

práctica). 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 grabará la clase, se hará cargo de la graba

d,Dru y me dará las cintas. Se les proporcionará al inicio de ca - 

Ii semana las cintas necesarias. Se grabarán las clases que uste

des elijan, no todas. Si algán maestro no permite que se grabe - 

su clase apagaremos la grabadora. La explicaci6n que se dará pa - 

ni emplear la grabadora será: T -rabo mis clases para después co— 

n,egir mis apuntes y estudiar mejor". Se ~ usar el aparato - 

con otros fines, siempre y cuando no entorpezcan las clases. Cual

qitier problema al respecto, comunicarlo inmediatamente. 

3. 5 Fisgones. 

3. S. 1 Alumnos. 
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En el caso de que sus compañeros quieran enterarse de lo que

hacen por haber visto las hojas de registro se les dirá que es un

trabajo para el Departamento de Psicopedagogia y no se dice más— 

Si insisten se le habla a Alonso o a nLí. 

3. 5. 2 Maestros. 

Cuando sea un profesor se le hará la misma indicaci6n y se

le invita a pasar al DepartamentD para recibir mayores explícacio

nes y se nos comunica inmediatamente. En ningún caso se le dará

la hoja, ni la grabadora, ni la cinta. Digan que ustedes son las

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

podrá acompañarlos. 

4.- Observaciones. 

lb el caso de ~ da u olvido de las hojas de registro se

podrá empleo otra hoja cualquiera, siempre y cuando traiga los - 

datos correspordientes. Cuando se olvide la cinta, no se graba - 

pero se reporta fecha, maestro y clase que no se grab6. En caso

de ~ da de la cinta se notifican los mismos datos. Cuando al- 

guna falte, no hay problena, solamente registrará una. Tampoco - 

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

que vea. 

Se realiza una práctica conjunta). 

NOTA: A lo largo del estudio se tuvieron dos sesiones más con los

registredores pare verificar definiciones de conductas y - 

form de registro. 
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IMITACION AL GRUPO ED( PERIMENTAL

LebUs, 

Buenas tardes muchachas. 

vengo del Departamento de Psicopedagogía para hacerles una invita

ci6n a participar en una investigaci6n que el Departamento está - 

haciendo para ver si ustedes pueden ayudarle a sus maestros a dar

mejor sus clases. ¿ Aceptan? 

La cuesti6n será muy sencilla, solamente habrán de hacer algunas - 

cosas cuando vean que ellos hacen otras, por ejemplo, si ellos ha

cen una pregunta para todo el grupo, ustedes levantarán su mano - 

inmediatamente y veremos si sigue haciendo más preguntas. Natu— 

ralmente habrán de contestar y deben procurar hacerlo correctamen

te. 

Otra vez, si el maestro explica dos o más ocasiones una idea, una

definici6n o un tema, volteen a verlo y pristenle atenci6n y ver e

mos si aliora nos explica más seguido varias veces. Y por Gitimo, 

si se pone a hablar de sus aventuras o de cosas que no tienen que

ver con el tema pues platiquen con sus compañeras, vean hacia otro

lado, p6nganse a escribir, etc. ¿ Está claro? ( Se hace una prácti- 

ca). 

Qui 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 m 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 par-ticipar?. 

Fára poder hacerlo bien, debemos ir por partes, primero intentémos

lo con los maestros que consideren más problemáticos en estas con

ductas y despu6s con los otros. ¿ Cuáles serian los profesores - 

con los que iniciarlamos? 

Deliberan, presentan alternativas y se eligen por fin a los de - 

Fisiopatologla y Bromatologla porque no explican varias veces y a

la de Dietología porque siempre le pregunta a las mismas). 

Se hizo un ensayo de la aplicaci6n de contingencias). 

Fbr último, es muy necesario que en las conductas a presentar por

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

Una prueba más). 

NOTA- Al final de la fase dos se tuvo otra sesi6n con el grupo para

decirles que ahora lo intentaran con otros profesores y se -- 

qued6 que serían con los de Psioopedagogía y Dietocálculo. No

quisieron con el de Relaciones Humanas porque falt6 mucho. 
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