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C A P I T U L O I 



1.- FUNDAMENTACION TEORICA DE LOS CONCEPTOS. 

El propósito del presente capítulo es mostrar de m!!_ 

nera general los siguientes conceptos: Autocontrol, Autorre­

for zami ento, Autoevaluaci6n y Generalización de estímulos y -

respuestas; pretendiendo con ello una doble finalidad. Por 

un lado, dejar claro cual s·e?á la forma en que los autores - -

del presente trabajo convendrán para referirse a dichos con-­

ceptos y por otra parte presentar algunas consideraciones que 

resulten necesarias para referirse a cada uno de los concep-­

tos a tratar. 

1 :1.1. Antecedentes del Autocontrol. 

El concepto "Self" (auto), es tan antiguo como los 

primeros escritos filosóficos griegos y hoy en día se refiere 

a una consistente estructura unitaria de fuerza que diferen-­

cía a los individuos guiando sus pensamientos y acci ones. 

Siendo sus máximos exponentes: James, Freud, Sullivan y -

Allport entre otros, cuyos fundamentos te6rico-formales repr~ 

sentan la visión contemporánea de los procesos por los cuales 

los hombres se auto-atienden en las influencias de su adapta ­

ción s ocial, (en Kanfer y Karoly 1973). Haciendo hicapie -

en esta tendencia psicológica, Lopatto y Williams ( 1976) en -

una revisión hecha al concepto de Autocontrol señalan qu e uno 

de los primeros teóricos que hizo referencia a este fue Freud 
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en 19 22 el cual lo atribuye como algo intrínceco al Ego para -

fines de la auto - preservación. Siendo el pensamiento freudi~ 

no - según est~s autores- con respecto al Autocontrol un enlaza 

miento como la formación del Ego, tal proposición presenta una 

discordancia puesto que Freud no calculaba las variaciones en 

el Autocontrol exhibido sobre las diferentes conductas de un -

individuo. 

Por otra parte, un autor quien cuestiona y refuta en 

forma clara la aproximación psicológica freudiana con respecto 

al Autocontrol y en general a la concepción psicológica del -­

comportamiento es Skinner, (1953) quien basa su interpretación 

del Autocontrol sobre los principios del Condicionamiento Ope­

rante. Considerando en un sentido que todos los reforzadores 

son autoadministrados desde que una respuesta puede ser refor­

zada, produciendo su propio reforzador. No obstante, como -­

destacan Lopatto y Williams op, cit, ésta aservaci6n eskineria 

na re sulta insuficiente para resolber adecuadamente el proble­

ma del Autocontrol; sin despreciar del todo que un individuo -

puede controlar su propia conducta como cualquier otra. En -

otras palabras, mientras que Freud visualiza al Autocontrol -­

como una característica uniforme de la personalidad, Skinner -

la visualiza de una manera extremadamente situacional. 

Un hecho que habla acerca de los diferentes y diver­

sos enfoques en que ha sido tratado el Autocontrol se refleja 

definitivamente en la multiplicidad de formas en las que se --

sostiene que puede ser fomentado o provocado. Al respecto, -
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algunos autores afirman que los repertorios de Autocontrol, -

pueden ser entendidos y estudiados a través del Modelamiento 

(Bandura y Michel, 1965; Allen y Liebert, 1969). Aproxima---

ci6n apoyada experimentalmente por Bandura y Walters, 1963; -

quienes encontraton que el reforzamiento paterno es importan-

te en la adquisici6n del Autocontrol con niños. Contraria--

mente a estos planteamientos Thoresen y Mahoney (1974) sostie 

nen que el Modelamiento conduce mas s:imilarmente a una conduc 

ta de reforzamiento externo más que a la propia conducta de -

Autocontrol. 

l Por otro lado, retomando las dos proposiciones an-­

tes mencionadas Premack y Anglin (1973) afirman lo siguiente: 

"Cuando nosotros consideramos la motivación vicaria y conjun-

tamente la auto-motivación; en la primera de las cuales el su 

jeto necesita solamente observar a un segundo organismo y en 
--; 

la segunda el puede comportarce como el segundo organismo, PQ 

demos apreciar como las contingencias externas se desvanecen 

dentro de la significancia". (tomando de Lopatto y Williams 

op, c i t P . 4) . Los mismos autores plantean hipotéticamente -

que el aprendiz aj e del Autocontrol s·e puede basar sobre un - -

paradigma de evitación; argumentando que un niño puede apren-

der a controlar sus propias conductas al evitar prolongar la 

afección mostrada por sus padres. En otras palabras, el ni-

ño para evitar consecuencias displacenteras proporcionadas --

por sus padres emite las respuestas que resulten necesarias y 

suficientes para lograr dichos efectos. Sin embargo, todas 
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éstas aproximaciones coinciden y enfatizan que los reperto--­

rios de Autocontrol son aprendidos, algunos autores más quie­

nes sostienen la misma propuesta son: (Dorsey, Kanfer y Due~ 

feldt, 1971; Kanfer y Duerfeldt, 1968; y Marston y Kanfer, --

1963). 

Por su parte, Logan (1973) ofrece una aproximación 

motivacional para el estudio del Autocontrol sugiriendo que -

las respuestas del Autocontrol pueden ser intrínsecamente re­

forzadas a través de la reducción de una hipótesis dirigida, 

cuya base es la asociación del miedo-frustración por falta de 

Autocontrol. 

Hasta aquí, este pequeño bosquejo histórico sobre -

algunas formas en las que se ha estudiado el Autocontrol, el 

cual refleja la necesidad de ser explorado bajo un marco más 

homogeneo y ampliamente sustentado como ya ha s·ido señalado -

por Felixbrod y O'Leary (1973) al aludir a la insuficiente -­

atención prestada a las variables que gobiernan la conducta 

de Autocontrol, destacando que esta area particular sufre de 

la ausencia de mayor investigaci6n pese a que ha demostrado 

cierta eficacia de sus procedimintos aplicados en situacio-­

nes naturales. Todo ello propiciaría desde luego, una me-­

jor eficacia -como s·eñalan los mis:mos· autores·-" la investi­

gación futura, podría fructíferamente desarrollarse y deluc.!_ 

dar las· relaciones funcionales enetre el control de es.timu-­

los y los. componentes conductuales· del Autocontrol" (Felix-­

brod y col op. cit. P.ZSQ)., fundamento que es· compartido por 
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los autores del presente trabajo y marco en el cual encuentra 

justificación y necesidad el presente estudio. 

1:1.2. Concepto de Autocontrol. 

Dentro de la literatura psicológica, ha <liso muy V!!_ 

riada la noción dada al concepto de Autocontrol, se le ha des 

crito como reacciones internas que presentan un agente moral 

que frena los impulsos. Sin embargo, esta primera noción es 

el transcurso del tiempo y dada su investigación ha sido seve 

ramente criticada. Por ejemplo, Bandura y Walters (1977) ar­

gumentan que mas bien las sociedades a través de los tiempos, 

han venido desarrollando estructuras de Autocontrol desde el 

momento que se establecen determinadas restricciones b prohi­

biciones que de ser violadas-, están sujetas a determinados: ti_ 

pos de presión y/o castigo que la miSJlla comunidad establece -

arbitrariamente; es por ello que tanto las gratificaciones c~ 

mo los castigos variarán según sea la comunidad que establez­

ca o instituya las formas de Autocontrol . En consecuencia, 

parafraseando a los mismos autores se puede afirmar que el vl 

vir en sociedad y autorregularse por las normas que está ha -

dispuesto, requiere de un alto grado de aprendizaje por dis - ­

criminación ejemplos claros de ello son: la negación de una 

r ecompensa, la imposibilidad de tener acceso a una situación 

gratificante, responder con esfuerzo hacia los objetivos por 

v ías socialmente aceptables o superar dificultades por medios 

ilegítimo s o desaprobados. 
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Por su parte, Lopatto y Williams op, cit, s9stienen 

que la conducta de Autocontrol es una forma relativamente com 

pleja de conducta; en la cual el individuo presumiblemente ad 

quiere una regla de adquisici6n que se correlaciona con el re 

querimiento de contingencias previamente establecidas por el 

o los agentes controlantes. 

Otra proposición más sobre el concepto de Autocon-­

trol y que difiere un tanto de las anteriorme.nte señaladas es 

la sugerida por Rimm y Master (1974) los cuales lo conceptua­

lizan como una habilidad del sujeto para minimizar la "tenta­

ci6n" anticipando la interrupción de ciertas· cadenas conduc- -

tuales. 

Por otro lado, algunos autores concuerdan en que el 

Autocontrol puede ser entendido como el hecho en el cual el -

individuo puede manipular y controlar las variables de las -­

cuales s.u conducta es funci6n, en la misma manera que lo ha-­

ría al ser controlante de la conducta de cualquier otra pers~ 

na. (Mahoney y Thoresen op,cit y Skinner op, cit). Además, 

estos autores sostienen que el término de Autocontrol se ha -

visto asociado muy frecuentemente con las ideas de libertad y 

auto-mejoramiento en el sentido que la persona puede guiar y 

dirigir sus propias acciones, mostrando con ello un dominio -

de sí mismo y de su medio ambiente inmediato. Coincidiendo 

con esta proposici6n Jefrey (1974) refiere al Autocontrol en 

términos generales como cualquier respuesta dada por un orga-
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nismo para modificar y mantener su propia conducta. Similar 

mente, Cautela (1969) lo expone como un repertorio de respue~ 

tas que un individuo puede ejecutar para incrementar o decre­

mentar la probabilidad que es percibida como inapropia<la para 

el individuo o pata lCYS demás. De otra manera, un individuo 

muestra Autocontrol cuando éste puede alterar la probabilidad 

de alguna respuesta indeseable. 

Fester (1962), define al Autocontrol como la manip~ 

!ación de ciertas condiciones de influencia; las cuales po--­

drían decrementar la manifestación conductural que el pacien­

te necesita controlar. 

Por su parte Kazdin op,cit, partiendo del presupue~ 

to de que en la vida diaria cada individuo ejerce cierto gra­

do de control sobre su propia conducta de la misma manera que 

lo hace con la conducta de los demás:, estaól.ece que al Auto-­

control s e le puede entender como: "aquellas conductas en las 

que un individuo se ocupa deliberadamente para lograr result~ 

dos por el mismo. El individuo es·coge los· fines· u objetivos 

y lleva a cabo los procedimientos· para alcanz.ar dicñ.os objet!_ 

vos" (.Kazdin, op, cit, P.2221. 

Las diferentes opiniones antes citadas del Autocon­

trol, en su mayoría sobresaltan la función que se le otorga -

al individuo como ·elemento que puede discriminar las varia--­

bles que controlan su comportamiento y poder una vez identifi 

cadas proceder a su manipulación de manera planeada ya sea --
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por ellos mismos o por otros agentes. 

Finalmente, cabe hacer mención como señalan Golfried 

y Merbaum (1973), que el Autocontrol puede ser considerado co­

mo cualquier otro fenómeno psicol6gico y su avance se verá fa­

cilitado por la interrelaci6n que se logre en la teoría, la i~ 

vestigación y sus aplicaciones; enfatizando que: "un caso de -

estudio de Autocontrol puede ser metodológica y teóricamente -

dEbil pero puede generar hip6tesis invalorables que mas tarde 

pueden s.er confirmadas bajo condiciones· experimentales mayor- -

mente controladas" (citado en Jefr.ey, op,cit, P. 166). 

1:1.3. Repercución social del Autocontrol. 

Varios autores han escrito al respecto y debido a -­

que este análisis rebaza el contenido del presente trabajo so­

lamente se intentará formar un "eslavón" que muestre las ideas 

centrales sostenidas por los diferentes autores. 

En primer lugar, Skinner (1970) señaló que las técni 

cas de Autocontrol no quedan excentas en definitiva a un con-­

trol externo puesto que es la sociedad la que mantiene de he-­

cho las conductas de Autocontrol por medio de las variables am 

bientales y/o por medio del propio historial con el que cuenta 

cada individuo. Además sostiene el mismo autor que el auto--

conocimiento encuentra su origen social desde el momento en 

que la comunidad verbal principia a cuestionarse acerca del 

comportamiento y con ello originar una auto-descripción del 
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mismo. Ampliando este argumento el propio Skinner menciona 

que en la medida en que existe una mayor comprensi6n y enten­

dimiento del comportamiento de otros, en consecuencia existi­

rá un mayor entendimiento del propio comportamiento. Una -­

postura similar a la anterior la ofrecen Thoresen y Mahoney -

op,cit, quienes sostienen que un individuo puede aprender a 

manipular sus propias acciones (tanto internas como externas) 

para que le permitan identificar los factores que las influe~ 

cían siendo estos factores los eventos antecedente y/o canse-

cuentes .. Estos filtimos autores al referirse al Autocontrol 

como recurso para la consecución de fines- humanísticos; argu­

mentando que si un individuo potencialmente está en la posib!_ 

lidad de observar sistemáticamente su propio comportamiento y 

además localizar la.s variables que lo influencían, podrá por 

lo tanto: evaluar, probar y refinar diferentes técnicas para 

su ajuste y mejoramiento individual pero dentro de una socie­

dad en particular. 

Específicamente Kazdin (1978) al referirse al rango 

de aplicación de las técnicas de Autocontrol las presenta co­

mo medios prometedores y de auxilio al individuo para que pr~ 

sente cada vez mayor control sobre su propia conducta, si es 

que la meta de un individuo es eliminar alguna conducta o de-

sarrollar conductas socialmente apropiadas. En una revisión 

realizada por este autor se aprecia que los resultados y los 

escenarios en donde se han implementado procedimientos de Au­

tocontrol son alentadores para una diversidad de poblaciones 
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como lo muestran: los trabajos con pacientes adultos, ------­

(Meichenbaum y Cameron, 1973), con adolescentes psiquiátricos 

hospitalizados, (Kanfer y O'Leary 1972; Santogrosi y cols; --

1973), con niños de clases elementales y de los primeros años 

de secundaria, (Broden y cols, 1971; Drabman y cols, 1973; -­

Glynn, 1970, Glynn y cols. 1973; Lovitt y Curtís, 1969 e in-­

cluso hasta con delincuentes (Fixen y cols, 1973). Todo ello 

en síntesis refleja la amplitud y relevancia que puede cobrar 

el empleo del Autocontrol en diferentes situaciones sociales. 

Por otro lado Melina, (1978) partiendo de la base -

de que un individuo puede alterar las variables ambientales -

que controlan su conducta; destaca que la importancia del Au­

tocontrol estriba en que puede ser un medio del que se valga 

un individuo para verse favorecido implementando y mantenien­

do formas conductuales socialmente aceptables. 

1 :1.4. Planeaci6n en el empleo del Autocontrol. 

Es importante dejar anotado que las contradicciones 

existentes en el area del Autocontrol son fundamentalmente de 

bidas a la falta de acuerdos por los autores en el marco te6-

rico-conceptual e investigaciones de las cuales se puede de-­

cir sin temor a equivocarse que son varias las dificultades y 

consideraciones que se tienen que hacer antes de llevar a ca­

bo la implementación de un programa de Autocontrol. En pri­

mer lugar como señalan Rimm y Master op,cit, desde un punto -

de vista genérico se pueden encontrar tres problemas centra--
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les que dificultan y hacen necesario tomar ciertas medidas al 

tratar con problemas referentes al Autocontrol a saber son: 

a) Cuando se trata del Autocontrol automáticamente 

se piensa en términos del "propio poder" o ---­

"fuer za de carácter" conceptos heredados de una 

determinaci6n no psicol6gica. 

b) El Autocontrol connota control para con el indi 

viduo surgidos de procesos mentales no observa­

bles. 

c) Por último, al tratársele en términos operantes 

implica Autorreforzamiento. O sea que el suj~ 

to tiene libre acceso al reforzador pero no lo 

obtiene sino hasta que ejecute alguna respuesta 

deseable o esperada . 

Sin embargo, como sostienen los mismos autores es-­

tos problemas han quedado resueltos de la siguiente manera: 

a) El Autocontr9l puede ser tratado en términos de 

una manipulaci6n sistemática de eventos estímu­

lo antecedentes y consecuentes de la respuesta 

más que como ejercicio mítico del propio poder 

que manifiesta un organismo. 

b) Rechazar la conceptualizaci6n mentalista por -­

considerar que únicamente proporciona hip6tesis 
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evaluables sobre la conduc t a humana y 

c) Tanto el Autocontrol como el Autorreforzamiento 

pueden alterar la probabilidad de que una pers~ 

na se comporte de cierta forma y no de otra. 

Dos consideraciones más que se pueden hacer a los -

procedimientos de Autocontrol, ya que dificultan su implemen­

tación son las que se señala Cautela op,cit, quien especifica 

que el individuo que es entrenado e instruido en los procedi­

mientos de Autocontrol puede no ser tan eficiente en observar 

su propia conducta y si entonces las decisiones son concer--­

niente a la identificación de las respuestas a ser controla-­

das por consiguiente el método y el tiempo deben también ser 

controlados así corno su extensión; puesto que si las decisiQ 

nes son incorrectas se corre el riesgo de que se fortalescan 

las respuestas no deseadas. 

Por otro lado, Bellack y Schwartz (1976), coinciden 

en cierto sentido con Cautela al afirmar que las diferencias 

individuales por la naturaleza idiosincrásica de la historia 

de aprendizaje de cada individuo influyen para un mayor o me­

nor desarrollo de los procedimientos de Autocontrol. Ahora -

bien, de las mayores ventajas que cobra la utilización de los 

procedimientos de Autocontrol según Cautela es que aseguran -

una mayor cantidad de ensayos de condicionamiento pudiendo l~ 

grar con ello una más pronta eliminación de las conductas in­

deseab les. 
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Finalmente, en una secuencia de pasos metod.ológicos 

que propone Molina, op,cit para la auto-aplicación de las té~ 

nicas de modificación conductural recomienda lo siguiente: 

a) Identificar primeramente la conducta. 

b) Observar dicha conducta (cuándo y dónde) 

c) Autorregistrarla (cuánto) 

d) Alterar el medio ambiente (situación) 

e) Autoeval uar l a (con criterios previamente estable 

cidos) y 

f) Programar la administración de las consecuencias. 

La discusión en torno a los aspectos metodológicos 

y sus consecuencias en su implementación serán tratados más -

adelante en la sección respectiva. 

1 :2.1. Concepto de Autorreforzamiento. 

Dado que al Autorreforzamiento se le ha considerado 

como un estado particular dentro de la secuencia de los proc~ 

dimientos de Autocontrol, se expondrá en breve la forma en la 

que va a ser utilizado a io largo del presente trabajo. 

Precisamente , para Bellack y Schwartz op,cit, el A~ 

torreforzamiento forma parte del estado final de la secuencia 

del Autocontrol , con una función análoga y equivalente al re­

forzamiento externo en lo que respecta al mantenimiento y mo­

dificación conductuales con la diferencia de que es el propio 

sujeto quien no solamente atiende las respuestas a ser refor-
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zadas sino que también las refuerza; no así para el caso del 

reforzamiento netamente externo en el cual siempre es otro - ­

agente qujen se encarga de dispensar las contingencias corre~ 

pondientes de aucerdo a un parámetro de ejecución conductual. 

Para Kazdin op,cit, el Autorreforzarniento es una -­

fenica que consiste en entrenar al sujeto para que sea él mis 

rno el que se administre las consecuencias: sea, por propia su 

gerencia del sujeto o de alguna otra persona. Cabe hacer no 

tar que ésta última conceptualización sobre el Autorreforza-­

rniento será la que se utilice a lo largo de la presente tesis. 

Sin embargo, corno es de suponer tal conceptualizaci6n puede -

presentar ciertas repercusiones en la práctica, las cuales se 

rán tratadas en detalle más adelante. 

1 :2.2. Repercusi6n social del Autorreforzarniento. 

Al respecto, solamente se mencionará que el Autorr~ 

forzamiento ha venido cobrando cada vez más una importancia -

social de considerable suma; puesto que ha demostrado ser una 

funci6n reforzante en la regulación conductual a tal grado de 

llegar a demostrar experimentalmente una similitud en cuanto 

a su efecto con respecto al reforzamiento externo. (Bandura, 

1971; Bandura y Perloff, 1967) . 

Mahoney y Thoresen (1974), han señalado que un indi 

viduo es potencialmente capaz de incrementar las conductas d~ 

seadas por medio de consecuencias de Autorreforzamiento una -
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vez que estén establecidas las tareas conductuales. ~aquí 
que se pueda deducir la trayectoria y logro que en el plano -

individual y social pueda desempeñar el Autorreforzamiento. -

Apoyando esta última idea, Rimm y Master op,cit, argumenta --

que el Autorreforzamiento puede ser eficiente para el fortal~ 

cimiento y mantenimiento conductuales, viéndose favorecido su 

aspecto práctico por su carácter "inexpresivo", es decir, que 

los sujetos tiendan a trabajar por la obtención de su reforza 

dor. No obstante, no se puede perder de vista la expectan--

cia individual que sobre el valor reforzante pueda poseer un 

sujeto y la influencia individual en su aplicación inmediata 

o demorada. (Lopatto y Williams op,cit]. 

1 :2.3. Planeaci6n en el empleo del Autorreforza---

miento. 

Es necesario destacar algunas consideraciones que -

resultan i mportantes hacer antes de proceder a la implementa-

ci6n práctica de cualquier programa de Autorreforzamiento pa-

ra asegurar en alguna medida su empleo en forma apropiada. 

Bandura (1971), plantea que dentro de las investig~ 

ciones hechas para indagar sobre los procesos de Autorreforz~ 

miento existen fundamentalmente dos orientaciones diferentes: 

Una, está dirigida a identificar las condiciones bajo las cua 

les las respuestas de Autorreforzamiento son adquiridas o mo-

dificadas (V.D.) y la otra orientación de estudio, hace hinca 

pié en si los reforzadores y castigos auto-administrados sir -
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ven como funci6n reforzante en el control de la conducta de -

la propia persona o sea el Autorreforzamiento se manipula --­

(V. l.). Pentro del presente trabajo básicamente se tratará -

la primera línea de orientación de investigación. 

Por su parte, Thoresen y Mahoney op,cit, partiendo 

de la base de que la mayor tarea del Autorreforzamiento es la 

cuidadosa planeación de las circunstancias en las cuales se -

especificarán los reforzadores para ser probados a maximizar 

l os efectos de cualquier programa de Autorreforzamiento; es -

necesario preveer que tipo de reforzadores se van a utilizar, 

la manera en que han de ser administrados, como se va a ganar 

el Autorreforzamiento y como asegurar su mantenimiento. Simi 

larmente, Bandura (1971), plantea cuatro componentes subsidi~ 

rios dentro de un evento de Autorreforzamiento de considera-­

ble interés a saber: 

a) " Existencia de un auto-prescripción estándar de 

la conducta la cual sirve de criterio para la -­

evaluación de la adecuaci6n de las ejecuciones . 

b) La existencia de una vinculación con los proce-­

sos de comparación social. 

c) El hecho de que los reforzadores estén bajo el -

control de la propia persona y 

d) El individuo actúa como su propio agente refor--

zante. (Bandura, op,cit, P. ) . 
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Kazdin, op,cit, hace algunas anotraciones ~ás para 

el empleo del Autorreforzamiento, proponiendo que es válido -

que a los suje tos se les den sugerencias y recomendaciones -­

ac er ca de cuando deben ser administrados, así como los está~­

dares de ejecución que deben de satisfacerse tal como lo de-­

muestran los trabajos de: (Bolstad y Jhonson, 1972; Morgan y 

Bass, 1973; Stuart, 1972) por referir solo algunos. 

Skinner, op,cit, ha destacado una situación un tan­

t o desfavorable dentro de los programas de Autorreforzamiento; 

afirmando que pese a que el individuo ejecute una respuesta -

determinada para poder tener acceso al reforzador, ello no i~ 

plica que el individuo pueda suspender dicha respuesta y con-

seguir dicho reforzador. Apoyando esta idea Morgan y Bass -

op,cit, argumentan que el efecto provocado al reforzar una -­

ejecución no completada de hecho está reforzando una "viola-­

ción a l a regla" lo que en definitiva va en detrimento de ---

cualquier mejoramiento conductual. Sin embargo, se han sug~ 

rido distintas estrategias para contrarrestar tales efectos y 

asegurar la probabilidad para que los sujetos se puedan Auto-

rreforzar no contingentemente. Una estrategia sería, ejem--

plificar al sujeto con claridad los requisitos específicos. -­

para autorreforzarse. 

Desafortunadamente, un riesgo mayor que contienen -­

las técnicas de Autorreforzamiento es el hecho de que los su­

je tos pueden discontinuar en cualquier momento las contingen­

cias puesto que s e encuentran bajo su control. 
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Otros autores más, han demostrado que los estánda-­

res de los niños par a el Autorreforzamiento sobre una tarea 

particular pueden ser aprendidos a través de una experiencia 

directa, situaciones estándares hechas explícitas por un 

adulto, la observación del Autorreforzamiento de otros o bien 

la combinación de éstas . (Hildebrandt, Feldman y Ditrichs, --

1973). 

En definitiva, como se puede apreciar para poder i~ 

plementar un "buen" programa de Autorreforzamiento deben po-­

nerse a consideración un conjunto de variables inherentes que 

en un momento dado pueden alterar un estudio. 

1:3.1. Concepto de Autoevaluación. 

En breve se puede decir, que dentro del modelo de -

autoregulaci6n propuesto por Kanfer, (1971) se plantea la --­

existencia de tres estados: uno de los cuales es precisamente 

la Autoevaluación; entendida ésta como una discriminación con 

dicional en la cual el contenido de estados previos, como la 

forma de la respuesta, la exclusión de la situación concurren 

te y otras experiencias previas sirven o funcionan como deter 

minantes estímulo para la respuesta auto-evaluativa. El mis 

mo autor sugiere que para pensar en una respuesta autoevalua­

tiva es necesario plantearla simplemente como la posibilidad 

con la que cuenta un individuo para identificar sus ejecucio­

nes; contando o teniendo como meta algún estándar de compara­

ción que funcione como guía para el Autorreforzamiento. 
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Como ya se habia mencionado de alguna manera para -

Bellack y Schwart z op,cit, la Autoevaluaci6n involucra compa­

r ar la ejecución c on a l gún criterio en orden a determinar la 

adecuaci6n de la respuesta, criterio que bien puede ser esta-

bl ecido por cualquier agente incluyendo al propio organismo. 

1:3.2. Planeación en el empleo de la Autoevalua---

ción. 

Solamente se mencionarán dos problemas centrales en 

l a utilización de la Autoevaluación. En primer lugar, la ca 

rencia de información sobre la cual los criterios evaluativos 

se han basado y en segundo lugar, pero no por ello menos im--

portante lo estricto de tales criterios; los cuales deben en 

la medida de lo posible ser "realistas" requiriendo para ello 

de informaci6n objetiva acerca de los parámetros de la meta -

conductual; desde luego sin dejar de considerar datos relevan 

tes que incluyen: normas, capacidades individuales, restric- -

ciones médicas y factores medioambientales, 
" 

De esta manera, 

tanto el concepto de Autoevaluación, así como las considera-­

ciones hechas con anterioridad al respecto de su planeación -

serán estimadas en el desarrollo del presente estudio. 

1:4.1. Concepto de Generalización de Estímulos y -

Respuestas. 

Se podría asegurar sin temor a equivocarse, que uno 

de los problemas centrales de la investigación psicol6gica --
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que han sido ampliamente cuestionados tanto te6rica como prá~ 

camente es sin duda lo que el com6n denominador de los modifi 

cadores han llamado Generalizaci6n de estímulos y de respues­

t as (Lepper, Sagotsky y Mailer, 1975). 

Ante s de presentar una revisi6n a dichos conceptos, 

será necesario ubi car a los mismos den t ro del ar ea central 

de l presente trabajo (El Autocontrol). La interpretaci6n 

que ofrecen Lopatto y Wi lliams op,cit, al respecto, es que el 

Autocontrol no se restringe definitivamente a la modificaci6n 

de un simple problema o respuesta meta; puesto que el indivi­

duo es capaz de aprender cierta regla o estrategia con respe~ 

to a las contingencias que se encuentran operando en una si-­

tuaci6n o escenario determinado. De ahí, que se presuma que 

un individuo pueda mostrar una excelente transferenc ia positi 

va a otras situaciones subsecuentes al Autocontrol (presenta~ 

do probablemente diferentes estímulos· o refor zadores) pero --

conservando las mismas reglas de contingencia. Los mi s mos -

autores concluyen en un estudio experimental que la extensi6n 

en el entrenamiento de la regla de adquisición podría ser aná 

logo a la formación de una situaci6n de aprendizaje y con 

ello tender a fortalecer el Autocontrol individual en nuevas 

situaciones. 

En una revisión realizada por Kazdin y Bootzin ---­

(197 2) refiriéndose a la Generalizaci6n por un lado y a la -­

implementaci6n de las economías de fichas por otro, escriben: 
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"La_ generalización puede ser dividida dentro de gener.aliza- - -

ci6n de estímulos y de respuestas La primera se refiere 

a la transferencia de los efectos a otras condiciones de estí 

mulo o situaciones. En otras palabras, se refiere a si el -

cambio conductual es mantenido cuando la economía de fichas -

no está. La generalizaci6n de respuestas se refiere a la -

extención del efecto a conductas o respuestas que no fueron -

i n icialmente focalizadas. Esto es, que la generalización --

ocurre cuando las respuestas sobre las cuales el tratamiento 

fué dirigido a otras respuestas que pudieron ser resaltadas -

pe ro no específicamente intervenidas" (P.356). 
; 

Concordando con el planteamiento anterior sobre la 

Generalizaci6n Brown (1965) menciona: "Un sujeto exhibe gen~ 

ralizaci6n si después que el ha aprendido a responder en una 

si,tuaci6n de condicionamiento de estímulos el reacciona de ma 

nera idéntica o similar ~n una situaci6n no condicionada gen~ 

r a lización de estímulos en ausencia de un entrenamiento espe-

c Í fico a dicha generalización." (P. 7). Es entonces que se 

puede deducir que la Generalización de estímulos y/o respues-

tas es simplemente la transferencia de un entrenamiento en --

particular. 

Para facilitar el manejo de la Generalizaci6n den--

t r o del presente estudio se adoptará el concepto anteriormen­

t e especificado por Kazdin y col. op,cit, tanto para la Gene­

r alizac i6n de estímulos como para la de las respuestas. 
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1 :4.2. Planeación en el empleo de la Generaliza--­

ción. 

Kazdin y Bootzin op,cit, han planteado y desarrolla 

do la existencia de tres procedimientos que pueden ayudar a -

facilitar e incrementar la ocurrencia de la Generalización -­

cuando se emplea una economía de fichas, a saber estos proce­

dimientos a grande rasgos son: 

a) Preferentemente enseñar solo aquellas conductas 

que podrían continuar siendo reforzadas después 

del entrenamiento. O sea conductas que encuen-

tren una alta probabilidad de reforzamiento natu 

ral en el medio ambiente del sujeto. 

b) Proceder simplemente a una renovaci6n graudal -­

del reforzamiento de fichas. Es decir, se suce 

de una variación de estímulos que controlan la -

conducta esperada. 

c) Finalmente, el tercer procedimiento implica un -

entrenamiento relativo a los principios conduc-­

tuales en el manejo de contingencias que en alg~ 

na medida pueden ser continuados. 

Al mismo tiempo se pueden presentar ciertas condi-­

ciones para que de alguna manera se vea facilitada la Genera­

lización en aquellos programas o diseños que utilizan las eco 

nomías de fichas. No obstante, en la misma forma existen si 
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tuaciones que interfieran mostrándose en contra con la produ~ 

ci6n de la Generali zación en los programas o diseños que uti­

li zan las economías de fichas. A saber, estas situaciones en 

té r minos generales según Kazdin y col. op,cit, son: 

a) La mayor parte de los estudios en los cuales se 

han investigado la programación de la Generaliza 

ción han resultado ser insuficientes, dado que -

el mantenimiento de la conducta de interés nor-­

malmente va más allá de las condiciones del re-­

Íorzamiento con fichas. 

b) En segundo lugar, pocas investigaciones se han -

ocupado de conductas· que se pued i eran denomina.r 

como "complejas" como lo son el lenguaje, la con 

ducta social, etc. 

el Por último, existe la necesidad de explorar más 

fina y ampliamente el repertorio conductual, da­

do que en ocasienes la conducta de algunos suje­

tos de estudio no ha sido a lterada ; pudiendo de­

berse e llo a una palicaci6n insuficiente de las 

cont i ngencias o bien a variables que marcan dife 

rencias individuales y que simultáneamente i nte­

ractúan con los procedimientos de f i cha s . 

Par a concluir el t6pico re fe r ente a la Genera l iz a -­

ción , se mencionar án algunas de las conc lusiones más s igni fic a ti_ 
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vas que ofrecen Drabman, Hammer y Rosenbaum (1979). En pri~ 

cipio señalan estos autores que la Generalizaci6n puede ser -

agr pada en cuatro grandes categorías según se implemente a -

saber: Situaci6n, tiempo, conductas y sujetos que a su vez -

se ramifican en un múltiplo de éstas cuatro categorías (16) -

como resultado de sus combinaciones. Sin embargo, no para -

todas las clases propuestas se pudieron encontrar experimen-­

tos que las comprobaran por ello es que se sugirieran solamen 

te de manera hipotética. 

Enfatizan los mismos autores que la Generalizaci6n 

debe planearse dentro de la estrategia de cualquier diseño -­

que pretenda implementarla incluyendo para ello si es necesa­

rio el empleo de grupos control, combinado con diseños de in­

vestigaci6n intra- sujeto, el empleo de L.B. independientes -­

combinadas con diseños reversibles como los de L.B. múltiples. 

Por otro lado, Drabman y cols.; destacan la impor-­

tancia del administrador del programa que se ve asociado a -­

afectar la Generalizaci6n misma y por último la necesidad in­

mediata de especificar objetivamente la clase de Generaliza-­

ci6n que se esté tratando o pretendiendo estudiar para así p~ 

der anticipar cual es la que se desea que ocurra y cual verda 

deramente está ocurriendo. 
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C A P I T U L O II 
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2.- CONSIDERACIONES METODOLOGICAS EN EL AREA DEL 

AUTOCONTROL. 

El presente capítulo, se restringirá a presentar un 

breve análisis de algunas implicaciones metodológicas, con la 

finalidad de relacionar los datos metodológico5 que se discu­

tan aquí con los que se implementen o apliquen en el presente 

estudio; previendo de esta manera, lograr una mayor correspo~ 

dencia teórico-metodológica dentro de lo que se podría denom_!. 

nar en forma usual: Implicaciories metodológicas del Autocon­

trol. 

2:1.1. Problemas Metodológicos Centrales. 

Uno de los investigadores que ha dedicado especial 

atención a los problemas de la metodología en el área del Au­

to control es Jefrey (1974), quien destaca fundamentalmente -­

siete problemas medulares a saber: 

a) Estrategias de investigación y significancia. Uno -

de los aspectos acerca del significado de la investi 

gación, pudiera ser la validez interna y externa: 

Campbell y Stanley (1963) describieron nada menos 

que doce factores que repercuten para éstas do s for-

mas de validez. Al primer tipo, pertenecen varia--

bles como: l a historia, la maduración, los efectos -
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de realización de pruebas, la instrumentació.n, la r~ 

gresión estadística, las vías de selección de suje-­

tos y la mortandad experimental. Con lo que respe~ 

ta al segundo tipo de variables- que de alguna manera 

interesan mis dentro del presente trabajo, sin menos 

presiar desde luego a las primeras se refieren a la 

extensión en la cual los resultados experimentales -

pueden ser generalizados a distintas poblaciones, -­

tratamientos, procedimientos y medidas, provocados -

por los efectos reactivos del arreglo experimental,­

la evaluación, la intereacción de efectos, la selec­

ción de preferencias, las variables experimentales, 

la interferencia de tratamientos múltiples y los di ­

seños a los que son sometidos los sujetos. 

b) El segundo problema metodológico a considerar es el 

que se refiere a la definición y construcción teóri­

ca que se utiliza particularmente en el área del Au­

tocontrol. Al respecto Jefrey afirma que no existe 

un criterio ni mucho menos un acuerdo coman del sig­

nificado que implica hablar del Autocontrol y del A~ 

torreforzamiento lo que por ende provoca un problema 

fundamental que ex i ge obviamente una construcción 

teó rica uniforme tanto en la investigación básica co 

mo en la aplicada. 

c) Confiabilidad y validez. Es un problema en el que 
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por principio concuerdan junto con Jefrey; Kazdin -­

(1974), Thoresen y Mahoney (1974). En general, el 

concepto de confiabilidad se ha entendido como los ~ 

procedimientos de consistencia para la medida, pues 

de hecho un estudio tiende a ser confuso cuando care 

ce de sistemas precisos de confiabilidad. Las for­

mas más usuales para obtenerla son: a través de la 

estimaci6n entre observadores calculando el porcent~ 

je de acuerdos observacionales; la otra forma es la 

estadística; a partir de los coeficientes correlacio 

nales. Desde luego, el primer método es fácil para 

su cálculo, mostrando las tasas de respue s ta que pu~ 

den ser ligadas a intervalos de tiempo específicos, 

siendo posible detectar los errores. Sin embargo, 

la confiabilidad inter-observadores puede Pn ocasio­

nes resultar engañosa cuando es sumamente alta. 

En cuando a la validez se refiere, normalmente se le 

entiende como el grado en el cual un procedimiento -

evaluativo estima lo que está destinado a medir. No 

obstante, suelen presentarse circunstancias que po-­

tencialmente pueden determinar la validez dentro de 

lo s procedimientos observacionales; de manera especf 

fica en las investigaciones de Autocontrol tales cir 

cunstancias son: 

- El "arrebato o amontonamiento", el que se refiere 
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a si la meta conductual que está siendo me9ida --­

principia o no a modificarse de acuerdo a la defi­

nici6n operacional original de la meta conductual. 

- La reactividad, que indica si el procedimiento co~ 

ductual provoca o no un cambio cuando la conducta 

es monitoreada. 

- La predisposici6n, en concreto se refiere a si el 

observador cu.enta o no con una tendencia sistemáti 

ca a la medida de la respuesta. y 

- La generalidad, entendida esta como lo representa­

tivo de la conducta en términos de la población to 

tal de las conductas objetivo. 

Con lo que respecta a los cuatro aspe~tos anterior-­

mente anotados se intentan preveer dentro de la pre­

sente tesis de la siguiente manera: 

- Para contrarrestar los efectos del "amontonamientd' 

se contrará pre~editadamente con criterios que ex­

pliquen cuándo y de que manera ocurrió o no la res 

puesta correcta o incorrecta. 

- Con lo que respecta a la reactividad se dispondrá 

para su control de una .línea base implementada pa­

ra cada sujeto, misma que permitirá en la medida 

de lo posible detectar la tendencia que cobra la -
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medida, sirviendo de la misma manera dar control a 

los efectos reactives en las fas9s experimentales. 

- Por lo que toca a la predisposición posible en el 

observador el control en esencia estará dado por -

el propio reporte de los sujetos experimentales y 

los criterios normativos que deciden la calidad de 

sus ejecuciones. En otras palabras, el observa-­

dor de ninguna manera podrá alterar el producto -­

mostrado por cada sujeto experimental. 

- Finalmente, los efectos de la generalidad intenta­

rán minimizarse por el grado de correspondencia 

que presenta el diseño propuesto -a lo interno- o 

sea, la dinámica de la Autoevaluación-Autorreforza 

miento como conductas esperadas. 

d) Variables del Paciente - Terapeuta . Es obvio, 

que la importancia que cobran estos agentes en la mo 

dificación conductual en general y la investigación 

del Autocontrol en particular es definitiva Jefrey -

op,cit. Tal autor enumera entre las variables posi 

bles tanto para el paciente como para el terapeuta -

las siguientes: la expectativa, la motivación, el e~ 

tatus socioeconómico fundamentalmente. En relación 

a la primera variable, Lopatto y Willians op,cit, en 

contraron que la espectativa individual está dada 

tanto para los valores del reforzador como para la -
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probabilidad para adquirirlo y la demora al ~ambio. 

Hac.iendo un paréntesis, Mischel y Gilligan (1964) - -

aseveran que las preferencias para que el reforzador 

sea demorado o inmediato, están en función de la es­

pectativa individual; determinadas tanto por las con 

secuencias del reforzador así como por los valores -

del mismo en una situación en particular. 

Otro aspecto más que cabría señalar en el rubro de -

la expectativa individual, es lo que señala Rotter -­

(1971) al referirse a la forma específica en la que 

un sujeto atribuye las causas de los eventos a su -­

propia conducta. Es decir: el individuo al atender 

a sus propias acciones de reforzamiento puede encon­

trar o no dificultad para aprender la relación exis­

tente entre sus acciones y las consecuencias que le 

suceden a las mismas. En otras palabras, es lo que 

Bandura (1976) llamaría efecto de auto-motivaci6n to 

mando en cuenta escencialmente que las consecuencias 

pueden alterar la· conducta a través de su funci6n - ­

informativa. 

Observando los diferentes resultados de su comporta­

miento los· individuos discriminan sobre sus res·pues­

tas apropiadas· en determinados escenarios y las con­

secuencias se convierten en informantes, las que de­

terminan si las ejecuciones deben obtener resultados 
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benéficos o evitan castigos. Tal función informati 

va, no está involucrada necesariamente en el Autorre 

forzamiento dado que el sujeto requiere de si mismo 

para tomar su propio reforzador. 

Una manera distinta en la que pueden operar las con­

secuencias es por medio de su incentivo motivacional. 

Esto es, el propio valor del refor zador asegura para 

ciertas ejecuciones y por lo tanto los individuos -­

son motivados por los incentivos al desempeño de - -­

esas ejecuciones, por lo que el reforzador se consti 

tuye primordialmente en una operación ~otivacional, 

más que en una respuesta mecánica fortalecedora. Una 

vez más las instrucciones y reglas dentro del prese~ 

te trabajo t ienen la finalidad de regular o normar -

las posibles distorciones de cualquier sujeto pueda 

hacer en la relación esperada de sus ejecuciones y -

los reforzadores auto-administrados. 

Finalmente , una forma más de la espectativa indivi-­

dual mostrada por los sujetos es la reactividad a la 

auto-observación que efectúa el propio sujeto de só 

mismo (Kazdin, 1974); Thoresen y Mahoney 1974). De 

manera complementaria, Catania, (1975) y Bandura 

(1976) refiriéndose más explícitamente a la auto-a-­

tenci6n como un posible efecto de la conducta de Au­

torreforzamiento la cual se incrementa, dado que la 
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conducta prueba ser un discriminativo para e¡ Auto-­

rreforzamiento. Desde este punto de vista, los pr~ 

cesas de Autorreforzamiento se convierten en materia 

de auto-discriminación, auto-atención y/o auto-moni­

toreo; en vista de que la conducta concuerda o exce­

de a los estándares referenciales implicando la oca-

sión para ser reforzada. Pese a ello, la conducta 

de Autorreforzamiento no puede ser adscrita simple -­

mente a la auto-atención de cuándo es propio refor-­

zarse. 

Dentro de las variables señaladas como influencia -­

del terapeuta, primordialmente se destacan: tanto -

su espectativa como sus habilidades interpersonales 

con las que cuenta; mismas que de alguna manera que­

dan implícitas y son parte medular dentro de cual--­

quier inves tigación y que por lo tanto no serán <lesa 

rrolladas aquí. 

e) El quinto problema metodológico es el que se refiere 

a los artefactos; 'entendidos estos como las caracte­

rísticas de la evaluación y de alguna manera integra 

otras de las variables ya mencionadas con anteriori­

dad, puesto que en concreto se refiere a los aspee-­

tos de un experimento que gobiernan en un sentido -

la percepción que el sujeto manifiesta como parte de 

su iol en un experimento (Orne, 1969). Explícita- -
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mente, tales aspectos incluyen desde la situaci6n e~ 

perimental en sí misma, pasando por el tipo de ins-­

truciones, el equipo y las conductas hasta las impli 

caciones del rol que juega el experimentador. 

f) Un problema metodológico más, es el que se refiere a 

la efectividad del costo el cual abarca el número de 

contactos tenidos entre terapeuta-paciente, el tiem­

po invertido, así como el dinero utilizado por el te 

rapista y desde luego el traba jo desarrollado por el 

paciente. Sin embargo, este planteamiento es rela-

tivo pues de alguna manera se dá en funci6n de las -

características de cada experimento. 

g) Por último, un problema metodol6gico central más se 

refiere a la Generalización y el Seguimient~ , pero -

dado que en el capítulo anterior se destacó de mane­

ra concreta algunos señalamientos teóricos acerca de 

la Generalización así que solamente se hablará del -

seguimiento conductual . 

Existe una relaci6n muy estrecha entre el individuo 

y s u medio como proceso de un continuo de influencia 

recíproca. Esto es, que la conducta humana está 

controlada indudablemente por el medio ambiente y 

parte de dicho control no solamente afecta a dicho -

sujeto sino que también a los demás, de ahí la impo~ 

tancia de hac er un rastreo de la conduc ta del sujeto 
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entrenado o sometido a alguna investigaci6n ~ 

2:2.1. Diseños de investigaci6n empleados en el -­

área del Autocontrol. 

Ciertamente, al abocarse a la enumeraci6n de los di 

s eñas empleados en el área de autocontrol se podría decir que 

existen tres tipos definidos y sus variantes con respecto a -

ellos. Ahora bien, ¿Cuál es el mad id6neo?, s i se pudiera 

hablar de superioridad de diseños sería difícil y arriesgado 

hacerlo dado que cada uno responde a necesidades propias de -

su estudio y a cualidades concretas que lo definen y distin--

guen de los demás. Resumiendo, ñas:ta el momento todavía no 

existe algo concreto y claro en torno a la mejor adecuaci6n -

de un diseño sobre otro. Bandura, 1976; Campbell y Stanley 

1963; Castro, 1977; Jefrey, 1974 y Sidman 1960) por citar al­

gunos. 

A continuaci6n se presentará una revisi6n breve de 

algunos diseños de investigación empleados más usua lmente en 

e l área del Autocontrol y eJ s~porte· particular que han mostrado 

tener; no sin antes destacar algunas variables signi f icativas 

que serún Castro op,cit, pueden en un momento dado normar un 

cr i terio en la evaluaci6n de los dis.eños. A saber dichas va 

riable s son: la capacidad informativa, el costo, la restric-­

ción me todológica, la restricci6n práctica, su prop6sito y el 

efec to estadístico . 
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Ahora bien, en lo que corresponde a los diseños ex­

perimentales comunmente más empleados en la investigación del 

área del Autocontrol segón Thoresen y Mahoney op,cit, se pue­

den localizar dos tipos de estudio primordialmente. El pri­

mero es el denominado caso de estudio empírico. A grandes -

rasgos, consiste en el estudio intensivo de sujetos investig~ 

dos de manera individual; observando y evaluando la conducta 

de un simple sujeto en presencia de una o más variables de i~ 

terés. Son distintos los diseños experimentales que se han 

empleado en el es·tudio de cas:os empíricos entre ellos se en- -

cuentran los diseñoa: A-B-A-B 6 réplica intra sujeto, los -

de L.B. móltiple y los de criterio de cambio. (Sidman, 1960). 

En lo que respecta al segundo tipo de diseño, más -

comunmente empleado en el área del Autocontrol involucra a di 

fe r encia del primero un grupo de sujetos, recargando su impo~ 

tancia en el control experimental más que en el estadístico.­

Además la comparaci6n de las diferencias conductuales en pre­

sencia o ausencia de ciertas variables se efectóa exponiendo 

di f erentes grupos de sujetos a uns variedad de grados de la 

variable de tratamiento. Siendo crucial para este tipo de 

diseño la adecuaci6n de los denominados grupos control. 

De la misma manera que en el área del Autocontrol, 

la utilizaci6n preferentemente de algunos diseños en los pro­

gramas en los que se han utilizado las economías de fihas han 

predominado por excelencia también dos formas de investiga---
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ción. En este caso los mismos a los señalados con a~teriori 

dad presumiéndose de que es el propio sujeto quien funge.como 

su propio control . (Kazdin y Bootzin op,cit.) 

JZT. i 00001s 
Para concluir este capítulo, es necesario retomar -

un planteamiento que en general resulta no solamente atracti-

vo sino que también interesante y práctico que afirma: "La -

réplica intra sujeto combinada con la evaluación cuantitativa 

intergrupo prueba ser el método más riguroso para identificar 

los determinantes de la conducta" (Bandura, 1976, P. ).-

Obviamente, tal planteamiento s·e encuentra apoyado en el pri!!_ 

cipio de que los diseños intra sujeto como los inter grupo no 

son necesariamente incompatibles dado que si bien es cierto, 

que una evaluación estadís·tica de los datos para numerosos S!!_ 

jet os puede sugerir una relación causal (efecto que no ocurre 

en todos los casos); por lo t ·anto los datos grupales· no per-

mi t en apreciar con claridad los procesos conductuales que se 

suceden de manera individual; pero también es cierto que el 

mi smo problema se presenta para la abstracción en el aprecio 

visual para los casos individuales. 
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3. - APL I CAC ION DEL AUTORREFORZAMIENTO EN EL AREA 

EDUCATIVA. 

Se iniciará con algunas consideraciones sobre los -

programas de Autorreforzamiento para entender con mayor clari 

dad los trabajos prácticos en los cuales se han utilizado di­

chos programas; posteriormente se tratará de manera particu-­

lar algunas implicaciones que han presentado este tipo de pro 

gramas in~luyendo en su desarrollo una economía de fichas. 

3:1.1 . Consideraciones generales del Autorreforza­

miento. 

Como ya se mencionó en el primer capítulo, la impo~ 

tancia que cobra el Autorreforzamiento en la vida cotidiana -

ha sido destacado de manera explícita por Bandura y Walters, 

(1 977), señalando que las sociedades a través de los tiempos 

han propuesto he implementado "estructuras" de Autocontrol. -

Ex.istiendo diversos tipos de presión o castigo que la comuni­

dad dictamina para aquellos individuos que violan proh.ibicio­

nes , horarios, hábitos, etc. que para regularse ella misma ha 

impuesto y por el contrario se instituyen formas gratifican--

te s para quienes las cumplen. 

mas de Autocontrol. 

De esta manera, se crean for-

Aún más, en apoyo a la proposición general anterior, 
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Kazclin (1978), afirma que el Autocontrol es una conducta apreg 

dida de la misma manera que se aprenden otras; por ejemplo: el 

comportamiento de los nifios queda controlado por agentes exte~ 

nos como lo son sus padres y/o profesores; los cuales estable­

cen criterios conductuales con sus respectivas consecuencias; 

var i ando obviamente de acuerdo a las diferencias individuales, 

conductuales, agentes reforzantes, etc. Tales consecuencias 

serán positivas cuando se alcancen o superen los criterios pr~ 

establecidos, no así cuando están por debajo de ellos. 

Por otra parte, Felixbrod y O'Leary (1973), discu--­

tiendo un trabajo propio hacen sugestiva la idea de que el Au­

tocontrol puede servir como una práctica y alternativa eficien 

te al control externo en situaciones naturales, siendo así que 

la i nvestigación futura podría fructíferamente desarrollarse -

para elucidar las relaciones funcionales entre el control de -

est í mulos y los componentes conductuales del Autocontrol. 

En breve, se puede apreciar como se sugiere e l ori -­

gen y desarrollo de la conducta de Autorreforzamiento en la vi 

da cotidiana. Sin embargo, es importante destacar el hecho de 

que en los programas de Autorreforzamiento se hacen recomenda­

ciones a loa pacientes acerca de cuando se deben de adminis--­

trar las consecuencias a si mismo, al igua l que los estándares 

de ejecución a considerar; por tal mot ivo, el reforzador que -

un sujeto se proporciona a si mismo se encuentra sujeto de al­

guna manera a las contingencias externas (Kazdin, op,cit; -- - -
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Stuart, 1972), y a las restricciones de otros (Morgan _y Bass, 

1973). De ahí, que el Autorreforzamiento esté altamente re-

l acionado con el reforzamiento externo. Sin embargo, hasta 

la fecha no es muy claro el grado en que un individuo puede -

ll evar y dirigir l as contingencias sin que exista control por 

parte de otras personas aunque e sta participación sea mínima 

o intermitente. 

Tod avía aún más relevante, es el hecho que al em- -­

pl e ar las autocontingencias no se .asegura de ninguna manera -

que si el sujeto no cumple con el criterio de ejecución reci­

birá automáticamente una pena o castigo (Margan y Bass op,ci~). 

lo que provoca consigo que el sujeo obtenga el reforzamiento -

sin h abe r cumplido con la respuesta objetivo y en cierta mane­

ra estará r eforzando la "violación a la regla" lo que va en -­

contra de las metas establecidas. 

Otra limitación de la técnica de Autorreforzamient~ 

es el hecho de que los sujetos puedan discontinuar las conti~ 

gencias en cualquier momento riesgo que intenta solucionarse 

en el pres e nte trabajo, a través del muestreo de reforzadores 

que se aplicará en un principio, la diversidad de intercambio 

de los mismos y el apoyo proporcionado por la economía de fi­

chas. Finalmente, algunos autores citan que existe una simi 

l i tud altamente considerable en cuanto a la eficiencia del re 

forzamiento externo y el Autorreforzamiento. (Rimm y Master, 

19 74 ; Bol s tad y Jhonson, 1974) por referir solo algunos ya 
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que este tóp ico será tratado más exhaustivamente en forma po~ 

te r ior. 

Puede decirse, que alg unos auto re s cuestionan y su­

gieren al mismo tiempo la necesidad de realizar mayor invest! 

gación centrando la atención por e jemplo; en las variab l es -­

que gobiernan la conducta de Autocontrol (O'Leary y O'Leary 

19 72) , o bien, el mantenimiento de ejecuciones estándares au­

to - impuestas (Felixbrod y O'Leary, 1973), o la evaluación de 

lo s efectos de Autocontrol sobre la adquisición, extinción y 

generalización (Jhonson, 1970). Este último autor critica 

severamente la necesidad y ausencia de investigación en las -

técnicas de Autorreforzamiento; dado que los estudios concen­

trado s en la adquisición de patrones de Autorreforzamiento -­

han descuidado los efectos conductuales y su utilida d en la -

modificación de conductas problemáticas. 

3: 2. 1 . El Autorreforzamiento en el escenario Edu­

cativo . 

Se presentará cómo experimentalmente se ha utiliza­

do el Autorreforzamiento y sus principales hallazgos encontra 

do s en los escenarios educativos. Como se planteó con ante-

rioridad, existen fundamentalmente dos procedimientos cualit~ 

tivamente diferentes que se han utilizado en la mayoría de -­

lo s trabajos que incluyen Autorreforzamiento (Rimm y Master -

op,cit). Al primero se le denomina Autorreforzamiento Auto­

determinado por el hecho de ser e l prop i o sujeto quien espec! 
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fica los criterios o requisitos de respuesta para un~ canti-­

dad de reforzamiento. En otras· palabras, es el sujeto quien 

dec ide en que momento y que cantidad de reforzamiento recibi­

r á , como lo demuestra el trabajo de Glynn (1970) que en térmi 

nos generales se llev6 a cabo de la siguiente manera: El pr~ 

cedimiento específicamente incluyó AÚto-administraci6n de re­

f orzamiento con fichas a excepci6n de una condici6n control -

en la que no se otorgaron fichas. La fase de reforzamiento 

con fichas autodeterminadas y las determinadas experimental - ­

mente fueron igualmente eficaces y ambas superiores a las mos 

tradas a la condición control (sin fichas). 

Al segundo procedimiento se le ha denominado refor­

zamiento Auto-administrado: su nombre se deriva del hecho, -

de que lo importante es decidir cuándo y cuáles conductas de­

be rán ser reforzadas sin ser relevante quién dispensa el re-­

forzador; bien pudiendo ser el propio sujeto o alguien más. 

Varios autores han demostrado la utilidad del Auto­

rreforzamiento en los salones de clase con niños para incre-­

mentar su atención, ejemplo claro de ello es el trabajo de 

Gl ynn, Thomas y Shee (1973), quienes emplearon un grupo de 

alumnos a los que se le solicitó que registraran su atenci6n 

cada vez que escucharan un sonido no predecible temporalmente; 

e l reforzador consistía en ganar un minuto de tiempo libre c~ 

da ocasi6n que el autorregistro indicara que el alumno estaba 

poniendo atención. Los hechos evidenciaron que cuando los 
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alumnos registraron y determinaron su propio reforzador se in 

crementó su atención. De manera semejante, trabajando en sa 

lones de clase con niños que se reforzaban a si mismo con puª 

tos canjeables está el es·tud io de Rols·tad y Jhonson op,cit; -

quienes trabajaron con niños de segundo grado los cuales pre­

se taban conductas disruptivas en su salón como por ejemplo: 

molestar a otros niños, levantars·e de su escritorio, etc. El 

procedimiento utilizado a grandes rasgos fué el siguiente: 

primero, se obtuvo una L.B. de las conductas disruptivas por 

mi uto para cada uno de los sujetos, todos los sujetos reci -­

bienron puntos por reducir sus conductas disruptivas a excep­

ci6n de un grupo control; dos grupos de niños fueron separa­

do s a auto-observar sus acciones disruptivas y recibían refor 

zamiento si sus registros eran similares a los de un reforza­

dor externo, pero perdían puntos si existían difere~cias graª 

des entre los dos contadores. Esta última estrategia será -

similar a la que se empleará en el presente estudio; con la -

diferencia de que se dispondrá de criterios previamente esta­

blecidos para cada sujeto permi tiéndos·e has·ta cierto grado la 

correcci6n de ejcuciones conductuales (académicas) para cu--­

brir los criterior suficientes y necesarios para obtener los 

refor zadores correspondientes. 

Por otro lado, en el trabajo de Bolstad y col a --­

otro grupo de niños se les entrenó para que se auto-observa-­

ran sin haber tenido que comparar sus resultados con algún OQ 

servador externo reforzándose a si mismo por actuar menos dis 
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ruptivamente. Este estudio, destaca escencialmente que ni--

ños pequeños pueden prontamente observar y reforzar sus pro-­

pías acciones; además de confirmar una vez más que las técni­

cas de Autocontrol pueden ser tan competentes como los proce­

dimientos que han sido controlados por otros. 

Pasando a otro asunto, dentro de la investigaci6n -

de los programas de Autorreforzamiento, se ha enfatizado la -

importancia que tiene el destacar particularmente con clari-­

dad tanto los sistemas de contingencias como los objetivos -­

conductuales (Lovitt y Curtís 1969) dichos autores trabajaron 

con un niño de doce años durante tres· fases experimentales a 

s aber: Los criterios para la conducta académica fueron est~ 

blecidos por el profesor, posteriormente fueron establecidos 

por el alumno y nuevamente el profesor los volvía a asignar. 

Los resultados mostraron que las medidas de las respuestas -­

académicas en las tres fases fueron: 1.65, 2.50 y 1 .9 respec­

t i vamente lo que concuerda con los trabajos descritos de - -­

Glynn, op,cit, en el sentido de que los niños estln en posib! 

lidades para mantener su propia conducta tan o mls efectiva-­

mente por medio del Autorreforzamiento como si estuvieran ba­

jo un sistema de contingencias externo. 

De manera todavía más completa, Jhonson (1970) ha -

evaluado los efectos del reforzamiento autoadministrado sobre 

la adquisici6n, extinci6n y generalización de conductas de 

atención y distracci6n con niños; seleccionó para ello, un 
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grupo de veintitres niños de primero y segundo año sobre la -

base de sus conductas inapropiadas de no atención en su salón 

de clase . Trabajaron en una serie simple de problemas mate­

máticos y una vez es tablecida su capacidad de ejecución en di 

cha tarea el experimentador daba instrucciones al sujeto para 

que resolviera tantos problemas corao el pudiera durante quin-

ce minutos. En un segundo período, todos los sujetos eran -

regorzados constingentemente bajo un sistema de fichas por 

realizar algunos problemas de discriminación; en un tercer 

peri6do, se les instruyó a autoadministrarse el sistema de fi 

chas vigente posteriormente los sujetos de Autorreforzamiento 

se administraban los reforzadores mientras que otro grupo de 

sujetos continuaron con el reforzamiento externo. Finalmen-

te, en un quinto período las condiciones de L.B. se restable­

cieron para todos los grupos y en el sexto período los progr~ 

mas de reforzamiento diferencial fueron reinstalados. Los -

resultados mostraron que los grupos de reforzamiento y .los de 

reforzamiento autoadministrado mantuvieron tasas altas de res 

puesta, no así para los demás grupos. 

Otro asunto tratado con las técnicas de Autorrefor­

zamiento en los salones de clase han sido las denominadas coª 

ductas disruptivas; como lo demuestran los trabajos de (Bols­

tad y Jhonson op,cit; Drabman, Spitalnic y O' Leary, 1975; -­

Turkewitz, O'Leary , Irosnsmith , 1971). En lo que respecta -

al trabajo de los primeros autores ya expuesto con anteriori­

dad resta por añadir en cuanto al tiempo y esfuerzo por parte 
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del maestro que los procedimientos de autoregulación mostra-­

ron ser más prácticos y de menor costo. 

3:2.2. El Autorreforzamiento-Modelamiento. 

En cuanto al apariamiento en cuanto a las técnicas -

de Autorreforzamiento con el procedimiento de Modelamiento, -

se viene explorando desde la década de los sesentas; prestan­

do atención a los modelos de autorrecompensa y autocastigo. -

(Bandura y Kupers, 1963), trabajaron con tres grupos de niños: 

el primero, contaba con un modelo adulto que se Autorreforza­

ba con criterios altos en un juego de boliche y s·e autocasti­

gab a por bajas puntuaciones·, el segundo grupo, pres en taba las 

mí smas consecuencias s·olo que el modelo adulto se autorrefor­

zaba con criterios bajos y el tercer grupo no pres·entaba mode 

lo adulto alguno, en términos generales, cada grupo presentó 

respues:tas semejan tes a las de su modelo. 

Investigando los efectos de las instrucciones con -

modelo en el Autorreforzamiento Hildebrandt, Fel.man y Ditrich; 

1973, encontraron en un trqbajo desarrollado con niños en una 

actividad de juego de boliche que se manifiesta una concordan 

cia entre la regla y el modelo. Algo similar se puede ha--­

llar en un trabajo anterior de Mischel y Liebert (1~66), los 

cuales investigaron los efectos de la discrepancia entre un -

estado verbal estándar para el Autorreforzamiento (reglas) y 

el modelo del Autorreforzamiento sobre los sujetos; encontra~ 

do que la adopción de un criterio de Autorreforzamiento estu-
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vo unida particularmente al entrenamiento directo y a la con­

ducta dispensada por el agente entrenante. Es así, que los 

sujetos aceptaron reglas estrictas de Autorreforzamiento sin 

excepci6n; dado que su propio modelo era exigente en autorre­

forzarse, no así para los modelos que presentaron criterios -

exigente y exhibían reglas de comportamiento Autorreforzamien 

to sin cumplir con ellas. 

Otro trabajo interesante que ha relacionado el AutQ 

rreforzamiento con el modelamiento es el estudio de Me. Mains 

y Liebert (1968) los cuales emplearon solamente una regla --­

exigente y el primer modelo era quien la proporcionaba, eva-­

luando el efecto diferencial con un segundo modelo. Sin em­

bargo, no fué clara la confirmaci6n de la conducta mostrada -

al segundo modelo con respecto a la correspondencia a la re-­

gla. 

En resumen, cabe destacar, que en los trabajos de -

Hildebrandt y cols afirman y extienden los de Mischel y cols. 

al igual que los de Mc.Mains, afirmando que la adopci6n de un 

criterio de Autorreforzamiento particular está en términos de 

una doble funci6n: Por un lado, por las reglas proporciona-

das y por otro por las conductas dispensadas por los modelos. 

De manera similar, a los trabajos de Hildebrand y cols; ----­

Lepper, Sagotsky y Mailer (1975) en un doble experimento exa­

minaron la persistencia y generalizaci6n de los efectos de ex 

posici6n a los modelos estándares de Autorreforzamiento. De 
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t a l f orma que el niño observaba un par de modelos que presen­

t aban a ltos y bajos criterios para autorre f orzarse a un nuevo 

j ue go o sin tener conta cto con el modelo. Los sujetos partl 

c i p a ban en el juego con o sin instrucciones especificas para 

seguir los e jemplos de los modelos, demostrándose de esta ma­

n e r a que l a persiste ncia substancial de los efectos de exposl 

ci6n a l modelo y generalización de estos efectos a un nuevo -

juego. Desafortunadamente, en pruebas posteriores la Genera 

li zac i 6n no persistió. 

Se puede decir que son bastantes los estudios que -

en repetidas ocasiones han mostrado que los niños pueden ser 

fácilmente inducidos a adoptar favorablemente estándares de -

Autorrefor zamiento estrictos o no, a través de un modelo que 

hay a demo s trado una alta o baja ejecución (Grusec y Menlove, 

196 7) . 

La efectividad de los procedimientos de Modelamien­

to varía en función de diversa s variables como pueden ser: la 

educación previa de los sujetos, el propio poder del modelo, 

l as r eglas verbalizadas po~ el modelo, los valores particula­

r e s de los reforzadores y el provecho que tenga para los suj~ 

tos etc. (Bandura, 1972). 

Por otro lado existe el hecho que evidencia que las 

c onductas mantenidas a través del Autorreforzamiento pueden -

se r más resistentes a la extinción que en los programas en -

lo s q ue s e proporciona reforzamiento externo (Kanfer y Duer--
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feldt 1967; Jhonson, l97Q; Jhonson y Martin, 1972}. Estos -

últimos autores han sugerido que las propiedades de los refor 

zadores de segundo orden de Autoevaluaci6n positiva son úti-­

les para mantener la atenci6n de los niños a la tarea en au-­

sencia del reforzamiento con fichas. 

Por su parte Jhonson, op,cit, discute que los pro-­

gramas de Autorreforzamiento presentan una mayor resistencia 

a la extinci6n que los programas de reforzamiento externo ya 

que los primeros aumentan la discriminación de la respuesta a 

ser reforzada a la vez que fungen con una funci6n evaluativa 

de la respuesta como estímulo reforzante de segundo orden. E~ 

tendiendo las premisas que sostienen: que el Autorreforza--­

miento presenta efectos imilares al reforzamiento externo y -

que puede ser más resistente a la extinción; cabe mencionar -

que los resultados de los estudios con respecto a la primera, 

han demostrado que la conducta puede ser modificada y manten! 

da de la misma manera con el empleo de reforzamiento de fi--­

chas autoadministrado como un sistema de reforzamiento exter­

no. (Bandura y Perloff, 1967; Marston y Kanfer 1963). 

3:2 . 3 . El Autorreforzamiento-Economía de fichas. 

El t6pico que más interesa destacar en éste capítu­

lo dada su relaci6n con el presente trabajo es lo que se re-­

fiere al poder generalizable del Autorreforzamiento. Desafor 

tunadamente, se tienen muy contados trabajos al respecto; por 
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ello se limitará nuestra atención al tema no sin dejar de re­

conocer la necesidad de una mayor investigación en esta área. 

Por tal motivo, se relacionará el tema con los programas de -

conomía de fichas primordialmente centrándose en el trabajo 

de Kazdin y Bootzin (1972) por considerarlo representantivo e 

ilustrativo para los fines que persigue el presente escrito -

dado que contempla ciertos aspectos útiles en cuanto a la re­

lación que guardan los programas que utilizan economía de fi­

chas , Autorreforzamiento y Generalización. 

Los programas de economía de fichas, han sido aoli­

cados en un amplio rango de situaciones, sujetos y problemas 

conductuales a saber: Uno de los primeros programas impleme~ 

tado con niños severamente retardados fué desarrollado por -­

Bimbrauer y Lowler (1974) quienes reforzaban conductas consi­

deradas como positivas tales como colgar su ropa, trabajar en 

u na tarea asignada, e tc. Inicialmente los dulces eran con­

tingentes sobre la ejec~ción de este tipo de conductas y sub­

s ecuente1nente se utilizaron fichas las que podían ser inter-­

c ambiadas por diversos reforzadores. Se encontró en la may~ 

ría de los niños participantes del estudio que las fichas fue 

ron efectivas sobre el criterio conductual. Extendiendo su 

anterior trabajo Birnbrauer, Wolf, Kiddery y Tague (1965), -­

nuevamente utilizando un procedimiento de reforzamiento con -

f i chas midieron el porcentaje de errores en asignaciones de 

productividad (items resu~ ltos) y la cantidad de conducta di~ 

ruptiva tomando como criterio la ejecución individual en el -
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empleo de un diseño A-B-A-B. Los resultados de este trabajo 

confirmaron la importancia y funcionalidad de la economía de 

fichas. De manera semejante, Orlando, Schoelkopf y Tobías -

(no publicado) describen un programa desarrollado en un salón 

de clases con niños retardados entrenables o educables; con -

la diferencia de que las fichas al ser dispensadas necesaria­

mente por conductas tales como: identificar letras. comnletar 

palabras, etc. Los autores destacaron efectos de Generali-

zac ión positivas muy evidentes . 

Por s u parte Zimmerman, Zimmerman y Russell (1969) 

evaluaron la efectividad de un programa de fichas para el se­

guimiento de instrucciones empleando para ello un diseño 

A-B-A-B; Obteniendo una alta frecuencia de la conducta y su 

Generalización. También, trabajando con niños que mostraban 

retardo conductual Zimmerman, Stuckey, Garlik y Miller (1969) 

procedieron a evaluar nuevamente la efectividad de un ~rogra ­

ma con fichas en un taller protegido y sus resultados mostra ­

ron que las fichas produjeron las más altas tasas de ejecu -­

ción en contraste con programas de reforzamiento contingente 

y sin reforzamiento. 

En lo que se refiere a las escuelas de educación -­

elemental han sido O'Leary y Drabman (1971) quienes han rea l i 

zado una revisión a los programas de fichas implementados e n 

salones de clase; asegurando ser una manera fructífera en el 

cambio o modificación conductual. 
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Utilizando un reforzamiento con fichas, Walker y -­

Bukl ey (1968) trabajaron con un niño que mostraba dificultad 

particular en prestar atención a las tareas y actividades de~ 

tro de l salón. Contaba con una historia de reforzamiento so 

cial contingente, sin haberse alterado sus conductas de aten-

c ión. El sistema de fichas se llevó a cabo durante sesiones 

diarias de cuarenta minutos en las que se reforzaba su aten-­

ción con duraciones que iban incrementándose hasta un máximo 

de di e z minutos lo que permitió un incremento de su atención 

hasta un 93 % contra un 33% mostrado durante el periodo deL . B. 

Por otro lado, O'Leary y Becker (1967) describen el 

empleo de reforzamiento con fichas en un salón de clases ele­

mental con niños que presentaban conductas indeseables. Los 

hechos demostraron qué la atención contingente del maestro -­

con reforzamiento con fichas fué efectivo en la reducción de 

conductas desviadas; variando desde un 76 % durante la condi-­

c i ón de L.B. hasta un 10% en el reforzamiento con fichas. Re 

sult ados similares fueron encontrados y reportados por 

Kuypers (1968) el cual encontró además la presentación de una 

pequeña pero significativa Generalización de efectos benéfi -

cos durante una clase vespertina en la cual las fichas eran 

otorgadas por la mañana sin estar vigente el procedimiento 

por la tarde. 

Examinando las conductas disruptivas en los salones 

de clase elementales O'Leary y cols. (1969) analizaron varios 
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procedimientos que fueron contrarrestados contra el reforza­

miento de fichas; descubriendo que el decremento de las con­

ductas di~ruptivas fué de mayor efecto que los otros procedi­

mientos como ; las reglas, la estructuración de las lecciones, 

el premiar e i gnorar los cuales present a ron un efecto relati­

vamente ínfimo. 

La utilización del procedimiento de la economía de 

fichas también ha sido empleado en los salones de clases para 

ayudar a incrementar las actividades de naturaleza académica. 

(Bushell, Wrobel y Michaelis, 1968; Wolf, Giles y Hall 1968): 

presentando resultados alentadores en el uso de ésta técnica. 

Logrando un doble efecto conductua¡, por un lado i~ 

crementando l as respuestas académicas y por otro decrementan­

do las disruptivas Wolf y Risley (no publicado) otorgaron pu~ 

tos a los niños que completaban asignaciones en forma correc­

ta y permanecían sentados cuando una campana se hacía sonar -

con intervalos variables de veinte minutos. No obstante, a 

estos resultados las conductas se mostraron cuando las fichas 

se otorgaban no contingentemente. De la misma manera, consi 

guiendo un doble efecto conductual (reforzando atención y ha­

bilidades en lectura-aritmética) Hewett, Taylor y Artuso 

(1969) propusieron un diseño por demás interesante en el que 

la fase experimental el profesor proporcionaba refor zamiento 

tangible y fichas por conductas apropiadas. Comparativamen­

t e , en una condición controlesencialmente se proporcionó re--
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forzamiento social pero sin otorgar fichas; con una duraci6n 

de treinta y cuatro semanas con la siguiente semana de condi­

c i ones: E-E, C-C, E-C y C-E; los resultados indicaron que el 

reforzamiento con fichas fué un medio efectivo para alterar -

las conductas dentro del salón de clases. 

Por lo que se puede apreciar a lo largo del presen­

t e capítulo son considerables los estudios y autores que se -

h a n ocupado de la investigación del Autorreforzamiento, lo -­

cual representa por un lado la importancia que en esta área -

de la Psicología esté teniendo y por otro y tal vez más impo~ 

t ante, la necesidad de refinar y enriquecer dichas investiga­

ciones; con la finalidad de esclarecer los fundamentos y las 

bases que subyacen a esta área en general y a los trabajos en 

particular. 

Es importante, dejar por sentado, que no por el só­

lo hecho de existir una relativa amplitud en cuanto a los es­

cenarios de trabajo, las características de los sujetos, el -

tipo de problemas abordados etc.; en los cuales se ha imple-­

mentado el Autorreforzamiento; es indicativo de su efectivi-­

dad como técnica de intervención. Por el contrario, la can­

tidad de trabajos desarrollados en este sentido necesitan sa­

tisfacer un grado de calidad mínimo que avale su ejercicio o 

implementación; ésta última proposición queda implícita por -

la falta de investigación más depurad a y por el grado de --.­

a c uerdos log rados hasta el momento por d is tintos inve sti g ado-
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res o autores prácticos o teóricos. 

Por demás está decir, que desde luego no existe in­

vestigación o trabajo alguno que no adolezca en mayor o menor 

grado de alguna limitación pero no por ello deben de minimi-­

zarse en la medida de lo posible para lograr un mejor desarr~ 

llo experimental e investigativo de la disciplina en general. 

Finalmente, cabe redundar sobre la importancia y -­

trascendencia que tiene el homogeneizar los marcos de desarr~ 

llo e investigación teóricos y prácticos para el futuro de -­

las investigaciones a cotto, mediano y largo plazos. 
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4.- METODO EXPERIMENTAL. 

Sujetos: 9 sujetos (cinco niños y cuatro niñas) tQ_ 

dos ellos de nueve años de edad a excepci6n de una niña que -

tenía 1 O años; cursaban .el cuarto año de primaria. Dichos 

sujetos fueron seleccionados por sus propios profesores (de 2 

salones diferentes) así como por los dos experimentadores que 

realizaron el presente estudio; ya que demostraron poseer ha­

bilidades en la ejecuci6n de conductas aritméticas, concreta­

mente sabían: sumar, restar, multiplicar y dividir. 

Materi~les: Se emplearon 2 cron6metros, un mues--­

treo de reforzadores (Apé dices 1 2 2 formatos de regis- ­

tro diferentes (Apéndices 3 y 4), hojas con operaciones arit­

méticas, fichas de plástico, una caja pequeña de cart6n donde 

se colocaban las fichas, un pizarrón, borrador, gis, una mesa 

pequeña y diversos dulces. 

Situaci6n Experimental: El experimento se llev6 a 

cabo un salón de clases de'una escuela pública del Estado de 

Méx ico cuyas dimensiones aproximadas eran de 7 m. de largo, -

por S m. de ancho por 4 m. de alto aproximadamente. Bien --

iluminado pues contaba con tres ventanales; dos en la pared -

derecha una en la pared izquierda cada una con 2 m. de largo 

por 1 .30 de ancho. 

Con un pizarr6n al frente de 2.30 m. de largo por -
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1 m. de ancho aproximadamente y treinta pupitres integrados -

(asiento y escritorio juntos) distribuidos en tres hileras --

con diez pupitres cada hilera. Finalmente, a un costado y -

al frente del pizarrón un escritorio para el maestro. (Apéndi 

ce 5). 

Procedimiento: Antes de dar principio a la experi-

mentación propiamente dicha del presente estudio, se procedió 

a medir y evaluar los repertorios necesarios para poder traba 

j ar con un programa de conducta -aritmética tales como: 

- Poseer un repertorio de escritura. 

Poseer un repertorio de lectura de cantidades. 

- Poseer un repertorio básic-0 de conducta artiméti­

ca: (suma, resta, multiplicación y división) 

Dicha medición y evaluación se llevaron a cabo en -

el ,salón de clases de la escuela pfiblica y con los sujetos de 
( . 

_la mismq_/ya descritos. La evaluación se efectuó de manera -
~~l.. 

individual consistiendo en un dictado y lectura de cantidades 

y la realización de un conjunto de operaciones aritméticas p~ 

ra conocer primordialmente el grado de complejidad con el que 

se podría trabajar a lo largo de las sesiones restantes del -

experimento. Por otro lado, además a cada sujeto se le apli 

có un muestreo de reforzadores para conocer 

su preferencia por algunos dulces. f. La -A·-"~~¡c-
evaluaciones antes referidas se hizo en un tiempo total de --

cinco días consecutivos y antes de la hora de recreo de 11 :00 
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a 11 :30 horas de lunes a viernes. A su término se les die--

ron las gracias a cada uno de los sujetos recordindoles el ho 

rario de las restantes sesiones. 

Es importante destacar, que el resultado de dichas 

evaluaciones por presentarse muy semejantes sugirió la confo~ 

mación de los grupos experimentales en forma indistinta. En 

otras palabras, todos los sujetos por considerarlos de carac­

terísticas homogéneas se agruparon azarosamente. 

Fase de Autoevaluación L.B. I 

Esta fase se realizó de la siguiente manera: A ca­

da uno de los nueve sujetos; en grupos de tres se les condujo 

al salón de clases asignándoles la actividad que ellos debe -

ría de realizar dándoles las siguientes instrucciones leídas 

por uno de los experimentadores (exp . #1). 

"Se te ha entregado una copia con diez operaciones 

las que deberán de resolver con mucho cuidado. Yo, mientras 

permaneceré trabajando en el escritorio de éste salón. Una -

vez que termines de resolver tus operaciones levantas tu mano 

para que yo pueda escribirte sobre el pizarrón (donde se en-­

contrarán anotadas las mismas operaciones dadas a los sujetos 

pero sin resolver) los resultados correctos y después tu pu~ 

das calificarte poniéndote una paloma ( ') por tus operacio­

nes correctas y un a (X) por tus operaciones incorrectas". 

Una vez que cada uno de los miembros del grupo exp~ 
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rimental indicaban que habían terminado sus operaciones, sola 

men te se anotaron los resultados correctos de las operaciones. 

Para determinar si efectivamente cada n ifio procedió a califi-

carse todas sus operaciones, el exp. #1 checaba si en su hoja 

de operaciones todas estaban con alguno de los símbolos acor-¡ 

dados ("paloma o cruz"). El mismo experimentador , registró -

en un cronómetro el tiempo que le llevó a cada sujeto el re--

so:Lver las diez operaciones, con el objeto de determinar el -

promedio de duración que tardé) cada grupo en particular el re 

so l verlas. Así mismo, registró el tiempo que le llevó a ca-

da sujeto el calificarse. 

Concluido lo anterior a los sujetos se les dieron -

nuevas instrucciones a saber: "ahora, toma las fichas que 

creas merecer (indicándole ddnde se encontraban éstas) de 

acuerdo a tu calificación, ¡Fijate bien! éstas fichas las -

podrás cambiar por dulces, chocolates, ·o lo que más te guste 

con el otro maestro (exp. #2), el cual se encuentra fuera del 

salón, teniendo sobre una mesa las cosas por las que tu pue--

de s cambiar tus fichas que ganasta y de acuerdo a un valor --

(en namero de fichas) que tiene cada cosa que ta quieras por 

tus fichas". 

Cabe sefialar, que todas las condiciones restantes -

de L.B. o de reversión fueron de la misma manera: dándose 

las mismas ins truccione s siempre y cuando fuera necesario. 

Por otra parte, el experimentador #2 tenía coloca--
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dos y organizados sobre una mesa todos los reforzadores con -

un pequeño letrero que indicaba su valor en fichas del 1 al -

10. AdeJ11ás se concreto a intercambiar los reforzadores de -

acuerdo a la cantidad de fichas que cada niño traía consigo, 

anotando sobre una hoja de registro previamente diseñada el -

total de fichas obtenidas así como el tipo de reforzador se--

leccionados, sin hacer ningún comentario al respecto. El de 

sarrollo de esta fase tuvo un tiempo promedio de S días. 

Fase Experimental (condiciones generales). 

Esta fase consisti6 en la reali~aci6n de una tarea 

ar i tmética impuesta por uno de los experimentadores y de las 

mismas características a las empleada-s durante la L.B. las --

cuales se efectuaron durante una media de tiempo previamente 

establecida por la propia ejecuci6n de cada grupo experimen--

tal durante las condiciones de L.B. Dicho tiempo se les dió 

a conocer a los sujetos informándoles que había concluido el 

tiempo para la realizaci6n de dihcas operaciones. 

Para los fines de la Autoevaluaci6n, se procedió de 

la misma manera que en la L.B. con la pequeña diferencia de -

que se le asignó al grupo de sujetos un tiempo para que cali-

fic:aran. 

Este tiempo, fué la medida de duración que le llev6 

a cada grupo experimental el evaluarse durante las fases de -
1 

L:B. También se le inform6 que podían tornar el número de fi 
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chas que les correspondiera de acuerdo a su calificación obt~ 

nida comunicándoles a la vez que el intercambio de sus fichas 

sería de la misma manera en que ellos ya conocían. 

Una vez que el experimentador #1 que se encontraba 

d.entro del salón de clases recogía las hojas de operaciones -

aritméticas se las hacía llegar al otro experimentador que se 

encontraba en la mesa de intercambio de reforzadores; el cual 

cotejaba con una hoja de respuestas correctas (para que de e~ 

ta manera conociera con presición cuantas fichas le correspo~ 

dían a cada sujeto de cada grupo en particular). 

Para el caso de que alguno de los sujetos llegara a 

la mesa para intercambiar fichas que no le correspondían de -

acuerdo a los criterios de cada condición experimental previ~ 

mente e stablecidos se le hacfa saber en forma verbal intercam 

biándole solamente las fichas que le correspondían de acuerdo 

as hoja de ejecución, Además, se previó para el caso de -

que algún sujeo mostrara descuerdo con el experimentad-or que 

efectuaba el intercambio se le mostraría su hoja de operacio 

nes ya evaluada, y de ser necesario se le invitaría nuevamen­

te a que pasara al salón y comparara sus respuestas con las 

que se encontraban sobre el pizarrón o bien con la hoja de -­

res puestas correctas que tenía al alcance el exp. #2. Cabe 

sefialar que esta última situación no se presentó en el estu-­

dio. 

La condición experimental fué dividida en tres sub-
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fases con diferentes criterios de reforzamiento para cada gr~ 

po experimental pero con la seriación de diferentes montos de 

Autorreforzamiento proporcional. Las instrucciones, así co­

mo el procedimiento general de la condición experimental an-­

tes descrita fué la misma para cada una de las tres subfases 

experimentales con las diferencias que les corresponden a ca­

da subfase en particular como a continuación se describe: 

Fase Experimental I (Crieterio de 100%) 

Durante esta fase, todos los sujetos efectuaron el 

intercambio de sus fichas y los reforzadores correspondientes 

en un 100%. Esto es, cada sujeto intercambió diez fichas --

con el siguiente criterio: contar al menos con ocho respues 

tas correctas y una correspondencia total entre su Autorrefor 

zami ento y su Autoevaluaci6n; ésta ültima incluyó ranto sus 

respuestas correctas como las incorrectas o "buenas y malas" 

respectivamente. El criterio para poder pasar a la siguien­

te fase fué que el sujeto durante tres sesiones consecutivas 

cumpliera con los criterios mínimos antes descritos. 

En los casos en que los sujetos contaran con única­

mente siete operaciones correctas, el exp. #1 le instigó di-­

ciéndole: "Fijate bien" en una operaci6n señalándole una in­

correcta y de esta manera se corregía para que alcanzara el -

criterio mínimo y suficiente o bien, cuando la evaluación era 

incorrecta por ejemplo otorgándose una paloma en una opera - -­

ción incorrecta o una "cruz" en una operación correcta el ---
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exp . 111 les dijo a los sujetos que se "fijaran bien" y nueva 

mente rectificaran su Autoevaluación; señalándole la opera--­

ci6n u operaciones según fuera el caso. 

Fase Experimental II (Criterio de 50%) 

Esta fase se llev6 a cabo de la misma forma que la 

an t erior con las siguientes diferencias: 

A cada grupo se le inform6 que en esta fase podían 

ob t ener por cada dos operaciones correctas una sola ficha; de 

tal manera que podían obtener un total de cinco fichas; mis-­

mas que podrían interc.ambiar por una variedad de reforzadores 

como ya se había venido haciendo. Los criteiios para la ob 

tenci6n de las fichas fueron los mismos a los de la fase ante 

rior. Contar con el menos ocho respuestas correctas u un --

100% de correspondencia entre la Autoevaluaci6n y el Autorre­

forzamie.nto. 

Iagualmente, para poder pasar a la otra fase exper~ 

mental, cada sujeto tuvo que mostrar estos criterior durante 

tres sesiones consecutivai. 

Fase Experimental III (Criterio de 20%) 

Se llev6 a cabo de la misma manera que las dos fa-­

se s anteriores a diferencia de que se le inform6 a cada suje­

to que solamente rec i birían dos fichas en total; las cuales 

podían ser intercamb i adas por los refor zadores que ellos ya -
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conocían. 

Los reforzadores para esta fase y la anterior fue-­

ron seleccionados por los dos experimentadores de acuerdo al 

valor reforzante que emostraron tener desde el período de 

L.B. En cuando al criterio de respuestas correctas y co--­

rrespondencia fueron los mismos a las de las dos fases ante-­

riores al igual que el criterio para poder pasar a otra fase 

experimental. 

El siguiente esquema representa el orden y las s e -­

cuencias experimentales que se implementa ron para cada uno de 

los grupos del presente estudio. 

Grupo A 

Grupo B 

Grupo C 

Diseño Experimental 

LB 1 - FE 1 - LB 2 - FE 2 - LB 3 - FE 3 - LB 4 

LB 1 - FE 3 - LB 2 - FE 2 - LB 3 - FE 1 - LB 4 

LB 1 - FE 2 - LB 2 - FE 3 - LB 3 - FE 1 - LB 4 

Como puede apreciarse el arreglo del monto de Auto­

rre f orzamiento fué ordenado de manera diferente para cada gr~ 

po experimenta l; siendo por ejemplo que para el prime r grupo 

la secuencia del Autorrefor zamiento se p r og ram ó en orden de -

crecient e , mientras que para el segundo grupo expe rimental 

f ué exac t amen te a l contrario es de c ir , en fo rma creciente. 
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Por último el tercer grupo tuvo en su arreglo de condiciones 

experimentales una -secuencia "desordenada". 
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S.- RESULTADOS. 

Los resultados correspondientes al primer sujeto del 

grupo A se describen en la fig. 1. Como puede observarse du­

rante su primera L.B. se produjo en el sujeto una tendencia -

creciente al "robo de fichas" hasta la sesión ndmero ocho, se­

guipa de ligeros decrementos hasta el final de este período ex 

perimental pero manteniendo un promedio de robo de 6 fichas. 

Posteriormente, el efecto mostrado en la L.B. 2 refleja una co 

rrespondencia en tres sesiones con una generalización mínima -

mostrada sólo en dos sesiones consecutivas; para la L.B. 3 es­

te efecto de Generalización se muestra estable y mayor durante 

toda esta fase con valores de -4 es decir; el sujeto lejos de 

tomar las fichas que le correspondían en el período de libre -

intercambio y acceso a las fichas muestra estos ''déficits". - -

Finalmente, en laLB. 4 la Generalización del efecto de la fa­

se experimental 3 es todavía más pronunciada como lo demuestra 

la medida de fichas tomadas por el sujeto; -7 fichas, debiendo 

haber tomado desde luego un número de fichas mayor dada su ca­

lificación real. 

La fig. 2, pertenece al segundo sujeto del primer 

grupo experimental mostrando en la L.B. 1 un relativo incremen 

to de "robo de fichas" (no correspondencia Autoevaluación - A~ 

torreforzamiento) al final de las sesiones, con una relativa -

estabilidad en el resto de las sesiones, con una relativa esta 
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bilidad en el resto de las sesiones posteriores con un prome­

dio de robo de solamente 2 fichas. La L.B. 2 el sujeto co~ 

serva los mismos valores de no correspondencia ligeramente a~ 

mentados hasta una media de robo de 1 ficha entre las cinco -

sesiones que integran esta fase. 

Para la L.B. 3, ya se presenta un efecto de Genera­

lización con respecto a su condici6n presedente (FE 2) mos- - -

trando una estabilidad con valores de -3 fichas. Por úl tiro.o, 

en la L.B. 4 la Generalización asume un mayor "poder " dado que 

el sujeto alcanza una estabilidad de -6 fichas. Como puede -

apreciarse, es en las dos últimas condiciones de LB en donde 

se presenta claramente la Generalización del Autorreforzamien 

to. 

En lo que se refiere a la fig. 3; también ?ertene-­

ciente a un sujeto del grupo A la L.B. 1 presenta las siguie~ 

tes características: cada sesión muestra un incremento mayor 

y constante. Es decir, siempre ascendente hasta llegar a la 

sesión ocho en donde se presenta un ligero decremento para 

nuevamente volver a su "ritmo" creciente. En la L.B.2 conti 

núa presentándose el robo de fichas, pero con una dimensión -

menor que en la L.B. anterior. Es en la L.B. 3 donde se a-­

precia la Generalización del Autorreforzamiento asumiendo un 

valor estab le de -4 fichas. En la última L.B. esta Generali 

zación se presenta aún más abrupta; a lcan zando valores esta-­

bles de -8 fichas . 
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Por otra parte, solamente se mencionará que para t~ 

das y cada una de las sesiones experimentales de los sujetos 

de éste grupo experimental, se present6 una correspondencia -

total entre su Autoevaluaci6n y su Autorreforzamiento obvia- ­

mente debida a la manipulaci6n implementada en dichas fases, 

por el lo los valores que aparecen en cada una de las figuras 

de los distintos sujetos es de cero en todas las sesiones. 

Por su parte las figuras: 4, 5 y 6 representan los 

resultados mostrados por los sujetos del segundo grupo experi 

mental . 

En la gráfica perteneciente al cuarto sujeto en las 

primeras sesiones presenta una alta correspondencia de su Au­

torreforzamiento -Autoevaluaci6n sin haberse presentado el ro ­

bo de ninguna ficha; situación que se ve afectada de manera 

ascendente y estable en las últimas cinco sesiones de esta fa 

se. En la L.B. 2, se muestra un ligero decremento de dicha 

correspondencia pero presentando el robo de fichas. En la -

siguiente L.B.3 tal correspondencia se presenta pero ahora de 

manera negativa con valores de -4. Por último, en la L.B. 4 

se restablecen los valores como en la primera mitad de su L.B. 

inicial con un 100 % de correspondencia, a excepción únicamen­

te de dos sesiones consecutivas (3a. y 4a,) que mostraron un 

valor de - 1 fichas. 

Los datos correspondientes al segundo sujeto del -­

trupo B; (5° sujeto experimental) se representan en la figura 
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S. En la L.B. 1 a partir de la cuarta sesidn se inicia un -

robo de fichas en orden ascendente hasta la décima sesión con 

11 fichas. 

En contraste con la fase anterior, la L.B. 2 decre­

menta sus valores de robo con una media de S fichas presentá~ 

dose en dos sesiones prácticamente un 100% de correspondencia 

en la Autoevaluación-Autorreforzamiento. La L.B. por el co~ 

trario muestra una estabilidad con un valor promedio de -4 fi 

chas el cual, posteriormente en la última L.B. permanece tam­

bién negativo pero con una media de -2 fichas la mitad del -­

promedio mostrada en la L.B. anterior. 

En la fig. 6 la L.B. 1 muestra un incremento gra--­

dual y ascendente hasta alcanzar un valor máximo de 11 fichas 

robadas. Al pasar a la L.B. 2 este sujeto contin~a presen-

tanda un robo de fichas con seis en promedio, En la siguie~ 

te L.B. los valores presentan un decremento considerable en -

comparación a las dos L.B. anteriores pues el promedio es de 

-3 fichas. Sin embargo, éste promedio decrement a en la L.B. 

4 con valores de -2 fichas en solamente tres sesiones. 

De la misma manera que los sujetos del grupo A los 

sujetos de este grupo B presentaron las mismas característi-­

cas de correspondencia total en todas las fases experimenta-­

les es decir, sin el robo de una sola ficha. Cabe anotar, -

que un sujeto preguntó si podía llevar consigo un número ma-­

yor de f ichas a lo que se le respondió negativamente y con - -
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ello fué suficiente para que no se repitiera ésta demanda. 

En la fig. 7 se presentan los resultados del primer 

sujeto del grupo experimental C. Claramente se aprecia en la 

L.B.1 un incremento gradual y constante en el robo de fichas 

que van de 1 a 12 fichas robadas. En la siguiente L.B. el -

sujeto muestra un decremnto considerable; alcanzando un prom~ 

dio de -2 fichas, este efecto descendente se presenta más aún 

en la L.B. siguiente logrando alcanzar valores de -6 fichas.­

En la última L.B. se presenta una realativa "recuperación" si_ 

milar a la presentada a la L.B. 2 aunque no tan constante ni 

estable. 

La fig. 8 muestra los datos del sujeto experimental 

8; del mismo grupo su L.B. inicial es abrupta y la mayor en-­

tre todas; constante y ascendente que va de un rango de tobo 

de fichas de 1 a 14. Sin embargo, en la siguiente L.B. el -

robo no se presenta y antes bien se presenta una falta de co­

rrespondencia en un rango de -3 a -4 fichas. En la siguie~ 

te L.D. dichos valores decrementan aún más hasta alcanzar -7 

fichas con un promedio de -5 fichas no tomadas. En su últi­

ma L.B. se presenta nuevamente el robo, pero solamente en dos 

ocasiones y con valores ínfimos de 1 y 2 fichas; conservando 

estable el valor de -1 ficha. 

La fig. 9 por su parte, pertenece al tercer sujeto 

del g rupo C en ella se aprecia con cla r i dad el comportamiento 

mos t r ado por este sujeto a lo largo de todas las f ases experi_ 
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~ales. En la L.B. 1 se presentó un robo de fichas ere--~ 

ciente a lo largo de todas las sesiones a excepci6n de una so 

la la 5a. que decrement6 de 4 a 1 fichas robadas. En su L.B. 

se presentan valores negativos; los cuales vienen de mayor a 

menor negatividad. La tercera L.B. muestra un decremento -

hasta de -7 fichas con una media de fichas no tomadas de - 5.­

Finalmente, la L.B. 4 present6 una relativa recuperaci6n de -

balares con un promedio de -1 fichas y estable. 

Los datos mostrados por este grupo de suje tos, en -

las tres fases experimentales fué de las mismas característi­

cas que los dos grupos anteriores. Cabe hacer notar que de 

la misma forma que el sujeto del grupo anterior un sujeto del 

grupo C también lleg6 a demandar en forma verbal en más de 

tres ocasiones (estando en fase experimental) que si podía to 

mar mayor can tidad de fichas ; a lo que también se le respon-­

di6 negativamente cada ve z que se requiri6 y con ello se so lu 

cion6 tal hecho. 

Por lo que toca a las figuras 10, 11 y 12 éstas co­

rresponden a las sumatorias de los resultados mostrados por -

los tres grupos experimentales A, B y C respectivamente. Re­

presentando el comportamiento asumido por cada uno de dichos 

grupos de manera global con respecto al robo de fichas y la -

Generalizaci6n del Autorreforzamiento. 

En la fig. 10 la L.B. inicial, los datos presentan 

incrementos graduales pero constantes, a partir de la tercera 
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sesi6n hasta la séptima para luego descender de manera relati 

va en la octava sesi6n e incrementar finalmente en las tres -

últimas sesiones. Su ranto de valores de fichas robadas --­

fluctu6 entre 1 y 26 fichas. La L.B. 2 en términos genera-­

les presenta un robo de fichas mucho menor con respecto a la 

L.B. anterio- con una media de 4 fichas. Durante la condi-­

cón de L.B. siguiente, es claro el decremento en cuanto al r~ 

bo de fichas y por otra parte se aprecia un efecto de Genera­

lización presumiblemente debido a la forma del arreglo experi 

mental precedente. Dado que los tres sujetos muestran un -­

promedio de -11 fichas no tomadas; todavía es más claro este 

efecto de Generalización en la cuarta L.B. la que presenta un 

nivel a la anterior con una media de -21 fichas no tomadas. 

Por otro lado las tres fases experimentales mostra­

ron una correspondencia total entre la Autoevaluación y el Au 

torreforzamiento por no permitirse el robo de fichas. 

La fig. 11 presenta en su primera L. B., un increme~ 

to brusco en cuanto al robo de fichas alc anzando un total de 

29 fichas entre los tres sujetos pertenecientes al grupo exp~ 

rimental a. La segunda L.B. aunque presenta ligeras bajas -

en el robo de ficha s, consigue alcanzar un promedio de 12 fi­

chas. En el tercer período de L.B. perteneciente a dicho -­

grupo, se logra detectar la Generalizaci6n del Autorreforza-­

miento dado que los tres sujetos promedian un total de -11 fi 

chas. Por último, la L.B. terminal, presenta una ligera "re­

cuperación" en cuanto al intercambio de fichas consiguiendo -
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solamente un promedio de -3 fichas. Por su parte las fases 

experimentales de éste grupo se presentan con las mismas ca-­

racteristicas que las del grupo anterior. 

La figura 12, muestra en su primer periodo de L.B. 

el mayor incremento en cuanto al robo de fichas se refiere. -

Este grupo asume valores constantes y graduales hasta alean-­

zar un total de 32 fichas. Sin embargo, el segundo periodo 

de L.B. el déficit en cuanto al consumo de fichas es altamen­

te notorio mostrando efectos negativos (valores) con un rango 

de -6 a -9 fichas. Para la tercera L.B., dicho rango decre­

menta negativamente y presenta valores de - 12 a -20 fichas. 

Al concluir su tlltima L.B. se presenta una "recuperación" en 

cuanto al consumo de fichas con una media de -2 fichas. 

Para concluir, en cuanto a las fases experimentales 

de este tercer grupo los resultados adquieren l a misma forma 

a los mostrados por los dos grupos experimentales anteriores. 
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6. -· ANALISIS Y DISCUSION. 

A grandes rasgos se puede apreciar que las gráficas 

globales muestran ser representativas de las individuales pr~ 

sentadas para cada uno de los sujetos experimentales de los -

tres grupos estudiados. 

Los resultados parecen ser consistentes en términos 

generales. Si se comparan los resultados del primer grupo -

experimental c on respecto al segundo; cuyo orden en cuanto al 

diseño fueron exactamente opuestos, se puede decir que los 

efectos de Generalizaci6n del Autorreforzamiento mostraron 

ser gradualmente mayores en el grupo A, mientras que los del 

grupo B fueron en apariencia similares dado que en su período 

final de L.B. se present6 una ligera recuperaci6n con tenden­

cias al robo de fichas: situaci6n que dista mucho de presen-

tarse en el primer grupo experimental. Por su parte, el te~ 

cer grupo no obstante a que el arreglo experimental propiame~ 

te dicho no fué de ningua manera secuencial como en el primer 

y segundo grupos (condiciones de mayor a menor a mayor inter­

camb io respectivamente), mostr6 en dos condiciones de L.B. 

una marcada Generalizaci6n del Autorreforzamiento, la cual de 

cay6 en el L.B. final al disminuir en forma brusca la negati­

vidad en el consumo e intercambio de fichas. 

Al parecer por los datos, el arreglo experimental -
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que mostr6 mayor efectividad en la consecusi6n de una Genera~ 

lización gradual y creciente de Autorreforzamiento fué en or­

den descendente o sea de mayor a menor poder de intercambio.­

Sin embargo, se puede decir que tal aseveración resulta un -­

tanto arriesgada, dado que si se aprecian con detalle los pr~ 

duetos grupales de los nueve sujetos, se encontrarán similitu 

des que son de alguna manera indicativos de la necesidad de -

un control y experimentación mayores a saber dichas similitu­

des son: 

Todas las L.B . iniciales normalmente son pronun­

ciadas y ascendentes. 

Todas las Fases experimentales presentan una es­

tabilidad e "identidad" a lo largo del estudio. 

Las segundas y terceras L.B. se presentan con ma 

yor o menor Generalización pero relativamente mí 

nimas de un grupo experimental a otro. 

En dos de los tres grupos de estudio, es mani--­

fiesto un efecto de " recuperación" en los perío­

dos finales de L.B. 

Al 6ltimo punto se cree que pudo haberse propiciado 

por falta en el control experimental; dado que los sujetos de 

ambos grupos en su mayoría eran miembros de un mismo salón de 

clases; teniéndose constancia de que se comunicaban los unos 

con los otros. Sin saber desde luego hasta que grado ello -
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pudo originar las tendencias mostradas en sus ejecuciones en 

cuanto al robo o no de fichas. 

Por otra parte, el presente estudio pudo comprobar 

la analogía que guarda el Autorreforzamiento en relaci6n con 

el reforzamiento externo (Bandura, 1971; Bandura y Perloff, -

1967; Bellack y Schwartz, 1976 y Kazdin 1978.). Dado que -

los efectos conducturales mostrados en el cambio de condicio­

nes de las fases experimentales a las de línea base , son ine­

gables en cuanto al consumo e intercambio de fichas. En --­

otras palabras, la manipulaci6n del Autorreforzamiento (mon-­

tos) demostr6 ser operativa para producir los intercambios en 

el consumo de fichas; como si estuvieran otorgándose externa 

y contingentemente. 

En el presente estudio, resultaron definitivas las 

sugerencias y recomendaciones (reglas) indicadas a los suje-­

tos partícipes, en el sentido de que en todas las fases expe­

rimentales adoptaron perfectamente los criterios especifica-­

dos; no presentándose casos de "violaci6n" a la regla lo que 

concuerda con los trabajos de: (Bolstad y Johnson, 1972; --­

Morgan y Bass, 1973 y Stuart, 1972). 

En cuanto al hecho o riesgo de que los sujetos en -

un momento dado pudieran discontinuar las contingencias pro-­

porcionadas, sucedi6 que por el contrario a lo largo de todo 

el estudio no dejaron de mostrar o presentar "atractivo" por 

los reforzadores . En este sentido, se comprueba el argumen -
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to de Lopatto y Williams. (1976), en relaci6n a la propia es­

pectativa que puede mostrar cada sujeto de investigaci6n. 

En lo que se refiere a los estándares de Autoevalu~ 

ci6n implementados en el presente estudio, en términos gener~ 

les resultaron ser óptimos. Sin embargo, en lo que se refie 

re al intercambio de fichas lo cual se encuentra ligado de ma 

nera muy estrecha al proceso de Autoevaluaci6n es importante 

destacar que la mayoría de los sujetos (seis) verbalizaron en 

casi todas las fases de cambio de L.B. a F.E. que: "cuándo po­

dían tomar fichas como antes" lo que en un momento dado puede 

representar que los valores en fichas otorgados a los reforza 

dores de primer orden no fueron tan funcionales como aparent~ 

ban serlo; debido probablemente a las formas en que se acorda 

ron éstos a saber: 

- Por un muestreo de reforzadores aplicado antes de 

correr el experimento. 

- Por la preferencia mostrada por los sujetos en el 

primer periodo de L.B. y 

- Por el precio neto en pesos y centavos del refor ­

zador. 

Alternativamente, ésta clasificación (valores de -­

los reforzadores) pudieron habers e ampliado y depurado a tra­

vés de una exploración de sus gustos: con sus padres, maes-­

tros, otros niños, la cooperativa de la escuela, una tabla o 
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cuadro de preferencias etc. 

Por lo que se refiere a las estrategias implementa­

das para el control de la validez de los datos y operaciones 

metodológicas; se puede decir que resultaron apropiadas dado 

que no se aprecia un efecto de amontonamiento, la reactividad 

de los sujetos fué ínfima, así corno la posible predisposición 

que pudieron asumir los experimentadores, dado que se ajustó 

en buena medida a los productos concretos presentados por los 

sujetos experimentales (operaciones aritméticas). Finalmen­

te, se pudo comprobar la Generalización dentro del diseño por 

la relación guardada entre el Autorreforzarniento y l a Autoeva 

luación. La cual queda en evidencia a partir de los resulta 

dos mostrados en cada grupo experimental: o sea, el contras­

te y negatividad del intercambio de fichas de los períodos de 

L.B. a los de F.E. 

Di fíc ilmente, se puede demostrar que la espectativa 

individual dentro del presente diseño qued6 controlada corno -

lo sugieren: (Bandura, 1976; Catania, 1975; Kazdin, 1974, y 

Thoresen y Mahoney, 1974). Pese a ello, tampoco se ·puede de 

mostrar lo contrario. Esto es, no se contaron con un siste-

ma de registro y control que ofrecieran pauta en la manipula­

ción de dicha variable, la cual pudo haber originado los cam­

bios abruptos y de cierta manera radicales de una fase a otra, 

primordialmente en las fases en las que se aprecian tenden- ·· ­

cias de "recuperación". 
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De manera más concreta, refiriéndose al diseño em~~ 

pleado en la presente investigaci6n, resultó ser un intento -

por combinar una réplica (aunque un tanto indirecta) intra-su 

jeto con una de ínter-grupo como lo sugiere Bandura, (1976). 

Al respecto cabría destacar posiblemente que un mayor número 

de sujetos por grupo experimental, la formación de un mayor -

número de grupos con la combinación más amplia de las fases -

de tratamiento, así como el ajuste mayormente optimizado para 

el intercambio de fichas (antes sugerido) pudieran enriquecer 

de manera definitiva los productos arrojados aquí. 

Dos manipulaciones que resultaron ser muy prácticas 

en la presente investigación fueron: En primer lugar, el he­

cho qe emplear diariamente series relativamente simples de -­

operaciones aritméticas, ya que ello facilitó el desarrollo y 

duración del trabajo a lo largo de treinta y ocho sesiones, -

lo que habla en alguna medida de la resistencia a los procedi 

mientas empleados. Y en segundo lugar, la dualidad de fun--

ciones efectuadas por parte de ambos experimentadores: como 

agente de intercambio de fichas y como dispensador de reg las. 

Un aspecto interesante que apoya que el trabajo de­

sarrollado con niños utilizando Autorreforzamiento; es el 

efecto logrado a través de las verbalizaciones sin que necesa 

riamente se presente un modelo (Mischel y Liebert, 1966). A 

pesar de que una gran mayoría de trabajos prefieren y reco--­

miendan el empleo de los modelos: (Bandura, 1972; Grusec, y 
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Menlove, 1967; Hildebrandt, Felman y Ditrichs, 1973; Lepper, 

Sagotsky y Mailer, 1975 y Me. Mains y Liebert, 1968). 

Por lo que respecta al sistema de fichas implement~ 

do, demostr6 ser operativo de acuerdo a las necesidades del -

estudio en el sentido de que sirvi6 como un medio de comprob~ 

ción de las formas Autogratificantes mostradas por los suje-­

tos de estudio en las diferentes fases experimentales, al - -­

igual que su accesibilidad para los sujetos en cuanto a una -

presumible identidad con el sistema económico en el que se en 

cuentran inmersos dentro y fuera de la institución escolar. 

En resumen, el presente estudio al mismo tiempo que 

corroboró algunos de los hallazgos encontrados por distintos 

autores antes citados, presenta una posibilidad más para la -

investigaci6n de la Generalizaci6n del Autorreforzamiento con 

niños aunque con la presencia indiscutible de algunas limita~ 

tes como: mayor tiempo y calidad en la manipulación de la v~ 

riable, mayor número de combinaciones para las fases experi­

mentales, refinamiento en la economía de fichas, la selección 

de los sujetos, etc. 

En suma, todo lo anterior nos conlleva a un solo h~ 

cho, continuar investigando en el área del Autocontrol; dado 

que ha demostrado ser una alternativa o espectativa más en la 

intervención de la conducta humana en escenarios naturales. 
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Nombre: 

Grupo: 
Fecha: 

De l a siguiente lista de cosa~, marca con una cruz (X) en ~ 

un solo cuadro de la derecha el gusto nue tú tengas oor esa 

cosa. Solamente puedes colocar una sola X dentro del cuadro 

oue tú creas es el correcto. 

Si tienes alguna duda puedes nreguntar alzando tu mano. 

rv:e Gusta 
NADA UN POCO · REGULAR • MICHO ! Mllll!ISIMO 

' 
1 

2. Chiclets 

3. Chocolates 

4. Gomi tas 

5. Lagrimitas 

6. Pasitas 

7. Bombones 

8. Coouitos 

9. Natillas 

Apendice # 1 



NADA , UN POCO REGULAR 1 MUCHO 1 NtlJCHISII'110 . 

10 Jaleas 

11. Borrachitos 

1 2 . Gelatinas 

13. Obleas 

15. Tamarindos 

16. Fa-pitas 

17. Chicharrones 

18. Charri tos 

19. Palomitas 

20. Cacahuates 

21. Galletas 

22. Pastelitos 

23. Churros 

24. Masa.nanes 

Anendice # 1 



82 
NA D A UN - O E R GUL AR r.:UGHO MUCHISHíO 

~5 . Frut sys 

26. Ref re s cos 

27. Yogur ts 

28. Naran j as 

29. Jicamas 

30. Pepinos 

' ' 

A continua ción puedes escribir a lgún otro dulce o cosa oue 

no se encuentre en las lis tas oue a cabas de leer y que te 

guste mucho. 

An emdi ce ·1 1 



Tabla de precios en fichas de los reforzadores: 

Reforzadores L.B. F .E. 

Dulces 1 1 

Chiclets 5 3 

Chocolate(relleno) 7 4 

Chocolate{galleta) 10 8 

Chocolate(bombon) 9 6 

Gomitas 4 2 

Lagrimitas 6 4 

Pasitas 4 2 

Bombones 5 3 

Coouitos 4 2 

Gelatinas 6 4 

Tamarindos 8 5 

Camotes 6 4 

Cacahuates 9 6 

Galletas 3 1 

Masapanes 8 5 

Yogurt's 10 7 

Naranjas 6 4 

Anendice # 2 



Fe cha 
= 
Ex::i • 

Su ~ eto 

lL..i.__Q_ _l_ S T H O T ¡;; M 1? O R A 1 

R . O" S . I A E. 

Sesión 
Fase: 

R. OºE, = Tiemoo 0 /ree.li-­
zac i 6n de oryera -

A E , 
e iones 
Tiempo P/ autoeva­
lua c i6n 

~ 
~ 
~ 
w 



Fech,!Ll 

~ 
__ R_!: G I S •r R O D E 

_Ref orza dor F,T, C. H . .A R. ~ 

I 'I TF:RC A MBIO -~;;­

~ 

F.T. =Fichas tom8das 
C.R. = Califica ción real 
A E. = Autoevaluación 
! = Diferencia entre 

F.T., C.R. y A E. 

1 
f.l 
"'" 



Pizarr6n 

Escr itorio 

Pupitres 

----'L 

Anendice ' 5 
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