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INTKODLiCC 1 Oi~ 

A) EL ArlALI S 1 S COtlDUCTUAL APLICADO, 

Los fundamentos científicos de la modificación de conducta. son -

bastante recientes, influenciado por el progreso de las ciencias biológicas. 

La modificación de conducta se interesó básicamente en el estudio de cómo los 

organismos se adaptan en su relación al medio ambiente. 

Los trabajos de autores antecedentes más importantes. son los re_! 

lizados por !van Sechenov. quien estaba interesado en la influencia que tenía 

el cerebro sobre los reflejos espinales. trabajos que más tarde fueron retoma 

dos por Ivan Pavlov. cuyo interés también radicaba en el terreno fisiológico. 

Como es de todos conocido. Pavlov accidentalmente observó lo que denominó co­

mo secreciones psíquicas y que lo condujo a la formulación de su famoso para­

digma, mismo que podría diagramarse de la forma siguiente: 

Ei-------- Ri 

Ec --------- Re 

La importancia del descubr1.mi~nto de Pavlov. fué reconocer en di 

chas secreciones la existencia de reacciones reflejas aprendidas y retomando­

el concepto de reflejo. para el análisis de lo que él llamó "actividad nervio 

sa". 

Este tipo de trabajos tuvieron gran impacto en América alrededor­

de los años veinte. tiempo para el cual, John ~atson había iniciado ya algu-­

nas investigaciones, pero considerando no solo el comportamiento reflejo. si­

no la conducta en general del ser humano. La posición de Watson estaba basa­

da en dos aspectos metodológicos esenciales. El primero es que la psicología 

no debería de considerar más a la conciencia dentro de su campo de estudio y 

en segundo lugar. que la introspección, como método de observación psicológi­

c~, debería ser abandonado. Estos dos puntos, según Watson consideraba, peE 

mitirían el desarrollo de una psicología no rnentalista mediante la transpola-



ción de los conceptos y métodos desarrolados por Pavlov, dando por resultado­

una psicología objetiva que estudia solo el comportamiento que es observable­

y medible. La influencia en Norteamérica fué grande y para el propósito de -

esta tesis, destacaremos los trabajos realizados por Skinner, quien en 1935 -

hace la distinción de dos tipos.de condicionamiento de acuerdo a la clase de 

respuestas involucrada, clasificando como "tipo E" a los resultantes del m6 

todo Pavloviano. El otro reflejo, "tipo R" se refería a la conducta operante 

donde el reforzamiento se relaciona con la respuesta, el paradigma resultante 

fué: 

E -------- R ------- ER+ 

Las primeras investigaciones realizadas por Skinner, fueron con -

sujetos infrahumanos e inventando un aparato que llegó a ser conocido como ca 

ja de Skinner, que llegaba a registrar automáticamente el número de respucs-­

tas que el sujeto daba en un determinado tiempo. Toda esta primera parte de 

investigación del condicionamiento operante fué motivo de una publicación que 

ha llegado a ser clásica (Skinner, 1938). Uno de los conceptos que llegó a -

tener gran importancia, fué el relacionado a los programas de reforzamiento,­

además de algunas técnicas (muchas de ellas adoptadas o modificadas de los 

trabajos de Pavlov) como es el caso del castigo, extinción, moldeamiento, en­

cadenamiento, entre otras y donde el objeto de atención pr~ncipal fué la tasa 

de respuestas. 

Hay que hacer notar que todos los trabajos realizados inicialmen­

te, fueron bajo un riguroso control que permiten los estudios hechos en el l_! 

boratorio y que se expandieron durante los pasados treinta años en forma evi­

dente, al grado de institucionalizarse diversas organizaciones y asociaciones 

de psicólogos interesados en el área, además de llegarse a formalizar múlti-~ 

ples reuniones como lo fueron las realizadas anualmente a través de la asocia 

ción de psicólogos americanos a partir de 1946 (Kazdin, 1978). 

El origen de la modificación de conducta es la transición de los 

trabajos experimentales sobre el aprendizaje a las aplicaciones clínicas, 

sie ndo dicha transición gradual pero proveyendo formas diferentes de concep­

tualizar y tratar la conducta normal, el cambio de personalidad y los proce--

2 



sos terapéuticos. Si bien las aplicaciones clínicas inicialmente se hicieron 

en forma aislada, en breve xiempo se expandió su uso en forma tal que los coE_ 

ceptos, métodos y extensiones respecto al aprendizaje constituyeron · lo que -­

hoy se conoce como modificación de conducta (Kazdin, op. cit.). Con la apli­

cación sistemática del condicionamiento operante a la conducta humana, se em­

pezaron a abordar muchas áreas aparte de la clínica, siendo probablemente la 

extención más ambiciosa la contenida en el libro Walden II (Skinner, 1948), -

en la que se describe una sociedad que funciona bajo los principios operantes 

pero que, en forma más sistemática fueron publicados por Skinner en 1953. 

Probablemente una de las razones por las cuales la primer área a­

barcada fué la clínica, es que dicho campo era del dominio exclusivo de los -

psiquiatras, generándose así importantes discusiones y estudios que demostra­

ron tener mucha efectividad para el tratamiento de pacientes que eran concebi 

dos como enfermos mentales. 

Al principio de la década de los cincuenta, Sidney Bijou empezó a 

aplicar la metodología del condicionamiento operante para estudiar la conduc­

ta infantil, evaluando diferentes tipos de reforzadores y respuestas, al mis­

tiempo que estudiaba algunos procesos conductuales básicos, como fué la adqu.!_ 

sición, la extinción, discriminación y diferenciación de respuestas. Este es 

tudio fué continuado en diversas líneas incluyendo la investigación de niños 

normales y retardados, así como los efectos de varios programas de reforza--­

miento (Orlando y Bijou, 1960). Probablemente uno de los principales autores 

tanto en el campo de la investigación en la psicología del desarrollo y en la 

conceptualización de retardo mental, sea Bijou. 

La expansión de la modificación de conducta puede verse claramen­

te reflejada por el número de publicaciones que en el campo existían en los ~ 

ños sesenta, contándose con importantes publicaciones periódicas, como es el 

Behaviour reserch and Therapy, Journal of applied behaviour annalysis, Beha-­

viour Therapy, entre otras, aunánose a éstas posteriormente la de Behaviour -

modification, Cognitive research and therapy, la revista mexicana de análisis 

de la conducta, etc. 

La modificación de conducta puede ser caracterizada por diferen-­

tes suposiciones respecto a la evolución o alteramiento de la conducta, si se 
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toman en cuenta aspectos particulares de la metodología, eo enfoque que se ha 

ce del diagnóstico, de la asesoría o bien del tratamiento. sin embargo pode­

mos encontrar algunos comunes denominadores del enfoque conductual que se --­

constituyen a su vez en una definición. 

l. Un supuesto importante es la continuidad del comportamiento, -

considerando as! que la conducta normal y la anormal, son parte de un mismo -

continuo, sin ser diferentes cualitativamente. Gracias a esta concepci6n los 

principios de la modificaci6n de conducta, son aplicables a todo tipo de res­

puestas operantes. ya que todas ellas son aprendidas. 

2. La modificaci6n de conducta es un intento por aplicar los ha-­

llazgos de estudios experimentales hechos en el laboratorio o bien generando­

técnicas derivadas del área particular que se trate. 

3. Se hace &ifasis-ea que el objeto directo de estudio es la con­

ducta misma, contraponiéndose ésto al punto de vista tradicional que conside­

ra al comportamiento como "signos" o "síntomas" de algún proceso psicodinámi­

co interno, tal como ocurr~ en el psicoanálisis. Aún con esto, algunos modi­

ficadores de conducta se refieren a respuestas cubiertas o privadas, pero 

siempre tomando en cuenta los elementos observables sin aludir a estados men­

tales o estructuras psíquicas internas. 

4. La modificaci6n de conducta se caracteriza por la consi!dera~­

ción de la conducta y por la evaluaci6n experimental del tratamiento, lo cual 

ha producido la creaci6n de diversos diseños experiemtnales como son el de lí 

nea base múltiple y el de reversibilidad. 

De acuerdo con lo señalado por Kazdin (1978), un área principal -

dentro de la modificación de conducta es la aplicaci6n de las técnicas deriva 

das del condicionamiento operante y del análisis experimental de la conducta. 

Varios investigadores de la conducta animal fueron pioneros en la extención -

que se hizo hacia el comportamiento humano en ambientes experimentales y na­

turales, conforme la investigación fué desarrollándose, gradualmente el enfo­

que fué ajustado más a la aplicación que a la investigación básica. 
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Específicamente en el campo de la educación, las máquinas de ens~ 

ñanza permitieron estudiar los efectos del reforzamiento y de la retroalimen­

tación, presentando aspectos sustantivos de lo que se pretendía enseñar y re­

quiriendo la respuesta del estudiante. La educación basada en las máquinas­

de enseñanza de la instrucción programada, tienen varias características, co-
• 

mo es el proveer una inmediata retroalimentación a la respuesta del estudian-

te; permitir al estudiante un avance de acuerdo a su propio ritmo de aprendi­

zaje; diseñar la instrucción de acuerdo al nivel de cada estudiante; permitir 

una participación activa a través de las respuestas que el estudiante debe -­

dar a los materiales; divide el material en unidades simples que incrementan­

gradualmente la complejidad y; especifica los objetivos finales de aprendiza­

je. 
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Skinner (1968) dió gran impulso a esta aplicación en el campo ed~ 

cativo, aunque hay que notar que también fueron usados dichos elementos para~ 

la investigación y educación con sujetos que sufrían de retardo en el desarro 

llo. 

A partir de la última parte de la década de los cincuenta, los e_! 

tudios con niños normales y retardados, proliferaron. Uno de los más activos­

estudiosos, fué Donald Baer quien siguió cierto paralelismo con los trabajos­

realizados por Bijou. De esta forma se abarcó la conducta autista, hiperact.!_ 

va, social, básica (repertorio), verbal, académica, etc. 

Un recurso bastante utilizado fué el diseñado por Ayllon y Azrin­

(1968) y conocido como sistema de fichas que aunque fué aplicado originalme!!_ 

te para un pabellón hospitalario, fué trasladado a diversos escenarios, con -

diferentes sujetos y con otros comportamientos. 

Un escrito muy importante fué el de Baer, Wolf y Risley (.1968), -

en el que los autores distinguían la investigación operante, básica y aplica­

da, tanto en su metodología como en su contenido. De esta forma definían al 

análisis conductual aplicado como una área de investigación centrada en con-­

ductas importantes socialmente, tales como aquellas relacionadas a la enferm" 

dad mental, a la educación, retardo, a la crianza y al crímen . Las respues-­

tas seleccionadas para el estudio, eran a causa de su cotidianeidad. Así, la 

conducta a ser alterada es la que ocurre en escenarios sociales, tales como -



los salones de clase, instituciones, el hogar u otros lugares donde social y 

clínicamente algunas conductas necesitan ser cambiadas. 

Otra característica del Análisis Conductual Aplicado (ACA) es el 

tipo de variables que son apropiadas para estudiarse, ya que se espera que la 

intervención tenga un efecto duradero, ya que la conducta a ser cambiada es -

de gran significancia y ayuda para el cliente. 

Según los autores señalados, los criterios metodológicos para la 

aplicación analítica conductual 1 "es el proceso de aplicar algunas veces pri!!_ 

cipios tentativos de la conducta para mejorar conductas específicas, evaluan­

do simultáneamente la existencia o no de los cambios y si son verdaderamente­

atribuíbles al proceso: si es así, indagar a cual parte del proceso. En po-­

cas palabras, es un autoexamen, autoevaluación o un procedimiento de investi 

gación, de descubrimiento y orientación para el estudio de la conducta". (Ba­

er et. al., 1968) 

Como es sabido, la investigación aplicada generalmente no puede -

tener el mismo grado de control que la investigació~ básica en laboratorio, -

debido a limitantes socci ales del escenario y a que los requerimientos del -­

tratamiento pueden ir en contra de repetidas demostraciones de que la conduc­

ta puede ser incrementada o decrementada como una función de las contingen~­

cias. 

A partir de aquí, los procedimientos, la metodología y las técni­

cas empezaron a diferenci arse con respecto a la investigación básica, generá!!_ 

dose además algunos otros aspectos como lo fué el de costo de respuesta y el 

papel que funge el lenguaje. 

Es interés del presente trabajo, después de esta descripción de -

los orígenes y evolución del ACA, el centrarnos en la educación y la forma en 

la cual el ACA se ha planteado como parte de una práctica curricular específ! 

ca (ENEPI) preferentemente y en tres modalidades que se refieren a la educa-­

ci ón institucional, la educación especial y la educación abierta. A lo largo 

de los siguientes capítul os, se revisarán algunos estudios, mediante los cua­

les se ejemplifican los objetivos fundamentales del ACA: La creación de nue-
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vas conductas; el atnnent o de frecuencia de conductas ya existentes en el re-­

pertorio del sujeto y; l a supresi ón de conductas objetables. Además podrá o~ 

servarse la aplicación de procedimientos y técnicas, como es el reforzamiento 

positivo , el moldeamient o por aproximaciones s ucesivas, el reforzamiento neg.!!_ 

tivo, la imitación, la extinción, el ti empo fuera, el castigo, el costo de 

re spuesta, entre otros . 

B) PLAUTEAMIENTO DEL PROBLEMA, 

Para efectos de poder hacer explícito el objetivo de la presente­

tesis, es necesario dejar claro que son tres los componentes que se irán reto 

mando en diferente forma. Los elementos son los siguientes: 

l. Ejemplificación de la forma en la cual el ACA fué desarrollado 

en Estados Unidos y pos t eriormente en México, principalmente en la ENEPI. 

2. Consideración de la forma en la cual el Al:.A ha sido retomado -

como práctica curricular dentro de un plan de estudios QJyo objetivo es la -

formación de profesional es en Psicología. 

3. Dados los problemas tanto teóricos como metodológicos manifies 

tos en el ACA, encontrar las semejanzas que existen entre el área de educa--­

ción y desarrollo y la de educación especial y rehabilitación (pertenecien-­

tes a la carrera de psicología de la ENEPI), en pro de su integración. 

En forma breve, se explicarán los tres elementos anteriores. 

7 

Recientement e en algunos sectores ha surgido un gran rechazo ha-­

cia el ACA confundiéndos e muchas veces diversos niveles y conceptos. Esto 

nos lleva a plantear la necesidad de revisar cuales son las prácticas, técni­

cas, problemas abordados y sujetos atendidos en las tres modalidades educati­

vas s eñaladas. Es necesario enfatizar que la literatura a revisarse, provie­

ne de dos fuentes, siendo la primera de ellas la originada en Estados Unidos­

y en segundo lugar, la producida principalmente en la ENEPI, ya que la impo!_ 

tancia de este curriculum para l a formación prefesional de psicólogos, sobre­

sale en el contexto nacional, como puede observarse en el mismo (ENEPI, 1976), 
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ya que incluye elementos innovadores en su tiempo, puesto que se derivó a pa.E_ 

tir de los objetivos profesionales y considerando las áreas problema de inter 

vención, las funciones profesionales, las áreas geográficas prioritarias y el 

tipo y número de personas que recibirían la acción del profesional de la psi­

cología. 

Esto último, nos lleva al segundo componente planteado y que se 

refiere a algunos aspectos de la práctica curricular, que dentro del plan de 

estudios de la ENEPI, reflejan en cierta manera, la forma en la cual el ACA -

fué retomado. Si bien ésto podría ser parcialmente un intento de evaluación­

curricular, dicho enfoque no es el propósito de la presente tesis, ya que pa­

ra ello, tendrían que ser tomados en consideración todos y cada uno de los e­

lementos presentes o funcionalmente relacionados a dicho curriculum y basado­

no solamente en sus contenidos. Esto escapa a la presente tesis. Además se 

consideran solo tres modalidades de la educación, que desde nuestra perspec­

tiva constituyen un contínuo4 

Esta última afirmación, es nuestro tercer componente y que alu­

de a la integración de dos .áreas curriculares, ya que, tradicionalmente se ha 

dividido a la práctica psicológica en diversos campos de trabajo, entre los -

que tenemos por ejemplo, al psicólogo educativo, el psicólogo laboral, al ps_! 

cólogo social, etc. Sin embargo, nos parece al igual que a Hárquez (1979), -

que tal separamiento es artificioso y en algunas ocasones obedece más a la 

presión de grupos ya constituídos al interno de las instituciones o por aglu­

tinaciones en el ejercici o profesional, pero no precisamente por razones basa 

das en el desarrollo de l a psicología como ciencia y profesión. 

Si tomamos las actividades que realiza el estudiante de psicol2_ 

gía de la ENEPI como ejemplo, podríamos observar con facilidad que muchas de 

las áreas denominadas "aplicadas", son semejantes en algunos aspectos, varia!! 

do solo el tipo de sujetos, la conducta blanco o bien el uso menos o más fre­

cuente de alguna teénica específica. La descripción de los siguientes capít~ 

los, hará mas claro ésto. Hay que considerar también que muchas veces se far 

ma una idea un tanto distorcionada de que lo que un psicólogo hace dentro de­

una escuela (no importando qul sea éso que realiza), forma parte de lo que un 

psicólogo educativo debe ser y hacer (Varela, 1982). 
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Observando las modalidades de la educación institucional, la e­

ducación especial y la educación abierta como una sola área de conocimientos­

y prácticas, se podría contribuir a evitar las repeticiones temáticas que se 

dan al interno de la práctica curricular; reconsiderar la supuesta "especial.!_ 

zación" que ha sido adoptada en .dichas áreas y que pretende darse como forma­

ción al estudiante, siendo que uno de los fundamentos del plan de estudios de 

la ENEPI (en contraposición al de la Facultad de Psicología), era precisamen­

te el no fomentar tal "especialización" dentro de una licenciatura y; con ba­

se en algunas experiencias en el ejercicio profesional, cuestionar y hacer P.!! 

tente que tales "campos", "áreas" o "especializaciones", son artificiosas ya 

que no corresponden a la práctica profesional de un psicólogo. A manera de e­

jemplo, podríamos preguntarnos si las técnicas de selección de personal son -

exclusividad de la psicología laboral. ¿Qué sucede entonces cuando tales téE 

civas son aplicadas para la selección del personal docente de una escuela? 

Todo lo anterior nos permite ahora señalar el objetivo central­

que se pretende lograr en este trabajo: 

Analizar la aplicación evolutiva del ACA dentro de la educación 

normal, la educación especial y la educación abierta y sus implicaciones para 

la formación de profesionales en la ENEPI, considerando algunos aspectos teó­

ricos o metodológicos de tal perspectiva psicológica. 

Para el logro de tal objetivo, se incluye un capítulo que versa 

sobre la educación istitucionalizada y que abarca los niveles de prescolar, -

primaria, secundaria, media superior y superior. En dicho capítulo, por la -

facilidad que representa el análisis de diversa literatura, el componente al 

que más se alude es precisamente a la revisión de algunos materiales que per­

miten la ejemplificación de cómo el ACA evolucionó y se adoptó en México. 

El segundo capítulo se refiere a la educación de adultos uqe -­

también ha sido denominada como educación abierta y en la que el psicólogo, -

ha empezado a tener una ingerencia creciente en México. Sin embargo, como p~ 

drá observarse, su estructura es diferente a la de los demás capítulos, situ~ 

ción que ha sido deliberada, ya que así permite ver su incipiente desarrollo. 
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El capítulo se dividió en dos apartados, a su vez diferentes entre sí, pero -

que reflejan el choque que ha producido por una parte la metodología sociope­

dagógica y por otra la metodología tecnológica. De esta forma el principal 

componente que se trata de reromar en ese segundo capítulo, es el que se re-­

fiere a la forma en la cual el ACA ha sido retomado al interno de la ENEPI, -

en esa modalidad específica y con el encuentro de las dos metodologías enun-­

ciadas. Se procede también en forma diferente, ya que las referencias biblio 

gráficas sobre el tema son difícilmente ubicables dentro del ACA, como podría 

ser la obra de Grabowski (1981), que si bien presenta varios aspecto~ de la~ 

ducación de adultos, no es explícito en cuanto a su vinculación con el ACA. -

Nos parece importante el haber incluído esta modalidad puesto que considera-­

mos que es un espacio profesional que el psicólogo puede abarcar en busca de 

soluciones y mayor eficiencia. 

El tercer capítulo se dedica a la educación especial en térmi-­

nos de sus antecedentes y desarrollo en México, matizado principalmente por -

los trabajos realizados en la ENEPI a través de la descripción de una refereE_ 

cia básica que ilustra dicha práctica. Aemás el presente capítulo permitirá­

retomar mayormente el tercer elemento que se refiere a la continuidad entre -

las diferentes modalidades, ya que consideramos que las diferencias entre la 

educación normal y la especial, son mínimas si tomamos en cuenta su origen, -

teoría y procedimientos. En caso contrario, podríase justificar la creación­

de tantas áreas como temáticas abarcan cada una de ellas. Así por ejemplo, -

se podría pensar en el área de educación infant.il, la de educación abierta, -

la de educación social, la de educación de paraprofesionales, la de educación 

de invidentes, la de educación de terapia de lenguaje, entre otras muchas. 

Debido al interés central del presente trabajo, la revisión bi­

bliogáfica, las conductas blanco, las técnicas, los problemas de la práctica, 

el tipo de sujetos que se abordarán en estos tres capítulos, serán solo algu­

nos que ejemplifiquen representativamente la forma en la cual el ACA se ha en 

frentado a los problemas en los ámbitos de la educación a revisar. Por esta­

misma razón, si bien algunos de los estudios abarcados pueden no ser crucia-­

les para el lector, en todos los casos se señala uno o más problemas de la a­

plicación de las técnicas de modificación de conducta y que puede ser relaci~ 

nado ~onsecuentemente a l a formación de los profesionales de la psicología. 
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Por último, el capítulo cuarto está compuesto por algunas cons!_ 

deraciones respecto a los aspectos críticos, tanto de la teoría, como de la -

metodología del Análisis experimental de la conducta y consecuentemente del -

ACA. Posteriormente se reflexiona respecto a la práctica curricular en la 

ENEPI y las perspectivas de acci~n para la carrera de psicología de la misma­

escuela, en relación a las modalidades educativas presentes en esta tesis. 
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CAPITULO 

EDUCACION INSTITUCIONALIZADA. 

El objetivo de la presente tesis, como se defini6, radica en ana­

lizar la evolución del ACA, raz6n por la cual se ubicará brevemente a la educ~ 

ción como sistema, con la cual se puede o no estar de acuerdo, dependiendo del 

enfoque sociológico con el que se le trate. 

Para efectos de este escrito, se considera la educación como un -­

sistema que forme al individuo tanto personal como socialmente, preparándolo -

para su incorporaci6n al sistema productivo. Este concepto de la educación, -

pueó.t: no ser suficiente, ni abarcar todas las ramas del conocimiento que inci­

den en ella, pero indica las metas y fines genéricos de la educación contextu~ 

da en cualquier tipo de sistema socioeconómico. Hecha esta aclaración y consi 

derando que en tiempos muy recientes, \~educación es. campo de acción del pro­

fe~ional de la economía, de la sociología, pedagogía, antropología y la psico­

logía, entre otras disciplinas, es posible considerar a la educación desde sus 

niveles (prescolar, primaria, educación media, etc.), como en sus modalidades­

(normal, especial, abierta, etc.), elementos (planes de estudio, personal do­

cente, estudiante, materiales, espacios, etc.) y tipos , pueden ser clasifica­

dos dentro de dos grandes rubros: La educación institucionalizada y la educa-­

ción abiert,!.i La primera de éstas, constituye el enfoque central del presente 

capítulo. 

¿;.a educación institucionalizada, requiere a diferencia de la educ~ 

ción abierta, de una asistencia más contínua e intraescolar tanto por parte -­

·ie.l estudiante como del profesor, lo cual lleva diferentes implicaciones para­

~ª rel1ción que se establece entre estos dos elementos, lo cual puede ser vis­

·.o .,.,., el tipo de evaluaciones, los criterios de participación durante el curso, 

e.l tir;o 'ie instalaciones, los recursos de apoyo, entre otros. Sin embargo, el­

~roceso de enseñanza aprendizaje, se dá en forma muy semejante, concebido éste 

~c:nr.1 ~~- relación que se establece entre estudiante y profesor y tomando en con 
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sideración los aspectos circundantes y propios del sujeto en el que se desarr.2_ 

lla tal relación. Expresado en otros términos, se toman en cuenta las habili-­

dades que debe tener el profesor para programar las contingencias de reforza-­

miento que conduzcan al aprendizaje del objetivo conductual y por parte del e~ 

tudiante, la ejecución basada en ~u repertorio de entrada que le permita alcB.!! 

zar el objetivo correspondiente (Skinner, 1968), lo cual se inscribe en el CO!!. 

cepto de la educación programada, cuestión que muchos autores confundieron con 

la forma de presentación, en términos de la pregunta (estímulo), contestación­

(respuesta) y verificación (reforzamiento). Debido a que la elaboración de te~ 

tos programados es difícil y costosa, resalta la importancia del manejo de CO_!! 

tingencias que el profesor debe hacer dentro del salón de clases. Dicho manejo 

debe consistir en una guía mas que una exposición a manera de la enseñanza tr!_ 

diciona;:.:J como se verá más adelante, la incursión del ACA en la educación se -

dio originalmente en los primeros niveles educativos, raz6n por la cual, los­

problemas teóricos y metodológicos f'ueron no patentes en una primera etapa, no 

abundaremos más en el tema ya que se aborda posteriormente.Una vez hecha una­

breve caracterización de lo que es la educación institucionalizada, pasaremos­

ª ejemplificar la forma en la cual el ACA ha intervenido en los diversos nive­

les de este tipo de educación. 

Desde el punto de vista del psicólogo que participa en el ACA, Pª.!. 

te de su tarea, ha s i do el analizar las diversas técnicas de la enseñanza, su­

puestamente derivadas del AEC; tratando de desarrollar las técnicas que permi­

tan diseñar, evaluar y manipular directamente las condiciones óptimas para el 

aprendizaje individual en una situación social. 

A mediados de la década de los sesentas, comenzaron a aparecer re­

portes sobre la modificación sistemática de la conducta, tanto del profesor c.2_ 

mo del alumno, dentro del salón de clases y año con año, se suceden aplicacio­

nes del análisis conductual, en los que se incrementa la frecuencia de conduc­

tas deseables, o bien se decrementa la frecuencia de las conductas considera-­

das como inadecuadas. Además se ampl!a la gama de las actividades desplegadas 

por el psicólogo. 

Muchas investigaciones realizadas por diversos autores, han ido 

constituyendo lo que ha sido denominado una "Tecnología Conductual", destinada 
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al ~eccionamiento y optimizaci6n de la educación. Dada la proliferaci6n de 

trabajos realizados, primordialmente en los niYeles básicos y superiores de la 

educaciiin, tanaremoa algunos de ellos que son ilustrativos de las conductas, -

técnic1111, resultados y problemas implicados en su aplicaci6n. 

Tradicionalmente .y por efecto de los principios del AEC, muchos de 

los trabajos f'Ueron realizados y clasificados en base a las conductas-blanco.­

en las que se interven!a. De esta forma ea usual el encontrar los estudios e.a 

casillados en las 6.reas de conducta senscmotora, perceptual., emocional, acad! 

mica, intelectual y ~ocial. Incluso, diversos autores (BiJou y Baer, 1966) -­

clasifican al desarrollo infantil bajo algunas de estas 6.reas. Cano se podr6.­

observar m!s adelante, tal separaci6n adem6.s de que es artificiosa, segmenta -

el conocimiento acerca del comportamiento y debido a esto y a que en algunos -

casos se estudia mé.s de una conducta en particular, a lo largo de la siguiente 

parte, si bien no se explicita clasificación alguna, se trata de seguir una B.!!, 

cuencia tanto de orden cronol6gico c0010 de las conductas-blanco. Iniciaremos -

con el nivel de educación bÚica, conocida también como prescolar y priJiaria. 

A) NIVEL PRE-ESCOLAR Y PRIMARIA, 

En esta secci6n se revisarfui algunos estudios realizados tanto en­

el extranjero como en México, dentro del ACA. 

Home, Debaca, Devine, Steinhorst y Rickert (1972). llevaron a cabo 

un estUl,lio en Ul)a escuela para p6.rvulos, con tres riifios de tres afios de edad,­

que presentaban conductaa- inadecuadas• tales como correr en el sal6n, gritar,­

Jalar sillas y Jugar. En su estudio hacen uso del principio de Premack (1959): 

"Si la conducta B, aparece con m6.s frecuencia c¡ue la conducta A, es posible a~ 

mentar la probabilidad de la conducta A, haciendo que B aparezca en forma con­

tingente con la conducta A". Con base en dicho principio, en la primera fase, 

utilizaron algunas seflales como reforzadores, haciéndolas contingentes con las 

conductas que se deseaba implementar: Atender al pizarrón, quedarse sentados y 

permanecer en silencio durante las actividades que así lo requerían. En la s!, 

guiente fase se recurri6 a un -sistema de fichas. Con ambos procedimientos, se 
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pudieron controlar con faciliáad las conductas de los niños. 

Como podemos ver en el estudio, se trata de un problema de compor-
I im i"' . tamiento social, que . pide la atenc on a las instrucciones del profesor y coB_ 

siderando la edad de los pá~os, no fu~ extraffo el que tal problema pudiera­

ser controlado sustituyendo tales conductas por aq~llas que requieren de la~ 

tención hacia las actividades a realizarse. 

Otro .ejemplo de investigación realizada con niflos prescolares, .es 

la realizada por Harria , Wolf y Baer (1964), quienes trabajaron con dos grupos 

de . niños de tres y cuatro affos de edad que, al igual que en el caso anter:!,or ,­

presentaban conductas inadecuadas en la escuela. Sin embargo en este caso, se 

realizaron cinco estudios, bas!ndose en la técnica de reforzamiento diferencial 

en el cual, se extinguen las conductas inadecuadas y se refuerzan las adecua-­

das. Una vez logrado el efecto de esta acción, enseguida hicieron una rever-­

sión, extinguiendo las adecuadas y reforzando las inadecuadas. Finalmente, 

con el objeto de confirmar que los cambios observados en la conducta de los nl. 

flos, se debierón al procedimiento adoptado, se hizo una regresión a las condi­

ciones de la primera parte. 

Haciendo uso de la técnica descrita, en el primer estudio intervi­

no un niño de cuatro affos de edad, que .presentaba lloriqueos cont{nuos, mismos 

que decrementaron exitosamente. El segundo y tercer estudios, incluyeron a n.!. 
ños que presentaban la conducta de juego solitario y en el cuarto, un niño de­

tres affos, cuyo problema era el de aislamiento soctal. Tambi~n en éstos, se -

tuvieron resultaodos favorables. En el Último estudio, se trató a un nifio COI) 

pasividad excesiva, para el cual se selccionó una forma particular de juego 

que requería una gran a.ctividad; se utilizó el mismo procedimiento apoyado por 

el de aproximaciones sucesivas y más tarde, por el de reforzamiento intermitea_ 

te, que dió lugar a la ~neralización en otras conductas de juego. 

En estos estudios, es evidente que la atención de~ adulto fué un~ 

ficiente reforzador positivo; importancia que es reconocida por diversos auto­

res, como Bandura (1963) en sus investigaciones sobre imitación. Además, es -

de notarse que si bien la técnica de reforzamiento diferencial utilizada, es -· 

diferente a la del principio de Premack, ambos procedimientos participan de e-
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lementos semejantes como son la atención del adulto hacia la conducta del nifto, 

o el no prestar atenci6n, seg{Ín f'uera el caso, además de hacer tales acciones­

contingentes a la conducta. A excepci6n de las t'ichas· utilizadas en una parte 

del primer estudio, la atención del adulto demostró ser efectiva para el cam-­

bio, sin requerir de ninglln otro aspecto bajo las condiciones de estudiar una 

sola conducta a la vez y con 1lD solo nifto. 

Debido a que en la educación b&sica prescolar, tanto en Estados U­

nidos como en ~xico, no existe un programa de estudios estricto a ser cumpli­

do, los estudios de conductas acadWcas no son muy frecuentes, aunque en la -

década de los setentas, se encuentran ya las intervenciones para la adquisi .,.'"-­

ci6n de las conductas denaainadas pre-académicas. ¿ser{ que los niftos de tres­

ª seis años no pueden aprender la academia? ~os parece que en esto, existe una 

concepción muy tradicional de lo que es y no es acadWco y que por cuestiones 

de la edad cronológica del estudiante, podr& ser enseftado sólo a partir de los 

seis años. Es interesante ver como en México, no sólo existen diferencias ra­

dicales en los programas, técnicas, escuelas para formación de profesores, re­

ci ntos, mobiliario, etc., sino hasta en el nombre mismo de "pre-escolar" y 

"primari a". Respecto a la rigurosidad del .programa existente en primaria, ca­

be agregar aquí, que incluso una de las diferencias es que en el nivel presco­

lar, dif'fcilmente se puede hablar y observar casos de reprobación, mientras -­

que en la primaria, los Índices de esto, son muy altos. 

Puesto que nuestra intención no es hacer una revisión de la liter~ 

tura existente, como ya se sefis.16, basta con indicar que los estudios realiza­

dos sobre conducta motora, emocional y preacadWca, son muy semejantes en .el 

empleo de las t&nicas, los recursos usados y los resultados obtenidos, por lo 

que procederemos a revisar la incidencia del ACA en el nivel de primaria, en -

el que lo novedoso se refiere precisamente al estudio de las conductas academ,i 

cas. 

Lovitt, Smith y Rider (1973), realizaron dos experiemtnos en un S.!_ 

lón de clases, intentando me,Jorar la ejecución de restar en niftos con proble- ­

mas de aprendizaje. En el primer experimento, se realizaron dos e studios lle­

vándose a cabo con una nifta de once años de edad, cuyo problema principal era­

elde la lectura. En un principio, se tomó una línea base para introducir des-
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p~s una contingencia de retiro l·~l por cada respuesta incorrecta, pero si la­

ejecuci6n era perfecta, no se aplicaba tal procedimiento. 

En el segundo experimento, se trabaj6 con un niño de diez afios de 

edad con deficiencias acad~cas y con quien se analiz6 además la generaliza--

ci6n, dentro de una misma clase <1e respuesta. En el estudio se manipularon __ _ 

instrucciones y algunos materiales de uso tradicional, como los clips, el &ba­

co y varitas. En esta fase, se verbalizaron los problemas que el sujeto resol 

ver!a. Los autores observaron que cuando se aplicaron las contingencias, los­

efectos fueron inmediatos, pero no se observ6 generalizaci6n en el primer caso; 

sin embargo, la ejecuci6n sigui6 igual, a~ cuando se elimin6 la contingencia­

de retiro; no as! para el segundo estudio en donde el nivel baj6 notablemente­

al retiro de contingencias, observándose ade~s en varias ocasiones una gran -

generalizaci6n de.ntro de la misma clase de respuesta., pero muy reducida de una 

clase a otra. 

En el presente estudio, es interesante observar que los efectos de 

la reversi6n (eliminaci6n de -la contingencia de retiro), no fueron los que se 

esperaban. Este tipo de resultados. motiv6 el que se empezara a dar diversas­

explicaciones del fen6meno, argumentándose que la ejecuci6n hab!a adquirido un 

carácter de autoreforzante o bien que estaba bajo el control de est!mulos dif,!t 

rentes a los originales. Otra explicaci6n ~s estuvo basada en el aspecto de 

la generalizaci6n de est!mulos o respuestas, elemento considerado en el preseE. 

te estudio de Lovitt y cols. Resaltan también las caracter!sticas de ser exp~ 

rimentos que se realizan con un s6lo sujeto, considerando por lo general una -

sola conducta espec!tida a la vez (a~ cuando en ocasiones rué utilizado el d! 
seífo de l!nea base múitiple, pero que c'onsidera a las conductas inclu!das como 

independientes) y haciendo uso de los procedimientos que se aplicaban en el n.!. 

vel de prescolar, pero i nterviniendo generalmente s6lo en las condiciones bajo 

las cuales el comportamiento ocurría, pero no directamente sobre el comporta­

miento mismo. En otras palabras, el manejo de contingencias se aplicaba es-­

trictamente a la aparici6n o no de la conducta espec!fica, pero dif!cilmente -

se incluía un procedimiento cuyo objeto central fuera el proceso necesario pa­

ra la formaci6n de dicha conducta. Este .tipo de técnicas, como fué muy criti­

cado, se restringe s6lo a los productos, dejando de lado los procesos conduc-­

tuales. Este tipo de críticas, muchas veces fué considerado como un argumento 
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mentalista, ya que provenía de las escuelas cognoscitivas, razón por la cual -

era inmediatamente rechazada. Desde nuestro punto de vista, la crítica era C.2, 

rrecta, pero se conf'undiÓ con el grave peligro que implicaba el empezar a ha­

blar de eventos internos, desde una perspectiva dualista. 

Como sei'lal,bamos en una sección anterior, la investigación en con­

diciones de laboratorio y realizada con sujetos inf'rahumanos, est' imposibili­

tada para considerar dentro de sus estudios los factores sociales y la comple­

ja historia particular del individuo. Esto seftala una diferencia importante -

que debió ser considerada cuidadosamente por el ACA, ya que como sabemos, la -

traducción de t~cas y conceptos f'ue autcmmtica y dando origen a diversos e!_ 

tudios como el que se describe enseguida. 

Bushel (1973), describe un estudio en el qu~: se realiza un progra­

ma para niftos de escasos recursos, financiado por el gobierno de los Estados -

Unidos, llamado Proyecto "Follov Throuth", donde seg1Ín el autor, es posible -­

predecir que los niflos con ~ores recursos económicos, obtienen mejores resiJ! 

tados. El proyecto se desarrolló con casi siete mil niftos, distribuí dos en ~ 

queftos grupos de treinta.o treinta y cinco y con cuatro adultos (padres de fa­

milia), que por moldeamiento enseftan lectura, arit~tica, escritura y deletreo, 

siendo previamente entrenados los padres de familia en las técnicas y concep-­

tos básicos de la modif'icación de conducta. 

El material curricular, se elige de acuerdo a seis criterios: Des­

cripción de conducta terminal; medición del nivel de entrada del estudiante; -

respuestas frecuentes del estudiante; criterios claros para definir las res--­

puestas correctas; pruebas y prescripciones y; que se ajuste a las diferencias 

individuales. En este proyecto• se utiliza un programa de fichas, acanpafta-­

das de contingencias de reforzamiento social. El sistema. de trabajo a su vez, 

tiene tres componentes: El entrenamiento impartido por analistas conductuales; 

el desarrollo del equipo local y; el procesamiento de datos para la evaluación 

de resultados. La efectividad de los procedimientos del an¡liss conductual, -

se determina mediante eTaluaciones experimentales y la efectividad del sistema, 

por medio de las ejecuciones realizadas por los niños en las pruebas. 

Con respecto a si los resultados son efectivos o si son duraderos, 
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el autor reporta en su publicaci6n que todavía faltan datos, aWi cuando estu-­

dios comparativos demuestren que los niftos de escasos recursos que forman par­

te de este proyecto, han alcanzado altos niveles de ejecuci6n acadfunica, tomB:a 

do en cuenta que el primer grupo todavía no terminaba los cuatro afies corres-­

pendientes y dado que es difícil encontrar el método que inmunice a los estu-­

diantes para siempre, contra los efectos de la inadecuada educaci6n de los ni­

veles superiores, considera que no perder&.n lo que han ganado mediante la apli 

caci6n del programa de análisis conductual. 

La descripci6n que hemos realizado del estudio de Bushel, probabl~ 

mente pudiera parecer demasiado extensa, pero se justifica en el sentido de -­

que ~uno de los primeros proyectos, desarrollado en forma general y sistem! 

tica, para este nivel de la educaci6n, debido a que considera cuales son las -

conductas y habilidades del estudiante en relaci6n a su situaci6n econ6mica -­

(segWi el autor), además de prescribir cual es el entrenamiento que debe d~se 

a los profesores y la elaboraci6n de materiales específicos para el programa -

que incluyen los seis criterios anotados. El estudio es notable también, debi 

do a que no se aboca a un s6lo sujeto como sistema general. Otro punto rele-­

vante, es observar la forma en la cual es considerada la condici6n socioecon6-

mica del estudiante y las predicciones que hace en relaci6n a lo mismo, como -

si tal condici6n, fuese una variable que el experimentador pueda manipular o -

en el peor de los casos, como si fuera un aspecto psicol6gico del individuo. 

En los diversos estudios que se han realizado en consideraci6n a -

la conducta social, podemos observar las mismas impresiciones arriba anotadas­

que consisten básicamente en psicologizar el nivel de lo social y reduciendo -

dicho nivel social a la especificaci6n de microconductas con las cuales se p~ 

tende estar estudiando problemas tales como cooperaci6n, competitividad, socia 

lizaci6n, agresividad, etc. Debido a tal situaci6n, no se revisarán más estu­

dios y procederemos a dar una breve descripci6n de los efectos que dichos tra­

bajos tuvieron en nuestro pais. 

A principios de la década de los setentas, en México cobra auge,­

la realizaci6n de estudios aplicados en el campo de la educaci6n y específica­

mente en la enseftanza de la lectoescritura. Una de las primeras publicaciones 

y que tuvi gran impacto fue la de Ribes (1974), quien describe un programa en 
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donde se pretende establecer la conducta motora de escribir. describiendo los 

procedimientos que pueden usarse para desarrollar su topogra.ffa correcta. Br~ 

vemente, los pasos son los siguientes: 

l. Uso de la imitaci6n y/o el moldeami~nto para reforzar la topo-­

grafía correcta de tomar el l'piz y apoyar la mano. 

2. Con una plantilla se restringen los movimientos, reforz~dose -

al inicio todas las ejecuciones e incrementando gradualmente el requisito de -

tasa de respuesta, para otorgar el reforzador. 

3. Se retira el dispositivo una vez daldnado e1 movimiento y requi 

riEndose el trazo de líneas que conforman letras impresas, con el auxilio de. -

puntos cercanos. 

4. Se retiran gradualmente en distacia los puntos. 

5. Se presenta el modelo sin estímulos de apoyo. 

6. Se reduce el espacio en el que el sujeto debe escribir la letra. 

7. Se van encadenando letras, hasta que el sujeto logre reproducir 

palabras completas. 

otro programa que apareci6 en la misma publicación, es el de lect.!:!, 

ra y que ~ diseftado originalmente por Florente LÓpez (1974). Este programa­

utiliza principalmente el procedimiento de igualación a la muestra, con estÍm.!:!, 

los de color sobrei11p11etos. 

El progrema b'sico, consta de dos secciones: La primera está cons­

tituída por diecisiete palabras de dos sílabas, el estímulo de comparaci6n de­

la muestra., va de negro y el estímulo muestra · y \mO de los estímulos de compa­

ración (el semajante a la muestra), van de color, mismo que se va desvanecien­

do. Se utilizan dos tipos de prueba para medir la adquisici6n o la retención­

del vocabulario textual: La de reconocimiento aislado y la de palabras mezcl.!!_ 

das. En la segunda secci6n, se recombinan las sílabas con base en el reperto­

rio ya adquirido por el sujeto, incluyEndose el mismo procedimiento de iguala­

ci6n a la muestra, mediante la ayuda de estímulos instigadores y el consecuen-
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te desvanecimiento. En la tel'Cera sección, mediante el procedimiento de enca­

denamiento, se logra la lectura de letras mediante el desvanecimeitno espacial 

de la distancia entre las s!labas. 

La publicación arriba descrita, nos parece relevante dado que en -

ella puede verse la utilización de conceptos y procedimientos utilizados por -

el ACA en el extranjero. As!, se puede observar el uso y aplicación de la imi­

tación, aproximaciones sucesivas, reforzamiento diferencial, apoyo de est!mu-­

los instigadores, desvanecimiento, encadenamiento, igualación a la muestra, r!_ 

forzamiento intermitente y la atención del experimentador como un reforzador -

eficaz. 

Otra de las grandes !reas abordadas por el ACA, ha sido la denomi­

nada como intelectual, cognoscitiva o bien, de solución de problemas, en la 

que intervienen conceptos y técnicas similares a los ya descritos, como pu~de­

verse ejemplificado en el siguiente estudio. 

Becker (1979), describe una forma efectiva para la ensei'lanza de -­

conceptos y operaciones, señalando que de esta manera se podr& volver~ lis­

tos a los nidos. Considera que un concepto debe ser aprendido en presencia de 

ejemplos y no ejemplos, asegurándose de que la respuesta esté controlada únic~ 

mente por las caracter!sticas .esenciales del concepto, lo cual se lograr!a ~ 

diante un conjunto de ejemplos con-·casos que compartan las mismas característ.!_ 

cas y de no ejemplos, que carezcan de tales características o sólo presenten -

algunas de ellas • 

El aprendizaje de concePt;o incluye una discriminación doble: Dis­

criminar las características propias de los ejemplos (E+), de las característ.!_ 

cas de los no ejemplos (E-); y el discriminar las características e.senciales -

en los ejemplos y en los no ejemplos. A manera de ilustración: "Ho es posible 

enseñar lo que es rojo, sin enseñar lo que es no rojo". 

Para Becker, los conceptos son caracter!sticas de estímulo esenci~ 

les, que un conjunto de casos comparte, pero que no comparten otros casos de -

un universo de conceptos dado y las operaciones, son las características de 

respuesta esenciales que comparten un conjunto de respuestas en un universo de 
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operaciones dado. La diferencia principal entre concepto y operación, está en 

que en la ensei'lanza de conceptos. nos interesamos por los acontecimientos de -

estímulo; las formas de respuesta no son esenciales y en las operaciones, nos­

interesan los acontecimientos de respuesta y no los acontecimientos de estímu­

lo que controlan las operaciones. 

Ahora bien, la conducta de resolver problemas incluye operaciones­

que han sido enseñadas, a menudo en combinaciones nuevas para resolver proble­

mas nunca antes vistos. Tal conducta también incluye aplicar estrategias para 

analizar la naturaleza de un problema y ayudar a determinar q~ operaciones y­

en que secuencia producirGn una solución. Si se adiestra a los niños en una -

variedad de problemas y en sus soluciones, éstos se vuelven ejemplos, de los -

cuales se pueden deducir procedimientos generales, para resolver distintas el~ 

ses de problemas. La conducta inteligente, entonces incluye varias combinaci2 

nes de operaciones sujetas al control de conceptos. Si sabemos como enseñar -

conceptos y operaciones, según el autor, sabremos entonces cómo volver a la 

gente más inteligente. 

El estudio de Becker, capta nuestra atención básicamente por dos -

aspectos. El primero de ellos es el que se refiere a la consideración de los -

no ejemplos, como situaciones que facilitan el aprendizaje de un determinado -

concepto, lo cual para el caso del AJ;A, es novedoso, ya que por lo general CO!!. 

sidera sólo una conducta (la que es ejemplo), produciendo ésto un enfoque re~­

duccionista para el estudio del comportamiento. El segundo punto relevante, es 

que el estudio no soslaya lo que es el proceso conductual y centra entonces a! 
gunas de las actividades del experimentador, en la conducta misma de resolver­

el problema (proceso) y no sólo en su .solución (producto). 

Recientemente en la Última parte de la década de los setentas, la­

preocupación en México por los elementos que i'ntegran un sistema educativo, se 

empezaron a abarcar en forma más global, como el estudio de Bushel (1973), és­

to es, no sólo comprendiendo un problema específico del profesor, del estudi&!!_ 

te, del padre de familia, del paraprofesional o bien con la intervención por -

el uso de espacios y equipos. En forma general ésto puede ser observado en P:!:!. 

blicsciones como la siguiente. 
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Pineda, Trejo y Várela (1978), realizaron un estudio con el objeto 

de esbozar la preocupaci6n por definir un perfil y un curriculum adecuado para 

el psic6logo;· Exponen algunas actividades que se desarrollaron en una escuela­

de educación básica y resaltando la falta de correspondencia entre lo que se -

ensefta en algunas escuelas de ~sicología y lo que en realidad demanda el campo 

de trabajo. Consideramos que este reporte se inserta en esta sección de la t~ 

sis, debido a que ejemplifica la forma en la cual un psicólogo puede ingresar­

en forma global a un recinto escolar de educación básica y que al mismo tiempo 

lo relaciona con la formación profesional del psic6logo mismo. 

Los autores continúan seftalando que el psic6logo, por lo general -

se limita y es limitado al disefto de curricula, elaboraci6n de objetivos con-­

ductuales, entrenamiento de profesores, padres de familia y a la elaboraci6n y 

aplicaci6n de instrumentos de medici6n. SegÚn se reporta, éstos son s6lo al!!;!! 

nos de los aspectos relacionados al trabajo del psicólogo, siendo otras posib.!. 

lidades de acci6n, las relacionadas a todas y cada una de las actividades que 

por fines educativos realizan los alumnos, profesores, padres de familia y ad­

ministradores. Con respecto a los alumnos, en la acción individual, destaca el 

establecimiento o modificaci6n de repertorios conductuales y en términos gruP.! 

les, requiere de la .definci6n de metas institucionales, as{ como de la comple­

ta elaboraci6n, supervisión de aplicación y evaluación de curricula, sus técni 

cas, procedimientos y materiales empleados. Por lo que toca a los profesores, 

en forma individual, considera la planeación de procedimientos de selección, -

capacitación y superaci6n del personal, mientras que en forma grupal la plane.!!_ 

ci6n, ejecución y supervisión de procedimientos de instrucción, manejo de con­

tingencias y existencia de repertorios conductuales propios de la docencia, 

son otros aspectos a los que puede abocarse. Con respecto a los padres de fa­

milia," individualmente resalta la realización de entrevistas para asesoría y -

grupalmente, la realización de asmbleas informativas, cursos y talleres, sobre 

problemas dela educación en el hogar . 

La cuestión concerniente a la administración escolar, aunque no es 

inclUÍdo por el nivel de l o psicológico, es un elemento importante a conside-­

rarse, ya que lo que impli ca es la interacción de los aspectos académicos con 

los administrativos, como puede ser el análisis y valua.ci6n de puestos, eleme.n. 

to importante dentro de una fuente laboral, como lo es la escueal para los pr.2_ 
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fesores. Otra rama que usualmente no es explícita en la acción del psicólogo, 

se refiere a todas aquellas actividades que permiten interactuar a la escuela­

como una institución social, ésto es, con las dependencias gubernamentales COI!! 

petentes, los medios de difusión, las instituciones de servicios culturales y 

las agrupaciones civiles, como son las sociedades de padres de familia. 

Aunque la conclusión de los autores se reubicará en la sección co­

rrespondiente a educacifui superior, consider&1110s pertinente agregarla aquí da­

da su vinculación con el nivel de educación en cuestión. La conclusión del e.!. 

tudio, es que al psicólogo se le debería formar como planificador, m6.s que co­

mo un simple aplicador de procedimientos sustituyendo la acción de los profes2_ 

res normalistas y educadoras. Además consideran que la formación profesional­

del psicólogo, debe olvidar la división artificiosa que existe entre la psico­

logía educativa, social, clínica y laboral, ya que en la realidad, no se en--­

cuentran tales segmentaciones y por Último, seí'ialan que el estudiante de la -

psicología, se le debe dar una f'uerte formación metodológica, cre"1dole posibi 

lidades de desición en el campo aplicado. 

En este Último estudio, podemos observar, en comparación a los an­

teriores que en la medida en que _se pretende abarcar m6.s elementos insertos en 

la educación, es m6.s difícil encontrar la preocupación por la investigación y 

entendimiento del canportamiento psicológico del ser humano y en muchos casos, 

se refieren más a los aspectos propios de la pedagogía o de la sociología. 

Consideramos que con lo hasta aquí expuesto, se ejemplifica en fo.!:_ 

ma general las actividades en las cuales ha estado vinculado el psicólogo en -

este nivel educativo, pudiéndose observar a través de ésto, una falta de inte­

rés por la investigación sistemática y la teorización respecto al conocimiento 

del comportamiento psicológico, que ha sido parcialmente relegado por el inte­

rés en la obtención de buenos resultados, lo cual conlleva la posibilidad de -

un mejor nivel salarial y un estatus social más inmediata y directamente elcr­

giado por los recipientes de su acción. 

En la siguiente sección, abordaremos lo referente a los niveles de 

educación secundaria y preparatoria. 
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B) NIVEL SECUNDARIA Y PREPARATORIA. 

Como se ha hecho menci6n, en las secciones anteriores, los estu~­

dios desarrollados en el nivel básico, son múltiples y muy variados, haciendo -

ésto un gran contraste con lo que sucede en los niveles de educación secundaria 

y preparatoria, donde la acción ha sido mínima y poco sistem6.tica, incluso en. -

términos de la bÚsqueda de resultados (productos) exitosos. Las causas de ésto 

son muchas, pero podríamos apuntar que entre ellas est6. implicada la problem6.ti 

ca propia del nifto que se convierte en púber y la de éste en adolescente. Al~ 

nas características vinculadas a los cambios fisiol6gicos que operan en el or~ 

nismo, son las de una mayor independencia personal y social con respecto al a-­

dulto y que es traducida por éste último como rebeldía, volubilidad, etc. otra­

característica es un cambio de imagen social debido al cambio físico mismo, lo 

cual hacia el púber implica probablemente el no ser conciente y estar preparado 

para dichos cambios. 

La práctica m6.s frecuente hasta nuestros días, en estos niveles, -

se ha concretado a cuatro formas específicas. La primera de ellas es la vincul.!_ 

da a la orientación vocacional, delineada por los métodos tradicionales psicomf 

tricos y que muchas veces es proporcionada por profesores normalistas, por tra­

bajadores sociales y en algunos casos, por estudiantes de psicología y raramen­

te por profesionistas de la misma. 

La segunda modalidad, con la institucionalizaci6n de la psicología, 

se ha concretado a la impartición de · clases en la asignatura de psicología e hi 

giene mental. 

Una tercer forma, que m6.s bien ha sido un efecto de las casas edi­

toriales, pero no una acción directa del psicólogo, es la que se refiere al uso 

de textos que hacen uso de algunos de los conceptos de la instrucción programa-

' da. Esto podría también observarse en algunas de las actividades que se desarr2 

llan en las secundarias que cuentan con sistemas de videotape. Probablemente -

otro de los efectos producido por el impacto del sistema Keller en México, es -

que alguno de sus aspectos rué retomado .en los cursos que sobre mejoramiento -
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profesional imparte la SEP a sus profesores. 

El Último aspecto, también indirecto, podría observarse mediante 

la impartición de cursos , conferencias, talleres y eventos similares, promovi­

dos por psicólogos o asociaciones de éstos e impartidos a los padres de fami-­

lia respectivos. Sin embargo, dado que en ocasiones tales eventos son aislados 

0 movidos por un interés comercial, es difícil saber cuál es el impacto y be~ 

ficio que tales acciones tienen. 

Si bien, como se ha expresado la acción del psicólogo que partici­

pa del ACA, es escasa y muy reducida, consideramos que la presente sección es 

importante debido precisamente a que ha sido un nivel ignorado, pero que repr~ 

senta un campo de acción bastante amplio. 

() NIVEL SUPERIOR. 

La educación ·superior empezó a ser un.campo de interés para los -­

psicólogos, enfatizado probablemente por una aplicación que F. Keller realiz6-

en 1968, año en el que además apareció la publicación de Skinner sobre la Tec­

nología de la Ensei'lanza. Los estudios realizados a lo largo de este tiempo, -

son de dos variedades, aquéllos que van dirigidos a la optimización y al logro 

de mejores resultados en la educación superior en general . Otros estudios, d~ 

bido a la creación de secciones, departamentos, divisiones, curricula o sim--­

ples asignaturas que versaban sobre el AEC, se preocuparon por la formulaci6n­

de planes y programas de estudio para el psicólogo mismo en proceso de forma~ 

ción, en otras palabras, se empezó a aplicar el ACA para el estudiante de psi­

cología. Nuestra atención dá la preferencia a los estudios del segundo tipo -

debido al objetivo de este trabajo. 

El problema de la formación de los hábitos de estudio, aspecto que 

hace crisis en la educación superior, no está directamente relacionado con la­

brillantez o altura académica de los profesores, ni tampoco reside exclusiva-­

mente en l as cualidades de los propios estudiantes; pero si éstos no se ense--
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ñan a sí mismos, las posibili~ades de un éxito satisfactorio, se ven reducidas 

sobretodo en el nivel de educación superi or, ya que ésta implica muchas horas­

de estudio independiente. La referencia a estos hábitos de estudio, es impor­

tante, dado que el alumno es el elemento focal de la metodología educativa y -

por lo tanto, se le deber ían proporcionar las condiciones que fomenten su gen~ 

ración o perfeccionamiento. ~n ejemplo de é.sto, es el caso reportado por Fox­

(1962), en el que intentó implementar técnicas efectivas de estudio en cinco -

alumnos de primer y segundo año de licenciatura, utilizando para ello el refor 

zamiento socai1, aproximaciones sucesivas y programas de reforzamiento de tasa 

fija. Los resultados demostraron un incremento en la tasa de respuestas de e.!!_ 

tudio, aGn cuando el autor consideró que faltaba investigación para desarro-~­

llar nuevos métodos y facilitar las mediciones solucionando problemas específ.!. 

cos de cada asignatura. El método en el que se basó fué el de Robinson (19 ), 

conocido como EPL 2R . 

En el mismo sentido, Keller (1968), pensando en las deficiencias -

de los métodos de la educación formal y cómo solucionarlos, encontrando los m~ 

dios m!s fáciles posibles de aprendizaje, propuso un método basado en los pro­

cedimientos del AEC y que es conocido como el Sistema de Instrucción Personal.!_ 

zada (SIP), el cual se ori ginó por observaciones y experiencias de un adistra­

miento piloto del personal perteneciente a un centro de adiestramiento militar. 

Consideró que la instrucción se debería de dar individualmente, aiín cuando 

existiera un grupo numeroso y que el estudio debiera ser de acuerdo a la velo­

cidad de avance propia, de acuerdo con la capacidad y exigencias tei¡¡porales, -

existiendo adem!s una definición clara de las habilidades terminales de cada -

curso y los pasos que llevan a este fin,. cuidadosamente graduados. También de­

bería exigirse la maestría en cada unidad apoylindose por medio de monitores, -

cuyas principales responsabilidades serían: Seleccionar, organizar y presentar 

el material del curso, la preparación de pruebas y exámenes y la evaluación f.!. 

nal del progreso de cada estudiante; dando además conferencias y exposiciones. 

Los instructores en dicho curso, serían los alumnos m!s adelantados, además de 

reducir el uso de la expos i ción como instrumento de enseñanza y elevando la -

participación estudiantil. Obviamente se considera el manejo de contingencias 

de reforzamiento para la producción de repertorios verbales, conductas concep­

tuales y técnicas de laboratorio. 

Los magníficos resultados del estudio reportado por Keller y cons.!_ 
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derando los bajos costos y la optimizaci6n de recursos humanos, tuvo un gran -

impacto, produciendo la réplica de este estudio en múltiples lugares y con di­

versas modificaciones. Sin embargo, como lo hacen notar Molina y Pérez (1975). 
aún cuando el SIP tiene muchas :ventajas, en realidad el costo llega a ser muy­

alto, ya que requiere de un gran número de personal capacitado, por lo cual i­

dearon un sistema de aplicaci6n en el que el grupo de estudiantes se dividÍa -

en tantos equipos como unidades contenía el programa y la :l'unción del equipo,- · 

era precisamente la seflall!oda por Keller para los instructores. Los resultados 

de este estudio, según lo indican los autores• no son comparativos debido a ..: 

las condiciones en que se llev6 a cabo, pero reportan que la opimi6n del alúm­

nado en generil.1 rué buena al sistema aplicado en la facultad de psicolog!a de 

la Ul'JAM. 

El SIP fu~ realizado en cursos sobre el AEC, CCIDO es el de Garc!a­

(1975) en la escuela de psicolog!a de la universidad de Monterrey. Las modif.!. 

caciones consistieron en .la medida evaluativa, ya que registraba la producci6n 

oral y escrita del material estudiado y destacaba la conducta de redactar y e~ 

plicar, la de diacriminar o identificar, como lo es en el caso del SIP. Aqu!, 

cabe agregar que consideramos un error el creer que el sistema de Instrucci6n­

personalizada es tal 7 c0mo lo aplic6 Keller. 

En relaci6n a ésto tÍl.timo, Speller (1976), consideraba que era un 

buen momento para evitar que se esparciera, ya que uno de los problemas gener.!_ 

les era el hecho de que muchos psic6logos daban por cierto que el SIP, se fun­

damentaba en los principios derivados del AEC, lo cual no es afirmable. Otro­

problema, es la generalizaci6n de lo aprendido en el aula a una llituaci6n prás_ 

tica y en ocasiones no es posible adaptar el sistema, ya que el curso en cues­

ti6n, puede no requerir CCIDO parte de· .su objetivo, la excelencia de su aprend.!. 

zaje. Entre otros, éstos fueron los problemas seflalados por el autor. 

El énfasis hecho por las descripciones de varios estudios que ver­

san en el SIP, obedece a la raz6n de que a partir de sus primeras aplicaciones, 

el psic6logo comenzó a tener una mayor ingerencia en la educaci6n superior, ya 

que su planeaci6n y aplicación, apoyado por la tecnolog!a de la enseflanza de -

Skinner, requer!a de la atención a las conductas y habilidades tanto de los -­

profesores como de los estudiantes, se cuidaban los procesos y las evaluacio--
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nes y se recurr!a a la especificación del programa de estudios y los materia-­

les que deber!an usarse. Esto, como puede ser obvio, ampliaba la gama de ac­

tividades que el psicól ogo ten!a anteriormente asignadas dentro de la educa--­

ción , permiitendo ad~ que se abandonaran los estudios realizados para una -

sola conducta, tal y como ocurr!a en otros ámbitos. Creemos que ésto, si bien 

rué una ventaja, a su vez trajo un problema que hab!a venido siendo cada vez -

más cr!tico y que se refiere a una ruptura con los principios del AEC y que se 

expresaba por el casi exciusivo interés por la obtención de resultados exito-­

sos en el campo aplicado. Otro problema rué el empezar a considerar el compo_!'. 

tamiento de los grupos humanos sin haber conseguido un entendimientó claro y -

comprehensivo de las leyes del comportamiento individual humano, lo cual cons­

tituye el objeto central de la psicolog!a, se~ nuestra consideración. 

Lo que resta del presente capítulo, lo dedicaremos a la revisi6n -

del plan de estudios de la carrera de psicología en la EREPI, debido a dos .ra­

zones. La primera de ellas porque se trata de un plan de estudios diseñado -­

por psicólogos y bajo una perspectiva conductual, que se convirti6 en el eje -

integrador del curriculum. Aunque en una publicación de Ribes (1976), puede -

verse ya el delineamiento del plan de estudios, éste, en su forma final (1976) 

misma que incluía aspectos sumamente novedosos para la educaci6n universitaria, 

mismos que ya fueron señalados en una sección anterior. Aunque resulta neces~ 

rio retomar el aspecto concerniente a la elaboración del mismo, ya que incluyó 

los principales principios del AEC y del ACA en forma de la instrucción progr~ 

mada, desde un punto de vista conceptual. Se intentaba as! que el estudiante­

avanzase a su propio ritmo, aprendiendo un material secuenciado en orden de su 

complejidad, recibiera la asesoría y retroalimentaci!n en forma individual y -

lograse la excelencia de aprendizaje en cada unidad antes de pasar a la si---­

guiente. 

De esta forma, el ACA no se us6 como un paleativo, sino rué el eje 

del cual se derivó la pr~ctica pedagógica y la estructuración formal de los 

contenidos curriculares. 

Otro aspecto que es pertinente resaltar rué el sistema modular a-­

doptado, ya que el concepto de m6dulo se refería a una unidad integradora de -

todas aquellas actividades que implicaran habilidades genéricas semejantes co-
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mo requisito de ejecuci6n para los estudiantes. De esta forma se especificaron 

los m6dulos teórico, experimental y aplicado, en los que deberían formarse en­

el alumno las babilidades de expresión verbal, diaefio, aplicaci6n y evaluaci6n 

de experimentos y aquéllas implicadas en la soluci6n de problemas en el campo­

aplicado. 

Debido a razones administrativas y por la carencia de personal do­

cente debidamente formado, se encargó a algunos profesores de las diversas &-­

reas administrativas (Experimental., educaci6n 'y desarrollo, educaci6n especial 

y rehabilitac16n, etc.) en contrposici6n a las '1-eas problema, definidas en el 

plan de estudios (instrucci6n, salud, ecología y vivienda, etc.) o bien de los 

m6dulos especificados. Esta medida sin embargo, pretend!a lograr la vincula ... -­

ción cada vez m&s estrecha entre las '1-eas y los m6dulos, de manera tal que el 

aspecto te6rico y metodol6gico fuesen retroalimentados por la estrecha rela--­

ción entre la teor!a y la pr&ctica y evitando las repeticiones t~ticas tan -

frecuentes en los curricula existentes en la educación superior. 

El 1'.il.timo aspecto que consideramos prudente resaltar, es que dicho 

currículo especificó tres esferas integradoras y definitorias a su vez. La pr,! 

mera de ellas concierne a la direccionalidad soci&l. que debería darseen su vi!!_ 

culación con el ejercicio profesional y con la sociedad en general. De esta ~ 

forma se definió como prioritaria la intervención con grupos no institucional,! 

zados (comunidades) y en las '1-eas m&s desprotejidas (rural y urbana margina4a). 

La segunda disciplina integradora, se refiere al marco pedag6gico­

adoptado y que en general se derivó de la concepción de la educación activa y 

en particular de la enseftanza programada. La 1'.il.tima esfera es la que conside­

ra a la psicología misma ésto es, la definición de una peicoloS{a conductual­

cuya versión filosófica es el cooductismo. Es por ésto, que un anillsis y ev.!_ 

luación curricular podr& real.izarse integralmE!nte si y sólo si se contemplan -

los tres aspectos en su conjunto. 

Debido a que el objetivo central de la tesis versa también sobre -

las implicaciones que el desarrollo del AEC y el ACA ha tenido en la formación 

de los profesionales de la psicología, particularmente en la El'IEPI, es por és­

to que se ha descrito en forma relativamente extensa tal plan de estudios. 
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Adem's es necesar:Lo enfatizar la gran relaci6n que tiene la refe-­

rencia a este currículum en particular, con el presente cap!tulo y los restan­

tes, ya que por un lado pretendemos seflalar lo que es el papel del ACA en la -

educaci6n y por otro, las grandes semejanzas que guardan las Úeas curricula-­

res de la educaci6n y desarrollo y la de educaci6n especial en la práctica pr.2_ 

tesionl!-1, teniendo en consideraci6n las necesidades requeridas para la forma-­

ci6n profesional del psicólogo. Por tal motivo, hemos insertado esta parte y 

se aludir' en lo sucesivo a la misma. 

En el cap!tulo siguiente, se abordar'° algunos aspectos te6ricos y 

un ejemplo aplicativo de lo que ha sido la educación abierta en México y, con­

secuente con el púrato anterior, una descripci6n de lo que constituyó la pr'.i:. 

tica en este tipo de educación para un grupo de estudiantes de psicolog!a de -

la EREPI. 
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CAPITULO 11 

LA EDUCACION ABIERTA. 

A) LA EDUCACION DE ADULTOS EN MEXICO, 

Las raíces de la educación abierta en México, datan de la década -

de los veinte, del presente siglo, momento en el cual, de.dos los inicios del -

modelo estabilizador, uno de los Índices que marcaban el desarrollo del país,­

era precisamente el nllinero de analfabetos existentes. A partir de entonceR, -

este tipo de educación ha sido retomado con diverso Ímpetu y modalidad por los 

diferentes gobiernos federales. Podemos ver así las misiones culturales y los 

centros culturales de educación. Como se ha analizado (Cuevas, 1982) las pos!_ 

bilidades de comparación entre los diferentes sexenios, son nulas ya que, mien 

tras en un período la alfabetización era considerada como el aprender a leer,­

en otros se agregaba la escritura o bien el aprendizaje de un oficio o bien u­

na técnica específica de agricultura en las áreas 'rurales. Otra complicación -

más, es que la educaci6n abierta en algunas ocasiones se ha equiparado a la a! 
fabetización y recientemente se ve a ~sta como sólo una parte de la educaicón­

abier:ta. Esta situación hoy en dfa es centro de debates (CNIE, 1981), ya que­

no existe un acuerdo entre los especialistas respecto a la definición y la co 

bertura de servicios que la educación abierta incluye. Por ejemplo, se ha~­

cuestionado si el sistema de alfabetización es semejante a la denomine.da educ.!. 

ción cont!nua, que abarca los estudios de primaria y secundaria o bien, como -

es el caso patente de la facultad de medicina , las acciones que lleva a cabo­

para actualización de los profesionistas de esa rama del conocimiento. Otros­

cuestionamientos surgen cuando se alude a la educación impartida por televi--­

sión, ya que es diferente una telesecundaria a la educación secundaria impart!_ 

da por televisión, donde el estudiante la recibe en su propia casa. En este -

mismo punto quedaría pendiente la consideración respecto a si los programas t~ 

levisivos de "cátedras universitarias" e "Introducción a la universidad", for­

man o no parte de esta educación abierti;:J 

En las líneas anteriores se trató de describir la problemática que 
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implica la definición de este ' tipo de educación debido a la falta de consenso­

y claridad por parte de los especialistas y del sistema mismo. Es por ésto -­

que después de esta pequefta nota aclaratoria, nos introduciremos a la educa--­

ción de adultos en México, en su fase de alfabetización y primaria. 

Desde nuestra perspectiva para poder entender lo que sucede en la­

educación de adultos, entre muchos aspectos, para el objetivo de esta tesis r~ 

salta la situación que se ha generado en torno a tal tipo de educación y que -

tiene implicaciones directas para la aceptación del psicólogo y la asignación­

de tareas que a éste se le encomiendan, sobre todo en el caso de que tal prof!:_ 

sionista tenga una formación dentro del ACA. En la educación de adultos han -

chocado dos tipos de metodologías, una de ellas proveniente de las considera­

ciones sociopedagÓgicas derivadas de ambas disciplinas y cuyo énfasis radica -

en el an!lisis de la sociedad divididda en clases, para el caso de México. Por 

otro lado se cuenta con la metodología conocida como tecnológica y que tiene -

muchos de sus orígenes en el ACA, principalmente en lo que respecta a la espe­

cificación de los programas. 

Uno de los baluartes que participan en la corriente sociopedagÓgi­

ca es el CREFAL y un sector del INEA, mismos que han retomado la "Metodología­

P&rticipativa'', cuyo proceso metodológico se centra en la investigación parti­

cipativa (CREFAL, 1981) , cuyas características más relevantes, según el docu-­

mento, son el visualizar la realidad como una totalidad; asegurar la unidad -­

esencial de la teoría y la práctica; captar los elementos fundamentales dispeE_ 

sos y presentes en la realidad y cultura popular; insertar vivencialmente en -

la comunidad al investigador y al educador; permitir que las decisiones se to­

men colectivamente y; definir lo anterior en función de una realidad concreta­

y compartida. 

Desde nuestro punto de vista la metodología participativa al care­

cer y rechazar la especificación de cómo las características pueden ser lleva­

das a cabo, sus planteamientos pueden ser ajustados a múltiples situaciones ya 

que por ejemplo, se podrían especificar mÚltiples situaciones que según el in­

vestigador, el educador o los alumnos, permitiesen visualizar la realidad como 

una totalidad. A nuestro juicio en este caso se mezclan. y confunden los nive­

les propios de la sociología, pedagogía y psicología. Situación que ha sido -
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semejante al interno del currículo de la ENEPI y que se podrá ver mediante la 

descripción del cu rso práctico que sobre educación de adultos llevó a cabo un 

grupo de estudiantes de tal escuela. 

B) ANALISIS DE UN CASO: ENEPI, 

l~ el plan de estudios de la carrera de Psicología en la El'IEPI, se 

contempla que el estudiante debe realizar diversas prácticas dentro del m6dulo 

aplicado, con el objeto de lograr un desarrollo profesional ~ apegado a los 

problemas sociales. Así, en el área de desarrollo y educación se ha estado 11!: 

vando a cabo una práctica sobre educación abierta para adultos, misma que in-­

cluye tres elementos: Los trabajadores que prestan sus servicios en dicha es-­

cuela y algunas gentes de las comunidades aledaflas (alumnos); los estudiantes­

de la carrera de psicologóa pertenecientes a tal asignatura (asesores); por úJ:. 

t i mo, los ayudantes de profesor que forman parte de la planta docente de la 

ENEPI (instructores). El surgimiento de esta práctica, obedeció" en primer -

t érmino al deseo de posibilitar que los trabajador~s administrativos de esta -

dependencia terminasen su educación primaria y secundaria; en segundo lugar al 

interés que prevalecía en el área por los sistemas abiertos y; en tercer térmJ:. 

no, a la posibilidad de ampliar ¡os servicios que proporciona el área a la co­

munidad que circunda a la escuela"(SNEA, ENEPI, 1979l.:J 

Como veíamos en la Última parte de la sección anterior, las dos c~ 

rrientes metodológicas están presentes en dicha práctica, pero sin que exista­

un claro deslinde entre ambas conforme se desarrolla tal asignatura. Por esta 

razón la descripción que hacemos del reporte en cuestión (García y Cervantes,-

1980 ), carece de muchos elementos propios del ACA , pero sin que aparezca en -­

tal documento una concepción definida respecto a la corriente sociopedagÓgica. 

De hecho, el trabajo fluctúa de una a otra metodología y con algunas deficien­

cias pero que, sin embargo ejemplifican en gran medida las posibilidades de a~ 

ción del ACA y la errática trayectoria con la cual el psicólogo se desempeña -

actualmente en este tipo de educación ante el conflicto planteado por las dos­

corrientes. Procederemos a su revisión. 
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García y Cervantes (1980), llevaron a cabo una práctica cuyo obje­

tivo general rué el de proporcionar el servicio de los métodos de enseñanza a­

prendizaje a .. los trabajadores de la ENEPI, interesados en iniciar sus estudios 

de primaria, específicamente en el área de Español. Una de las primeras acti­

vidades de los asesores, fue ~ealizar la programación del material en base a -

l os textos gratuitos, que consistió básicamente en redefini r los objetivos con 

ductuales y la secuenciación de las unidades. 

El grupo original constó de cinco alumnos y que por diversas razo­

nes finalizó con tres de ellos. Se trabajo con ellos dos días .a la semana, u­

na hora cada ocasión a l o largo de un semestre. Además del texto gratuito el 

materi al utilizado cons i stió ocasionalmente de revistas, periódicos y otros 

textos , para que "los educandos aplicaran el conocimiento a su vida práct i ca", 

además de que se les ofreció la posibilidad de que ellos decidieran si el exa­

men de conocimientos lo presentaban al final de una parte o al final del cur­

so . Los instructores r euni dos con los a sesores, tres veces por semana, dedic!: 

ban dicho tiempo a tres actividades: Programación del texto (cuatro horas); 

dis cusión sobre la deserción e scolar en este t i po de sistemas (dos horas); di E_ 

cusión sobre los temas más relevantes discutidos acerca de la deserción (dos -

horas). En términos de la distribución del tiempo, es obvio que el mayor peso 

reside en las discusiones y en la programación, pareciendo sólo un apéndice de 

tal práctica, la intervención con los alumnos de español en forma directa que, 

hast a donde suponemos era la principal actividad de aprendizaje de los mismos­

y un eslabón esencial para la enseñanza, misma que competía a los asesores que 

a su vez eran los estudiantes de psicología en formación. Bajo estas condici.2. 

nes que prevalecieron a lo largo del semestre, rué que se desarrolló la prácti 

ca y hechas algunas de las aclaraciones, enseguida se tratará de especificar y 

matizar las actividades desplegadas por el psicólogo en formación, que a su - ­

vez indican las posibilidaaes, aciertos, errores y deficiencias del papel que 

éste pudiera t ener en la educación abierta. 

Dada la organización interna de lapráctica y de acuerdo a las nec~ 

sidades de la misma, el t rabajo de los asesores rué dividida en tres aspectos­

que corresponden a las señaladas, ésto es: Asesoría frente al grupo de estu--­

diantes; reprogramación del texto y; discusión sobre la deserción (investiga-­

cien). 
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Las actividades específicas desarrolladas fueron las siguientes, -

aclarando que en los casos pertinentes se hará el comentario respectivo. 

a) Permanecer dentro del salón de clases con los estudiantes para 

asesorarlos, de acuerdo a sus necesidades. 

En este caso la asesoría, según se observa en el reporte se r eali­

zó ad libitum, ésto es sin un programa específico o rutinas de acción. De es­

ta forma, el aprendizaje o no del estudiante quedaba ligado a sus propias posi 

bilidades y a la esporádica intervención del asesor. 

b) Retroalimentar al estudiante, respecto a la ejecución de su 

trabajo independiente y el que realizaba dentro del sal6n de clase. 

Igual que en el punto anterior, ésto se hacía de acuerdo a los cri 

terios personal~s de cada asesor y sin cumplir con algunas prescripciones que­

en la instrucción programada existen para ésto. 

c) Proveer las instrucciones respectivas a la forma de estudio, -

resolución de ejercicios y algunas exposiciones del tema a ser revisado. 

Respecto a las exposiciones del tema, según se reporta, en un ini­

cio, tanto estudiantes como asesores tendierona una dinámica propia de la ens.!:_ 

ñanza tradicional, por lo cual los instructores decidieron que a partir de ese 

momento se fuera cambiando gradual.mente la dinámica, hasta el punto en que el 

estudiante participara activamente en su propio proceso. Esto rué correcto pe­

ro desgraciadamente dicho cambio gradual (desvanecimiento) fue realizado por -

los asesores sin criterio fijo alguno, lo cual también está en contradicción -

con algunos conceptos de la instrucción programada. 

d) Elaborar y evaluar los exámenes de reconocimiento. 

Tanto el diseño como la evaluación de dichos instrumentos, filé rea 

lizada en forma tal que era difícil observar el real aprovechamiento y avance­

del estudiante. 

e) Organización de mesas redondas y equipos de trabajo. 

Este inciso está relacionado al anterior ya que fueron las dos for 
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mas en las cuales se pretendi6 desvanecer la dinámica tradicional, que es co-­

rrecto pero insuficiente , ya que estos dos tipos de actividades requieren de -

habilidades muy específi cas que no necesariamente pueden existir en el repert.2_ 

r i o de los alumnos y debido a que tal :rué el caso, debió haberse previsto las­

acciones necesarias para generar en los estudiantes tales habilidades. Bajo e~ 

ta s i tuación el aprendi zaje del estudiante queda nuevamente bajo sus propias -

posibilidades. 

f) Análisi s y redefinición de la secuenciación y contenido de las 

unidades del programa, así como la reespecificación de los objetivos en térmi­

nos conductuales. 

Este probablemente sea uno de los puntos más obvios en el cual pu~ 

de observarse la acción directa del ACA, expresado en la corriente tecnológica. 

g) Discutir y analizar el problema de la deserción en este t ipo -

de sistemas. 

En cese momento, para los instructores, era un aspecto de vital im­

portancia dado el escaso número de estudiantes con el que se contaba y en f or­

ma semejante, el alto Í ndice de deserción que se había presentado en éste y o­

tros semestres . La direccionalidad de tales discusiones estaba marcada por 

las consideraciones sociopedagógicas pertenec ientes a la metodología particip~ 

tivay que en ningún momento encontraban relación con los planteamientos y práE_ 

ticas de la otra corriente. 

h) Elaboración de un reporte tanto de la práctica misma como de -

las discusiones respecto a la deserción. 

Después de la especificación de las actividades más relevantes de­

los asesores, consideramos que probablemente quede más claro el encuentro en-­

tre las dos corrientes a que aludimos, cuyas implicaciones se pueden observar­

en l o impreciso de l as actividades tanto de los instructores como de los ases.2_ 

res , pero que según algunas personas (Cuevas, 1982) ocurre lo. mismo a los psi­

cólogos que trabajan para el Instituto Nacional de Educación de Adultos. Poe -

esta razón debería ponerse más atención e investigar sistemáticamente este ti­

po de educación al interno de la carrera de psicología, siendo un punto suma-­

mente relevante el que concierne a la formación de hábitos de lectura y estu--
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dio, ya que usualmente los sistemas de educación abierta implican en mayor o -

menor medida este tipo de habilidad y para la cual existen pocas actividades -

dirigidas a la formación del mismo o bien se le considera como una área agena­

al programa y en el peor de los casos a la propia responsabilidad del estudiS:!!_ 

te. En este sentido creemos que los estudios como los de Maddox (1964), Mi--­

chel (1971) y Vidales (1971), debieran ser superadas de acuerdo a los linea--- . 

mientos básicos que incluyen la consideración de las condiciones socioeconómi­

casde la población mexicana y en segundo término, basar el interés del investi 

gador en los procesos conductuales implicados y no sólo las condiciones espec! 

ficas bajo las cuales ocurre la habilidad en cuestión. 

Por Último, cabe hacer la consideración respecto a qué tan difere_!!; 

te es o puede llegar a ser la actividad del psicólogo en un s istema institucio 

nalizado o en un abierto, ya que si lo que se pretende es encontrar diferen~­

cias, éstas, las podemos hallar entre los diferentes niveles de la educación -

de tipo institucionalizado. De acuerdo al objetivo de esta tesis, nuestra po­

s i ción es que tales práct icas están vinculadas o deberían estarlo, desde el -­

punt o de vista metodológico de la psicología. 

Siguiendo el mismo propÓsito, el próximo capítulo lo dedicaremos -

a la modalidad de la educación que atiende a sujetos con deficiencias o limita 

ciones. Dicha modalidad la abordaremos al igual que el capítulo anterior, im­

plicando ésto una breve panorámica de algunos estudios realizados en el extr8:!1. 

jero y en particular mediante los lineamientos y aplicaciones que se han hecho 

en el área de educac i ón especial y rehabili tación de la ENEPI, sin pretender -

con ésto, el tratar de dar una idea falsa de que el desarrollo de las activid_!!c 

des del psicólogo en México, dentro de esta modalidad, son exclusivamente las­

que se seda.lan en el contenido de la Última parte del siguiente capítulo. 
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Dentro de la educaci6n especial, se han desarrollado gran cantidad 

de estudios con diferentes sujetos, condiuctas y técnicas de los cuales descri 

biremos s6lo algunos trabajos que ilustran el área, versando sobre distintos -

problemas. 

IZT. 10001&1 
Esta primera parte, debido a su antelaci6n hist6rica, se constitu­

ye como un antecedente inmediato a los estudios realizados en México y que fue 

ron realizados en México , en diversas instituciones públicas y privadas de la-

uni6n americana. 

Comenzaremos con un estudio realizado con sujetos autistas, con r!:_ 

pertorio conductual limitado y con perturbaciones en el habla; el objeto era -

desarrollar un reforzador poderoso y un repertorio complejo que les permitiese 

una mejor socializaci6n. El experimento se bas6 en general en el uso de técn..!_ 

cas de reforzamiento operante para mantener y ampliar el repertorio de estos -

niños. 

Para tal efecto, Ferster y DeMyer (1961), emplearon un programa de 

reforzamiento intermitente y posteriormente un RF: 15. utilizando los mismos­

estímulos discriminativos introdujeron después un programa de igualaci6n a la­

muestra, aunado a un tiempo f'uera en caso de error. Con estas operaciones mo-2_ 

traron que era posible poner a niños autistas bajo el control de un ambiente -

mediante un reforzamiento condicionado. 

En este estudio realizado en 1961, es patente el uso bastante sim..!. 

lar al empleado en el ambiente de laboratorio, ya que éstos eran los inicios -
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de la aplicación de las t~cnicas y conceptos derivados del AEC. 

Un buen ejemplo que ilustra la aplicación de dichas técnicas es el 

de Bijou y Orlando realizado ·en ese mismo año de 1961. En él, podemos obser-­

var una preocupación, bastante abandona.da en la actualidad por la investiga--­

ción sistemática del comportamiento humano. Las conclusiones de los autores ,- . 

en estos d!as pueden parecer simplistas, pero hay que recordar que el estudio­

tiene diecinueve años de haber sido publicado. 

~ijou y Orlando realizaron un trabaJo para entrenar la adquisición 

de la conducta de apretar la palanca en sujetos retardados, utilizando un pro­

grama múltiple de dos componentes y siendo los pasos del entrenamiento la eva­

luación de la tasa, fortalecimiento de la misma, establecimiento de la pausa,­

evaluación del restablecimiento de la tasa y el programa mÚltiple. 

En general, pudo observarse que la ejecución de los cuatro sujetos, 

dió lugar a un rlipido aprendizaje y concluyéndose que "estos procedimientos -

pr ometen mucho para el anlilisis experimental de las diferencias individuales", 

dados los resultados específicos en cada uno de los sujetos-

Otro estudio es el de Zimmerman y Zimmerman ( 1962) , llevado a cabo 

en un salón de el.ases con niños _emocionalmente perturbados. Un primer caso a.­

tendió a un niño de once años de edad que, no aparentaba daño orgfuiico alguno­

y de inteligencia normal, pero que cuando se le pedía que deletreara una pala­

bra, hacía una serie de contracciones faciales y murmuraba vocablos no relaci~ 

nados. Se utilizó un reforzamiento por aproximaciones sucesivas y la extin--­

ción a respuestas incorrectas, al.canzfuidose un nivel de cero en las conductas­

inadecuadas sólo mediante la atención del experimentador. 

En una segunda instancia, se trabájÓ con otro niño con las mismas­

características, pero que emitía berrinches, comentari os impertinentes y pre-­

guntas descontextuadas. Teniendo como reforzador la atención del experimenta­

dor y haciendo uso de un RDO, se tuvieron resultados semejantes a los del pri-

mer caso. 

Este estudio , aunque con menor énfasis, nos muestra una preocupa--
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ción por la aplicación del AÉC en una situación escolar y los inicios de lo -

que ser!a una de las actividades más frecuentes de los psicólogos en la educ!_ 

ción. En otras palabras el tratamiento del comportamiento perturbador o so-­

cialmente desviado. 

Por otro lado Risley y Wolff (1964) contribuyen en la incursión S,2 

bre el aspecto de la imitación, tratado por Bandura y Walters (1963) en forma 

más o menos contempor!nea. Esta incursión investiga el uso de los instigado­

res (promts) y la forma en que se puede relacionar la imitación verbal, cono­

cida por ecolalia (Skinner, 1957). Dicho estudio trata a UD niBo de seis a-­

ffos de edad, con ecolalia, inactividad y aislamiento. Usando leche malteada­

como reforzador, se utilizó la instigación para que imitara la designación de 

cuadros, frases y oraciones, haciendo contingente el reforzamiento. Se intr2 

dujo un período de inversión en el que el reforzamiento se daba al azar. Di­

cha inversión produjo UD decremento en la frecuencia de respuestas; más tarde 

al r einstalarse la primer condición, se rué desvaneciendo la instigación ver­

bal, hasta lograr el establecimeitno de respuestas apropiadas. 

En este estudio se entrenó a los padres para continuar con la reh~ 

bilitación del niBo, para que generalizara a nuevas situaciones y conductas,­

aplicando el mismo reforzamiento contingente. Para el llanto y los gritos, -

se usó también el tiempo fuera, dándose un rápido establecimiento de las con­

ductas deseadas. 

A diferencia de los reportes anteriores, es éste podemos ver que -

el reforzador utilizado rué la leche malteada, misma que simula el alimento -

del que est!n privados los sujetos del laboratorio. Sin embargo cabr!a dudar 

el que dicho reforzador fuera presentado sin la atención respectiva del adul­

to, de hecho creemos que a la contingencia de la leche malteada se agregaba -

la de la atención, lo cual consideramos que empezó a marcar sutilmente las di 

ferencias hechas entre el AEC y el ACA. 

Hasta aqu!, a excepción del estudio de Bijou y Orlando, se han re­

ferido casos sin daffo físico, pero con perturbaciones emocionales más o menos 

agudas. Debido a ésto, probablemente algunas personas dudarían en clasificar 

estos estudios bajo el rubro de educación especial. ¿Qué es lo que puede in-
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dicar que un estudio pertenezca al área de educación o bien a la de educación­

espec i al? Nos parece que la ausencia o presencia de un problema biológico, no 

bastaría , ya· que dentro de ésto, habría que hacer muchas reconsideraciones. 

Mas bi en creemos que el criterio que ha s ido utilizado es el que se refi ere a­

la posibilidad o no de que el ~ndividuo sea aceptado en una escuela clasifica­

da como "normal". Por tal razón, apartándonos de tal "di visión" es que hemos -

i nclUÍdo los estudios ant eriores. Pasaremos ahora a aquellos casos en los que­

exi ste una daño biológico agudo. 

Wolff, Risley y Mees (1964), empiezan a señalar una separación de­

las técnicas y los procedimentos empleados en el laboratorio. Hacemos alusión­

al procedimiento denominado "costo de respuesta" y al uso de la extinción como 

un aspecto paralelo del "tiempo fuera". Por otro lado, el estudio es de nues-­

tro interés, ya que contrariamente a la mayoría de los realizados en la modif.i 

cación de conducta, abarca una amplia gama de comportamientos. Además el caso 

es interesante debido al manejo que hacen respecto a la privación,situación -­

que, si bien había sido i nt er namente normal en las prácticas del laboratorio,­

en esta ocasión, suscitó algunas de las que más adelante serían críticas exar. 

cerbadas ante el uso de l as técnicas de modificación de conducta. 

El reporte describe el caso de un niño de 3 años de edad, autista 

que se encontraba hospitalizado. Fue operado de los cristalinos y requería del 

uso de gafas, no poseía r epertorios sociales ni verbales normales, no comía -­

bien y presentaba berrinches que incluían conductas autodestructivas: cabeza­

sos, golpes en la cara, jalones de cabello . 

Para la el i minación de berrinches se utilizó un castigo moderado -

con extinción: el niño era encerrado en un cuarto hasta que cesara el berrin-­

che . Este procedimiento permitió que se reforzaran diferenciallllente conductas­

dis t i ntas al berri nche, ya que el niño era retirado del cuarto al presentarse­

otros comportamientos. Los problemas que el niño presentaba a la hora de ir a­

la cama (levantarse y desobedecer), se trataron igual que los berrinches. 

Para hacer que el sujeto portara los ant eojos, se utilizó como pr.2_ 

cedi miento básico el moldeamiento ( Skinner, 1953), reforzando con un click c2 

mo estímulo discriminativo asociado a dulces o fruta. 

El problema de que el niño arrojara de vez en cuando sus lentes, -

s e eliminó dando al niño un tiempo fuera de 10 minutos. Una vez que se establ~ 

ció el uso de los anteoj os, se desarroll ó una técnica con reforzamiento dife-­

rencial destinada a generarle un r epertorio verbal utilizando reforzamiento S.2_ 
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cial y comida. 

Las conductas inadecuadas en la comida, se elillinaron asociando e,2_ 

tímulos verbales como "no", "deja de hacer eso", con la consecuencia aversiva­

de dejarlo sin comida y sacarlo del comedor. 

Otro estudio realizado por el mismo tipo de sujetos, es el de Lo-­

vaas, Fritag, Gold, Cassorla (1964), quienes trabajaron con una nifla esquizo-­

frl!nica de nueve afies de edad, misma que se autodestruía y cuyas conductas so­

ciales apropiadas • eran mnimas. 

Se llevaron a cabo tre_s estudios, coll8istiendo el primero en refor. 

zar socialmente las conductas adecuadas y retirando tal aprobación posterior-­

mente. Esta operación se realiz6 dos veces más, encontrando que la ocurrencia 

y la magnitud de la conducta autodestructiva, estaba en í'unci6n del procedi--­

mi~nto descrito. 

El segundo estudio fu(; una r~plica del primero, s6lo que se agregó 

el cr iterio de apretar una palanca, encontrándose fOS mismos resultados ante -

la presentación y retiro de reforzamiento. 

El tercer estudio, investigó el efecto de tres variables implica-­

das en la conducta autodestructiva: El efecto de consecuencias sociales (come_!! 

tarios verbales) contingent es a dicha conducta, variando programas de RF:l y -

RV:5; el e fecto de extinción e; investigar hasta que punto los estímulos aso-­

ciados con la retirada del reforzamiento durante los estudios anteriores, ha-­

b!an adquirido un control sobre la ocurrencia de la conducta autodestructiva. 

Los resultados mostraron un incremento en la conducta autodestru~ 

tiva en la fase de consecuencias sociales y sin presentarse ningún cambio en -

tal conducta, cuando el experimentador dejó de reforzar. El retiro del estímu 

lo previ amente asociado con el retiro del reforzamiento, decrementó la f'recuen 

cia de la conducta autodestructiva. 

De lo anterior, los autores concluyen que "conceptual:mente el sis­

tema que mejor se adecúa a las relaciones observadas, implica la consideración 
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de Ja conducta autodestructiva como conducta social aprendida, operante o -­

instrumental", declaración que en su tipo (1964), implicaba muchas cosas impo!. 

tantes, ya que los síntomas y la esquizofrenia en sí, se consideraban como un 

campo exclusivo del psiquiatra. Además otro aspecto que llama la atención, co 

mo en muchas publicaciones de la época, e~ que el interés de los investigado-­

res, no sólo está basado en la solución del problema que se aborda~ sino tam-­

bién en la investigación que permitiese un conocimiento más amplio acerca del­

comportamiento mediante la aplicaci6n de las técnicas probadas en el laborato­

rio. Probablemente, de haberse mantenido este doble interés, el ACA no hubiese 

c~Ído a un nivel meramente aplicativo y posiblemente hubiera repercutido hacia 

la consideración teórica de aquellos elementos, conceptos y procedimientos --­

existentes sólo en el comportamiento social humano. En el siguiente ejemplo -­

puede observarse uno de los inicios en este sentido. 

Hingtgen y Trost (1964), llevaron a cabo un estudio con el objeto­

de moldear respuestas cooperativas (contacto físico mutuo, combinado con res-­

puestsa vocales), con cuatro niños esquizofrénicos, mismos que habían sido 

diagnosticados como autistas con un promedio de casi seis a.flos de edad. Al 

principio, el contacto físico entre los sujetos era casi nulo y sus respuestas 

vocales muy esporádicas. 

En un principio se desarrolló un entrenamiento preliminar mediante 

un RF de quince respuestas {presionar una palanca), para obtener monedas. Des 

pués se llevaron a cabo sesiones experimentales en que se reforzaban respues -

tas vocales y cooperativas. El procedimeitno consistió en el moldeamiento por 

aproximaciones sucesivas de respuestas vocales. En las tres fases finales, se 

siguió un programa de RV con un promedio de tres respuestas. El mlStodo que se 

utilizó para las respuestas cooperativas, tambiEn tué mediante el moldeamiento 

de aproximaciones sucesivas, una vez establecida la respuesta vocal del sujet~ 

En esta 111.tima fase, no se empleó la instrucciSn verbal. 

Los resultados, señalan que sí se moldeó un contacto físico en las 

dos parejas de sujetos, a excepción de un niño que no obtuvo las respuestas VQ_ 

cales requeridas. El estudio al igual que el de Lovaas y cols. '1964),indicó -

que los esquizofrénicos eran capaces de mejorar su repertorio conductual, me-­

diante el uso de la técnicas de reforzamiento y considerando los aspectos am--
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bientales apropiados. 

"E:1 ejemplo descrito nos permite ver, como ya se señal6 en otra pa!_ 

te anterior, el reduccionismo con el cual se abord6 la conducta humana, lo 

cual era una consecuencia del.modelo conceptual elegido por el AEC. Este re-­

duccionismo puede ser visto en la especificaci6n que se hace de la concducta -

cooperativa, efecto que rué agudizado mediante el requisito de definir opera-­

cionalmente el comportamiento en cuesti6n. Por otro lado, pueden notarse tam­

bién que los procedimientos usados en esta área, son aplicados en formas muy -

semejantes a los primeros estudios revisados en cap!tulos anteriores. 

La aparici6n del JABA en 1968 {rournal of applied behavor analysis), 

obedeci6 a la gran existencia de estudios realizados, pero que se distinguían 

en muchos aspectos de los que conformaban la parte global del JEAB (Jornal of­

experimental analysis of behavior), situaci6n que al mismo tiempo de permitir­

la publicación de los est udios realizados, motivó la elaboraci6n de muchos o-­

tres estudios ~s, como puede verse en el contenido de tal revista, ocasion~­

dose el que se comenzaran a variar aspectos tales como las formas de obtener y 

graficar los datos, el diseño de ambiente; protéticos, la forma en la cual po-­

d!an intervenir los paraprofesionales, diseños experimentales o bien tomando -

un par~etro conductual, mismo que era variado manteniéndose las mismas condi­

ciones. De tal forma la literatura publicada conten!a cada vez ~s, los repo.!_ 

tes de estudios realizados en forma microscópica y sin que existiese una preo­

cupaci6n general por la forma en la cual estos estudios pod!an entenderse te6-

ricamente entre ellos mismos o bien, las posibles relaciones que pod!an tener­

con los realizados en otras ~eas de aplic~ci6n e incluso con los que eran pr2_ 

ducidos en el campo de la investigaci6n básica. 

Este devenir de las cosas, no sólo priv6 para el ~ea de la educa­

ci6n especial, sino que rué una caracter!stica presente en todos los ~bitos­

y que según nuestro punto de vista, llevó a una supuesta especialización, mis­

ma que sin que existiese un cuerpo de conocimientos te6ricos comunes, produjo­

una separaci6n real entre los psicólogos que participaban del ACA y a su vez­

éstos, en terreno muy distante al ocupado por los psicólogos experimentales . 

En la parte siguiente, nos abocaremos a revisar someramente el de-
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sarrollo de la educación especial en México, particularmente en la ENEPI. Esto 

nos permiti~ considerar tres aspectos, pertinentes al objetivo de esta tesis: 

Una clara imagen de c5mo el ACA rué retanado y aplicado en la ENEPI; la consi­

deración respecto a la forma en la cual el área de educación especial y rehabi 

litación influye para la formación de los profesional.es de la psicología en di 

cha escuela y; llll pllllto de vista respecto a los problemas teórico metodolÓgi- · 

cos que se expresan en dicha &rea. 

B) LA EDUCACION ESPECIAL EN LA ENEPI, 

Los estudios real.izados para la educaión especial. en Estados Uni-­

dos, de los cuales se di6 un ejemplo en la sección anterior, influyeron en fo!. 

ma tal que en la ENEPI se abordó la problemática en forma muy semejante, desde 

1976 en términos de los problemas conductual.es intervenidos y con la aplica--­

ción de técnicas y procedimientos en forma equivalente. 

Por la razón anterior, se describirán las principales caracter!sti 

cas en las que se desenvuelve la práctica de educación especial. y rehabilita-­

ción en la ENEPI y que se basara en la publicación de Gal.indo, Bernal., Hinojo­

sa, Galguera, Taracena y Padilla (1980). 

Aunque f'Ué a partir de 1976 cuando las pr&cticas se empezaron a d.!:_ 

sarrollar en la EliEPI, nos introduciremos por medio de la publicación de Tara­

cena y Pineda (1979), quienes realizaron llll. trabajo teórico sobre el programa­

de pr&ctica en el &rea de educación especial. y rehabilitación, de la carrera y 

escuela en cuestión. Los autores expresan que "el plan de estudios de Iztaca­

la, trata de vincular la universidad con la colllllilidad y está estructurado de -

tal manera, que el objetivo principal es la formación de profesional.es capaces 
1 

de solucionar problemas prácticos, en las áreas de mayor interés social". De 

esta manera, en el tercer afta de la carrera, el estudiante real\za una prácti­

ca en dicha área y que se desarrolla en uno de los denominados Centros de Edu­

cación Especial. y Rehabilitación (CEER), cuyas funciones básicas son el paner­

a estudiantes y profesores en
1
contacto con la realidad, permitiendo la despro-
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fesi onalización y dando servicio a la comunidad. Se trabaja con sujetos, cu-­

yos problemas según Pineda y Taracena, se pueden clasificar en: Retardo gene-­

ral, problemas de aprendizaje, problemas de comunicación, problemas sensoria-­

les (invidentes, débiles visuales, sordos e hipoacúsicos), problemas de condu~ 

ta, perturbaciones emocionales y los superdotados (caso teórico, ya que no a--
• 

bundan estos sujetos en estas comunidades). 

Los autores, proponen una programación de la práctica mencionada,­

indicando que los objetivos generales son el logro de habilidades que el estu­

diante debe adquirir, tales como: Conocer los diversos problemas y posible pr~ 

vención; diseño, aplicac i ón y evaluación de instrumentos de medición, para el 

diagnóstico y tratamiento; aplicación de técnicas; diseño de ambientes; entr~ 

namiento a paraprofesionales y no profesionales; diseño de proyecto de trabajo 

interdisciplinario e interárea y; conocimiento de aspectos sociales y jurÍdi-­

cos de los sujetos atípicos. 

Los objetivos específicos se refieren a las actividades que los e~ 

tudiantes realizan y que se derivan de los objetivos generales arriba descri-­

tos y que son de nuestro interés, ya que delinean lo que se espera que el fUt~ 

ro profesional desarrolle en su ejercicio como tal en esta área. Situación -

que puede verse muy semejante a lo que ocurre en el área de educación y desa­

rrollo de la misma carrera. 

Gracias al esfuerzo y colaboración de muchos profesores del área -

de educación especial, en 1980 apareció una publicación que recopila grandeme.!l 

te los resultados y experiencias tenidas. A continuación en forma resumida, 

presentamos los puntos en ella abordados, ya que permiten ver las conductas 

blanco, los procedimientos y técnicas compartidas con el ACA y el tipo de suj~ 

tos con los que se trabaja. Situación que resulta provechosa, ya que podrá oE_ 

servarse que probablemente la única diferencia con el área de educación y des~ 

rrollo, sea el tipo de suj eto con el que se trabaja. 

a) El di agnóst ico conductual. Este, consta de una primera observa­

ción al niño, evaluándose los repertorios básicos, habilidades sociales y de a­

dapt ac ión, conductas académicas y problemáticas. La segunda parte del diagnós­

t ico, se real i za mediante una entrevista con l os padres de familia y complet an-
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do la información en las áreas de conductas problemáticas, de autoconservación, 

cuida.do personal, conducta verbal y social. Tal diagnóstico está enfocado 

principallllente a la detección de los déficits conductuales. Mediante los re-­

sultados del diagnóstico, con fines de apreciar el tipo de programa y teimpo -

que llevará su aplicación, se les clasifica a los sujetos dentro del grupo de, 

superficial, intermedio o profUndo. 

b) Programas de repertorios básicos. Este es el punto de partida­

para el entrena.miento y en el que, en caso deficitario, los procedimientos a -

emplearse, son el de moldea.miento por aproximaciones sucesivas, la instigación 

r!sica, la extinción y el tiempo fuera. Cada uno de éstos, adaptándose de a--­

cuerdo al tipo de repertorio espe~!fico y al grado de déficit. 

c) Programas para la conducta social. Skinner (1953), considera la 

conducta socail como " la conducta de una persona con respecto a otra". Tal­

interacción entre dos o más individuos se observa en muchas conductsa, pero 

por propÓsitos prácticos, se hace una división arbitraria y el objetivo de al­

gunos programas sociales es entonces, el fomentar ciertas formas de interac--­

ción más espec!ficas: cooperación, seguimiento de pautas sociales, juego, en-­

tre otros y fortalecer repertorios ya adquiridos para el establecimiento o man 

tenimiento de conductas sociales. Las técnicas más comúnmente trabajdas son -

las de tiempo fuera, el moldea.miento, la imitación y el refprza.miento social. 

Aún cuando en el capítulo de conclusiones, se hará más explícito -

auestro argumento, respecto al párrafo anterior, hay que notar tanto el carác­

ter lineal como reduccionista del ACA, ya que considera, por propósitos prácti 

cos, segÚD se dice, que el sujeto sólo está haciendo una sola cosa a la vez -

(desde la Óptica del investigador) y al reducir el comporta.miento social a só­

lo algunas de las formas de interacción. 

d) Programas para la eliminación de conductas problemáticas. De ~ 

cuerdo a lo expresado por Galindo y cols. (1980), é stas son'bonductas inadapt~ 

tivas que interfieren eón el proceso de socialización del niffo, con retardo o 

no", siendo ejemplos la agresividad, la hiperactivi dad, el berrinche, la auto­

estimulación y la autodest r ucción. Siendo que tales conductas son favorecidas 

ya sea por la carencia de algunas formas de estimulación reforzante en el pas~ 
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do, por el reforzamiento de conductas inadecuadas o bien por la presencia con­

tinua de algunas formas de castigo en el medio del niño. Para efectos de tra­

tamiento, algunas de las técnicas empleadas son el castigo, el reforzamiento -

de conductas incompatibles, el tiempo fuera, extinción y la sobrecorrección. 

e) Programas académicos. Estas a su vez son subdivididas en prea­

cadémicas y propiamente académicas. El primer caso incluye aquéllas que son -

prerequisito para las segundas, ésto es, el atender al maestro, el seguir sus­

instrucciones, el permanecer sentado, etc. y generalmente haciendo uso de la~ 

cononúa de fichas, de reforzamiento social y del poner o no atención a la con­

ducta del sujeto. 

La conducta académica abarca las ejecuciones propias de la aritmé­

tica, la lectura, la escritura, etc., estudiándose comúnmente el papel del re­

forzamiento social, la enseñanza de precisión y el desvanecimiento y discrimi­

nación. 

f) Programa de conducta verbal. Como cualquier otra conn.ucta ope-

rante, ésta puede ser entendida dentro de un análisis causal-funcional y se -

define como aquella conducta que es reforzada a través de la mediación de o--­

tros organismos, los cuales han sido entrenados para servir de mediadores, por 

lo que la conducta verbal actúa indirectamente sobre el medio ambiente fÍsico­

( Skinner, 1957). Los problemas del lenguaje dada esta definición, están pre-­

sentes en individuos con o sin retardo en el desarrollo y que pueden ir desde­

una simple inhabilidad en el habla, hasta la ausencia total. La mayoría de -­

los programas para corregir la articulación, se basan .en la posibilidad de que 

el sujeto reproduzca en forma imitativa, aproximaciones al fonema que se le 

presenta. Algunos de los procedimientos que aparecen en estos programas, son 

los de moldeamiento por aproximaciones sucesivas, imitación, modela.miento, RDO, 

entre otros. 

g) Programas para ciegos y débiles visuales. La ausencia o debill 

dad visual, es un factor que puede retardar el desarrollo del individuo, ya 

que está limitado el acceso del sujeto a la estimulación ambiental respectiva­

y de esta manera se perturba la adquisición de repertorios básicos, sociales y 

de adaptación en los que interviene tal estimulación visual. La organización-
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de los progrBDas de entrenamiento incluyen uno o más de los siguientes elemen­

tos: Asesor!a para padres y parientes para determinar las perturbaciones con­

ductuales y posibilidades de acción; especificaci6n de la ruta específica para 

el establecimiento de la independencia del sujeto respecto a su movilidad y o­

rientación, habilidades de cuidado personal, habilidades de comedor o bien ha­

bilidades domésticas y; habilidades académicas. 

h) Formas de registro y graficación. Las especificaicones aquí in­

cluídas, cuidan el que la captación de datos se haga en forma objetiva para la 

obtención de confiabilidad y siendo definida previamente la conducta. DeterJDi 

n!ndose la forma de registro se especifica también la forma de graficación. 

Los registros, de acuerdo a su forma, son clasificados y descritos 

cada uno de ellos, haciéndose uso de los que aparecen en otras !reas de aplic~ 

ción. 

Antes de continuar, debemos puntualizar que mientras que dos sec-­

ciones de la citada publicación (inciso "a" y "h") se refieren a las formas de 

llevar a cabo algunas actividades, otras aluden al tipo de conductas para los 

cuales se especifican diversos programas (inciso "b", "c", "d", "e" y "f"), -­

siendo que en la restante se revisa la posibilidad de acción respecto a un ti­

po de sujetos (inciso "g"). Con la anterior descripción, sed~ una idea gene­

ral respecto a las actividades y habilidades que se planean formar en el estu­

diante de psicología, para que formen parte de su acervo como profesionista. 

En el mismo ai'lo en que apareció el libro en cuestión,Zarzosa (1980) 

realiza una cr!tica a la pr~tica de dicha !rea tomando como ejemplo, varios -

aspectos del diagnóstico que se realiza en los CEER. Al igual q"Ue Ribes (1975) 

comenta que el diagnóstico conductual a diferencia del tradicional, se efectúa 

en términos estrictamente funcionales, que imP,lican una estrategia, metodolo-­

gía y lógica muy particular, pero cuya caracter!stica común es su rigurosidad­

l o cual permite una evaluación de los cambios observados, el desglose de las -

modalidades de la conducta y la determinación de las condiciones, clases de e.:!_ 

t!mulos y procedimientos que se seguir!n. 

Con tal fundamento en general, el autor realiza algunas críticas -



51 

• que desde nuestra perspectiva e i nterés, son las siguientes: 

l. Muchos de los aspectos del diagnóstico tradicional que son cri­

ticados por el ACA, parecen estar presentes en l a forma en que se hace el dia~ 

nóstico, existiendo sólo un ci;mbio en el uso de términos diferentes, ya que si 

bien en lugar de CI de la madurez, de la personalidad, etc., ahora se habla de 

ecolalia, imitación, conductas precurrentes, etc. Parecería entonces que ha -

habido un abandono por la rigurosidad lógica, metodológica y estratégica, lo -

cual podría ser ligado a la falta de interés por la teoría y busc&.ndose sólo -

formas pr!cticas en las cuales el problema enfrentado pueda ser resuelto. 

2. Si bien el uso de rótulos para las áreas (académicas, sociales, 

motoras, etc.) es útil para el diagnosticador, el ampliarlas a los sujetos nos 

lleva a la misma lógica de la psicometría . 

3 . Debido a l a poca fuerza del diagnóstico, su forma de evaluación, 

la inconsistencia de los procedimientos y lo poco real de los objetivos, se -­

cae en un nivel de vaguedad que contribuye en muy poco a conocer los problemas 

y avances específicos del sujeto. 

4. Por Último, el autor indica que la traducción de los resultados 

a un porcentaje de lo que sí y no sabe hacer el sujeto, conduce a perder casi­

toda la riqueza del diagnóstico conduatual, adem!s de que el hacer ésto "impl.!. 

ca haber confundido las prioridades e induce a tratar las categorías del expe­

riemtnador como entidades a desarrollar y que el sujeto tiene o no en mayor o 

menor medida". En otras palabras, ésto conduce al experimentador a incremen-­

tar y a reducir porcentajes, que est&.n en el sujeto, pero que probablemente, -

no tienen nada que ver con él. 

Adem!s de indicar que estamos de acuerdo en tales críticas, hemos­

de señalar nuevament e la gran semejanza que existe entre los diferentes progr~ 

mas descritos y los propios de desarrollo y educación. Sin embargo , pr obable­

ment e debido a esta semej anza, la repetición de información ocurre semestre a­

semestre, puesto que se cree que son dos !mbitos sumamente especializados y di 

ferentes. 
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Otro aspecto que habremos de retomar en el siguiente capítulo, se­

refiere a que los sujetos que son intervenidos por esta área de educación esp!:_ 

cial, se caracterizan por la falta de autosuficiencia física y social, elemen­

tos que probablemente contribuyen al relativo éxito del ACA en etsa área y que 

en otros casos (por ejemplo en la educaión abierta), parecen fracasar las té.5:_ 

nicas de modificación. A partir de esto, es que resalta otra característica - · 

importante de los programas de educaci6n prescolar, primaria y especial y que 

consiste en que las preguntas (estímulos discriminativos ante los cuales el e­

ducando tiene que responder) que se derivan de los contenidos, por lo general, 

requieren de una sola respuesta, hecho que está en perfecta consonancia con la 

linealidad del modelo propio del ACA. 

En otras palabras, ante una suma, un sustantivo, un color, una le­

tra, etc., existe una y solo una respuesta correcta, casos que son los que más 

fácilmente pueden ser enseñados haciendo uso del paradigma de la triple conti.E_ 

genci~. Los problemas conceptuales tanto en la aplicación como en el éxito, -

empiezan a ser encontrados cuando se pretende enseñar algo para lo cual, pue-­

den existir muchas respuestas correctas. 

Probablemente derivado de lo anterior, la práctica, el uso de téc­

nicas, el grado de desarrollo sofisticado de la metodología central y el grado 

de teorización que se encuentra en esta 'rea de educación especial, es muy pa­

recido a los primeros estudios desarrollados en México. Si recordamos la pu­

blicaci6n de Bíjou y Orlando en i961, podría parecernos demasiado complejo y -

si tomamos como referencia el libro de Ribes publicado en 1972, podemos obser­

var que esencialmente siguen siendo los mismos planteamientos, técnicas, pro­

gramas y metodología en general. 

Hasta aquí nuestra exposición referente a estos niveles de la edu­

cación, por lo que toca ahora, externar nuestras conclusiones que han venido -

delineándose a lo largo de estos capítulos desarrollados. 



53 

CAPITULO IV 
• 

CONSIDERACIONES Y CONCLUSIONES. 

A lo largo de los capítulos anteriores hemos analizado en forma g~ 

neral la aplicación evolutiva del ACA dentro de la educación normal, la educa­

ción abierta y la educación especial, señalando algunas de sus implicaciones -

que ha tenido con respecto a la formación de profesionales de la psicología, -

particularmente en la ENEPI. Como ha sido obvio, la estructuración de los 

tres capítulos anteriores ha sido un tanto diversa, ya que en el primero se 

trató de enfatizar lo que ha sido el ACA en los diferentes niveles de la educ~ 

ción institucionalizada y que permitió esbozar algunas de las deficiencias.y -

limitaciones que en esa modalidad de la educación se han presentado, pero que 

además permitió dar una ejemplificación de los papeles tan distintos que han -

sido abarcados y asignados por el psicólogo, situación que se refleja en los -

programas de estudio del área de educación y desarrollo. 

El capítulo dedicado a la educación abierta, por las condiciones -

particulares de esta modalidad, parece salir del contexto planteado por el ca­

pítulo anterior. Aún cuando pudo haberse expresado en una forma similar, pro­

bablemente se hubiera dejado una idea un tanto distorcionada de lo que ocurre­

en tal modalidad, tanto en el ejercicio profesional como al interno de la 

ENEPI y que cteemos haber dejado debidamente ejemplificado con el análisis de 

un caso. 

Por Último, en el capítulo anterior a éste, si bien una posibili~­

dad hubiera sido el haber procedido en forma equivalente a la que se optó en -

el primer capítulo, consideramos que mucha de la información que se pretend!a­

destacar para el objetivo de esta tesis, hubiera sido redundante, ya que, como 

lo hemos señalado reiteradamente, partimos de la premisa de que las prácticas­

al interno de la carrera, referentes a las tres modalidades descritas, son muy 

semejantes. De esta forma y con tales elementos, esta Última parte la dedica­

remos a hacer algunas consideraciones desde tres puntos de vista, que abarcan-
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algunos problemas y soluciones respecto a: Los aspectos teórico-metodológicos­

del ACA y su relación con el AEC; la forma en la cual tanto el AEC como el ACA 

son considerados dentro de la práctica curricular en la ENEPI y finalmente; a];. 

gunas perspectivas de acción en la carrera de psicologfa. 

Al ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DEL ACA Y AEC. 

Si bien podemos decir que el AEC, entendido éste como el conjunto­

de conceptos, técnicas y procedimientos experimentales para el conocimiento oE_ 

Jetivo del comportamiento, contribuyó al desarrollo de la psicología en varios 

aspectos, actualmente destacan más sus limitaciones, cuestión que probableme.!!. 

te ha provocado en diversos sectores el que se le rechace indiscriminadamente­

bajo la razón, nunca sistemáticamente probada, de que el AEC no sirve. Es por 

esto que resulta importante el deslindar sus errores de los aciertos. 

Las principales limitaciones se derivan de los planteamientos teó- ¡-":· 

ricos, que a su vez se reflejan en la metodología·y procedimientos utilizados-

y consecuentemente en el ACA. Algunas de las limitaciones mas importantes y -

sin que el Órden de exposición aluda a una jerarquía, se enuncian brevemente a 

continuación. 

l. Linealidad. Se refiere a la creencia incorrecta de que los fe­

nómenos de estudio obedecen a ~ sola ~ y que a su vez, producen .!:!!1 solo­

efecto. 

2. Reduccionista. Esto expresa la tendencia a especificar en for­

ma reducida la conducta de que se trate y que en muchos casos se llega a con-­

tar, mediante las definiciones operacionales, con aspectos tan microscópicos -

de la conducta que pierden su contexto original. Algunos ejemplos de esto se 

expresaron anteriormente. 

3. Mecanicista. Derivado de la adopción del reflejo como un con-­

cepto para analizar la conducta, en muchas ocasiones se implica de que el efe~ 

to de una operación, será automático, tal como en una máquina. De acuerdo a -
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ésto regía la clásica r egla: "cambia al medio y obtendrás el cambio en la con­

ducta". 

4. Definic i ón de respuesta y estímulo. Debido a la falta de clari­

dad, se planteó el que una respuesta pudiera ser todas aquellas conducats que­

un sujeto podía emitir en una hora, en diez minutos o en pocos segundos, como­

al apretar una palanca. Esta fué una de las razones por las cuales llegó a ha 

blarse, dentro del ACA de ' los "paquetes de tratamiento", lo cual implicó la i.!!!, 

posibilidad de saber cual era el factor determinante del cambio. 

Tales supuestos del orden teórico, tuvieron efectos en la metodol2 

g{a aplicativa del ACA, siendo éste el conjunto de procedimientos y técnicas -

dirigidas a lograr un cambio de la conducta. Las principales manifestaciones,­

que se pueden observar a lo largo de los estudios realizados, entre otras son­

las siguientes: 

La aplicación de muchos procedimientos en la experiemtnación ani-­

mal, era relativa.mente sencilla puesto que el control sobre el sujeto, se lo-­

graba al tenerlo confinado en una cámra experimental. Cuando se emprendió con 

humanos, resultó que el sujeto podía hacer mÚltiples respuestas simultánea.men­

te, caso que se tornaba problemático para el procedimiento de extinción y tie.!!!_ 

po fuera (Varela" 1978). Como se vio, se aludió al carácter autore:f'orzante de 

la conducta o bien a que la consecuencia proporcionada no era un reforzador. -

La b~squeda de los estímulos y los reforzadores llegó a ser bastante infructu2 

sa debido a la complejidad del comportamiento. 

La linealidad y la segmentación del comportamiento, llevaron ta.m-­

bién a creer que la conducta, por ejemplo en el caso del desarrollo in:f'antil,­

podía y debía ser dividida en sensorial, perceptual, emocional, etc. e impli-­

cando que una conducta de estas, no tenía nada que ver a ninguna otra, a~ --­

cuando ocurriesen simultánea.mente. 

En otro sentido, muchas veces los estudios, sobre todo los refereE_ 

tes a la conducta académica, se dedicaron a los aspectos que podríamos denomi­

nar como "periféricos" de la conducta blanco. Este punto se relaciona direct,!!: 

mente con el inte1·és que prevalecía por los cambios en el medio ambiente y --
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los efectos en la conducta, poniendo poco o ningún énfasis en el proceso. 

Una raz6n posible del éxi to que ha tenido la aplicaci6n del ACA en 

la educaci6n i nfantil y en la especial, se refiere a que dichos sujetos poseen 

una falta de autosuficiencia e independencia, ademfui de que el tipo de conduc­

tas que se pretenden establecer son relativamente sencillas y para ambos casos 

los requerimientos académicos hacia el alumno, son muy laxos y vagos. Esto r~ 

percute en las facilidades de tiempo e intereses que los investigadores pueden 

tener, ya que los fracasos pueden no ser interpretados como tales. 

Mucho se ha afirmado anteriormente que la aplicaci6n de las técni­

cas de modi ficaci6n, se dedicaron más a la búsqueda de resultados inmediatos -

que al entendimiento y estudio de la aplicaci6n misma, sus efectos y sus funda 

mentos. De esta manera, lo único que había que cuestionarse en el campo apli­

cado era si determinada técn~ca o procedimiento había sido efectivo o no y la­

explicaci6n era siempre en el sentido de que el reforzador había fungido como­

t al o bien que el efecto (resultado no esperado) era controlado por varia-­

bles "extrañas", fuera del control del experimentador. Al igual que Ribes -­

(1981 ) opinamos que no del:>e existir divorcio entre la investigaci6n paramétri­

ca y de proceso (bfuiica) con la investigación tecnológica y aplicada. Lo que -

sucede que con el estado de desarrollo actual de la psicolog{a es sumamente d.!. 

fÍcil el poder hablar de que si exi sta una "Tecnolog{a conductual", ya que Es­

ta puede empezar a generarse como tal, cuando existen tres condicionantes: un­

cuerpo ci entífico s6lido, un legnuaje común entre la aplicaci6n y la teoría 

que lo debe sustentar y por Último, un criterio social explícito respecto a 

las características y condiciones de su aplicaci6n. Por estas razones creemos­

que lo que ha sido denominado como "técnica conductual" no es sino una serie -

de procedimientos no probados, ni sistematizados o en el peor de los casos, la 

aplicación de un criterio lógico de sentido común, lo cual no est& 1111.lY lejos -

de la artesanía, donde el manufacturador conoce los materiales que hay que em­

plear y el procedimiento a seguir para obtener un resultado específico, pero -

no puede explicar l o ocurrido y consecuentemente, su activi dad se vera siempre 

restri ngida a lo que su pr&ctica empíri ca le muestra. 

Si bien pudiera haber sido deseable que el divorci o no se diera , -

es un he cho que tal proceso se di o , pri ncipalmente en la década de los setenta 
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cuando las aplicaciones proliferaron atacando conductas que nunca habían sido 

tratadas por el psicólogo y obteniendo algunos éxitos parciales, sobre todo el 

las áreas descritas en los capítulos I y III, lo cual se tradujo en una acep­

tación y demanda hacia el servicio de psicólogos en muchos tipos de centros la 

borales. El ACA_estaba demost:.ando que tenía "soluciones" para muchos casos en 

los que ningÚn otro enfoque de la psicología siquiera se había atrevido a pen­

sar que podía competerle. De hecho como lo menciona Skinner (1961), la huida -

del laboratorio fue un fenómeno cada vez más frecuente, tanto en Estados Uni-­

dos como en México. Las explicaciones que para ello se dieron son variadas: 

los reforzadores sociales que se obtienen en la psicología aplicada, además de 

que son a mediano plazo son objetivos para el investigador, no así para aquel­

que trabaja durante mucho tiempo en un estudio básico y que, en caso de tener­

algÚn resultado exitoso, esto es conocido y elgiado sólo por aquellos psicólo­

gos versados en el tema . otra explicación usualmente empleada por los psicólo­

gos aplicados, era en el sentido de que si la gente tenía problemas y el psic.9_ 

logo podía empezar a resolverlos ¿porqué no hacerlo? Otro factor importante -­

era el relacionado a los posibles ingresos econ6micos que se podían alcanzar.­

En nuestro país, el único lugar donde puede ser realizada la invrstigación b!_ 

sica, es en los recintos universitarios lo cual a su vez, por las determina-­

cienes 11>ciales hacia el sistema educativo, es poca y enrealidad defectuosa ya­

que el apoyo que recibe el investigador generalmente es raquítico. 

Las primeras aplicaciones fueron supuestamente derivadas del AEC-­

siendo por tanto, las condiciones en que se aplicó, las siguientes: 

a) Un modelo te6rico que contenía muchas limitaciones y concepcio­

nes erróneas y sin la existencia de formas y criterios claros para su aplica-­

ción. 

b) Una deficiente formación básica del psicólogo que se adentraba 

en los campos aplicados. 

c) La inexistencia de criterios sociales que regulasen la aplica-­

ción de los procedimientos. 

d) Un campo de trabajo tradicionalmente ocupado por diversos prof~ 
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sionistas de otras disciplinas ( médicos, psiquiatras, abogados, pedagogos, li 

cenciados en administración de empresas, etc. ). 

Los resultados los tenemos a la vista hoy en dÍa y en forma gene-­

ral, la situación para el psicólogo aplicado se presenta de la siguiente forma: 

a) Dado que para muchas personas, el ACA era una derivación direc­

ta del AEC, se empezó a criticar las prfu:ticas que consideraban al hombre co­

mo un animal. La reacción de los psicólogos fué irse alejando de lo que ellos 

consideraban que era el AEC y en muchos casos, ante la falta de resultados-~ 

existosos, se recurrió al estribillo de que el ACA no funcionaba en la reali-­

dad ya que es ésta, la sociología era lo determinante. ¿Qué podÍa decir un psi 

cólogo que no había entendido perfectamente los fundamentos del AEC y que ade­

más su única experiencia en· el campo aplicado, era la proveniente a la lec­

tura de diversas publicaciones? Puede entenderse la reacción, pero no justifi­

carse al interno de la psicología misma. 

b) La deficiente formación básica del psicólogo lleva a considerar 

las deplorables condiciones en las cuales son formados en las universidades -­

donde los cursos son eminentemente verbalistas ¿De dónde puede entonces deri-­

varse una expereiencia práctica tanto en el laboratorio como en la situación -

aplicada. 

Ante la inexitencia de un conocimiento teórico sólido, con la defi 

ciente formación, ante los "fracasos" del ACA, ante los problemas reinsidentes 

o no resueltos, se empezó ahechar mano de los planteamientos y prácticas de~ 

tros enfoques de la psicolog!a y empezó a creerse que la psicología era cues-­

tión de mucho ingenio y capacidad de improvización . 

En muy pocos casos, los psicólogos se dedicaron a .revisar sus téc­

nicas y procedimientos, los efectos que se producían, tan distintos unos de o­

tros, reflexionaron sobre sus conceptos, teoría y fundamentos . Creemos que en 

una primera instancia, ésto era y es lo necesario y correcto, pero sin que nos 

lleve al error de tratar de teorizar al interno de cada una de las áreas, per­

diendo de vista el conocimiento general. 
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e) En princi pio, si consideramos que puede existir una ciencia psi 

colÓgica, es sólo a través del estudio del individuo como puede lograrse, y~ -

que la negación de ésto, nos ubicaría en la sociología. Tal principio no está 

reñido ni se excluye de lo social, ya que implica estudiar al individuo y la -

forma en la cual reacciona an~e la sociedad y ésta para con él. 

d) En lo relativo al campo laboral, al inicio de la década de los­

setenta, no existía un consentimiento respecto a quien era el dueño profesio­

nal de la educación, siendo las únicas personas que intervenían en ella, los -

profesores y las autoridades. El campo fué gradualmente estudiado y reclamado 

por diversos profesionistas y a mediados de dicha década, empezaron a hacer su 

aparición los psicólogos "conductistas", ofreciendo técnicas y resultados en -

muchos problemas donde casi nadie podía ofrecerlos. Esto amplió inusitadamen­

te las opciones laborales para el psicólogo. En muy corto tiempo fueron desa­

pareciendo en la concepci ón de los psicólogos los estímulos, las respuestas y 

los reforzadores, pasando a primer término los diseños y aplicaciones de pla-­

nes y programas de estudio. 

En cierta medida, este panorama general presentado es el que encoE_ 

traron los psicólogos aplicados en la pasada y presente década. 

B) LA PRACTICA CURRICUALR EN LA ENEPI RESPECTO AL ACA. 

Aún cuando reconocemos que el análisis de un curriculum no es una­

tarea simple, consideraremos solamente tres aspectos de la práctica desarroll~ 

da en la ENEPI y vivida en el período 1977-1981. Los puntos a considerarse se 

refieren a los contenidos temáticos, las actividades realizadas en las prácti­

cas y la integración tendiente a la especialización. Recalcando que a través­

de ésto , puede verse r eflejada la evolución que la práctica del ACA ha tenido­

en México. 

l. Contenidos temáticos. Entre otras causas, debido a la falta de 

comunicación entre las áreas de la carrera y a la ignorancia y desinterés que 

existe respecto a las actividades que realizan unas y otras, uno de los aspee-
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tos criticables, es la repetición temática e incluso bibliográfica, siendo que 

en ocasiones lo único variable eran las características del sujeto, además de­

que la forma en la cual se int~graba al programa de estudios de la materia re~ 

pectiva, era en forma dependiente a la existencia o no de la práctica en cues­

tión. 

Es lamentable que en un plan de estudios que requería y estipulaba 

la necesidad de solo "muestrear representativamente los problemas y fenómenos­

ª los que se enfrentaría el estudiante en su práctica profesional" (plan de e~ 

tudios, ENEPI, 1976) ha.ya caído en muchos de los vicios que contenían los pla­

nes de estudios tradicionales a los que se criticaba. 

2. A cinco años de distancia de haberse implantado el plan de est~ 

dios, podemos decir que se cuenta con una basta experiencia respecto a su apl! 

cación y podría esperarse en consecuencia que el entrenamiento y la formación­

de l estudiante, fuera de uria calidad superior, ya que el proceso deja mucho 

que desear en cuanto al papel de asesoría por parte del profesorado, siendo a­

demás que en el m5dulo aplicado, los estudiantes fungen como aplicadores de un 

programa, lo caal se contrapone a un ejercicio pro~esional. 

3. Aparentemente cada una de las ~reas del curriculum tiende a la 

especializaci5n al interno de ellas mismas y sin embargo requieren al estudi8:!1 

te que integre el conocimiento adquirido en cada una de ellas, lo cual sin em­

bargo, est! acorde con la práctica profesional, ya que, con una mirada general 

al sistema educativo mexicano, podríamos darnos cuenta de los problemas difí-­

cilmente tratados en una sola área. Por un lado, se forma al estudiante en u­

na supuesta especialización, sin criterios específicos para su vinculación con 

las de~ '1-eas y por el otro se deja al azar la comprensión genérica de la ~ 

todolog{a. Desde esta perspectiva y en base a lo expuesto ¿Debe existir dife­

rencia entre lo que se enseña en la educación especial, de adultos y normal?,­

¿no sería preferible el pensar en una sóla área de educación en la educación? 

C) PERSPECTIVAS DE ACCION. 

En este punto, probablemente ya sea obvio que se debe de recurrir-
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a una reconsideración teórica y metodológica y que darían por resultado la 

construcción de un model o diferente de lo que fué el ACA. De hecho en la ac-­

tualidad han··surgido diversas opci ones, aún cuando no todas ellas están situa­

das dentro de esta línea de pensamiento e incluso algunas de ellas, no están-­

dentro de lo que podríamos co~siderar como ciencia psicológica. Entrar a esp~ 

cificar todas ellas, escapa a este trabajo, por lo que plantearemos sólo algu­

nas conclusiones generales que nos ha producido este trabajo: 

l. Antes de desechar todas las prácticas del ACA, es necesario co~ 

siderar los problemas a los que se enfrentaron y cuestionarse si tales proble­

mas competen o no a una ciencia psicológica. 

2. En algunos casos, derivados de la consideración anterior, estu­

diar siste~ticamente la aplicación de los procedimientos con el objeto de po­

der diferenciar el comportamiento de sus componentes y sus efectos, tanto en -

el proceso como en el producto conductual. 

3, Superar las limitantes del modelo que se refieren a la mecanic.!. 

dad, la causalidad lineal, el reduccionismo, reconsiderar las definciones de -

estímulo y respuesta, después de sopesar su necesidad teórica, cuestionar la -

supuesta tecnología e inquirir en que forma y en que nivel los procedimientos­

son derivados del AEC o bien, si han sido creación del ingenio y de la improv.!. 

zación empírica. 

Resumiendo lo anterior, podríamos plantear que si un reforzador no 

refuerza, no es problema del reforzador, es problema de la persona que lo con­

ceptualizó como tal, lo aplicó y ahora lo responsabiliza de su ignorancia. Co~ 

sideramos que la integración de un conocimiento respecto al comportamiento hu­

mano, está más allá de reñir por una u otra escuela o técnica y siendo una ma­

la creencia el que la ciencia la hacen sólo los científicos, ya que si así fu~ 

ra, podríamos preguntarnos qué eran antes de ser científicos. Muchas veces la 

experiencia ciega al experimentador, muchas veces el novato procede en cierta­

forma que ha sido probada ser incorrecta, de hecho no existe fórmula única ni 

creemos que pueda haberla. Pero estamos seguros que una de las formas de lle­

gar a producir el conocimiento científico, es mediante la investigación cons-­

tante en el ámbito básico y en el aplicado, pero con la tendencia común de 
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construir la teoría respectiva. Es por ésto que consideramos que no se justi­

fica la existencia de diferentes '1-eas para tres modalidades diferentes de la­

educación. 

Por Último, consideramos que un trabajo como el presente, puede -

no aportar luz en el aspecto pr!ctico, pero si se considera que también es l a­

teoría la que puede dirigir las acciones, desde este punto de vista la aporta­

ción fué haber contribuido modestamente a una discusión que en nuestros días -

resulta ya impostergable . 
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