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INTRODUCCIOiv

A) EL ANALISIS COMDUCTUAL APLICADO.

Los fundamentos cientificos de la modificacién de conducta, son -
bastante recientes, influenciado por el progreso de las ciencias biolégicas.
La modificacidn de conducta se interesd bidsicamente en el estudio de cdmo los

organismos se adaptan en su relacidn al medio ambiente.

Los trabajos de autores antecedentes mis importantes, son los rea
lizados por Ivan Sechenov, quien estaba interesado en la influencia que tenia
el cerebro sobre los reflejos espinales, trabajos que mis tarde fueron retoma
dos por Ivan Pavlov, cuyo interés también radicaba en el terreno fisioldgico.
Como es de todos conocido, Pavlov accidentalmente observd lo que denomind co-
mo secreciones psiquicas y que lo condujo a la formulacién de su famoso para-

digma, mismo que podrfa diagramarse de la forma siguiente:

Ei Ri

Ec Rc

La importancia del descubrimiento de Pavlov, fué reconocer en di
chas secreciones la existencia de reacciones reflejas aprendidas y retomando-

-

el concepto de reflejo, para el andlisis de lo que €1 llamé "actividad nervio

sa".

Este tipo de trabajos tuvieron gran impacto en América alrededor=-
de los afios veinte, tiempo para el cual, John Watson habia iniciado ya algu--
nas investigaciones, pero considerando no solo el comportamiento reflejo, si-
no la conducta en general del ser humano. La posicién de Watson estaba basa-
da en dos aspectos metodolégicos esenciales. E1 primero es que la psicologia
no deberfa de considerar mds a la conciencia dentro de su campo de estudio ¥
en segundo lugar, que la introspeccién, como método de observacidn psicolégi-
ca, deberia ser abandonado. Estos dos puntos, segiin Watson consideraba, per

mitirfan el desarrollo de una psicologfa no mentalista mediante la transpola-



cidn de los conceptos y métodos desarrolados por Pavlov, dando por resultado-
una psicologia objetiva que estudia solo el comportamiento que es observable-
y medible. La influencia en Norteamérica fué grande y para el propdsito de -
esta tesis, destacaremos los trabajos realizados por Skinner, quien en 1935 -
hace la distincién de dos tipos.de condicionamiento de acuerdo a la clase de
respuestas involucrada, clasificando como "tipo E" a los resultantes del m&
todo Pavloviano. El otro reflejo, "tipo R" se referfa a la conducta operante
donde el reforzamiento se relaciona con la respuesta, el paradigma resultante
fué:

R+

Las primeras investigaciones realizadas por Skinner, fueron con -
sujetos infrahumanos e inventando un aparato que llegé a ser conocido como ca
ja de Skinner, que llegaba a registrar automaticamente el nimero de respues--
tas que el sujeto daba en un determinado tiempo. Toda esta primera parte de
investigacién del condicionamiento operante fué motivo de una publicacién que
ha llegado a ser clisica (Skinner, 1938). Uno de los conceptos que llegé a -
tener gran importancia, fué el relacionado a los programas de reforzamiento,-
ademds de algunas técnicas (muchas de ellas adoptadas o modificadas de los -
trabajos de Pavlov) como es el caso del castigo, extincién, moldeamiento, en-
cadenamiento, entre otras y donde el objeto de atencidn principal 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 la
boratorio y que se expandieron durante los pasados treinta afios en forma evi-
dente, al grado de institucionalizarse diversas organizaciones y asociaciones
de psicdlogos interesados en el drea, ademids de llegarse a formalizar mGlti-~
ples reuniones como lo fueron las realizadas anualmente a través de la asocia

cién de psicdlogos americanos a partir de 1946 (Kazdin, 1978).

El origen de la modificacién de conducta es la transicién de los
trabajos experimentales sobre el aprendizaje a las aplicaciones clfnicas, =-
siendo dicha transicidn gradual pero proveyendo formas diferentes de concep-

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



sos terapéuticos. Si bien las aplicaciones clinicas inicialmente se hicieron
en forma aislada, en breve tiempo se expandid su uso en forma tal que los con
ceptos, métodos y extensiones respecto al aprendizaje constituyeron lo que --
hoy se conoce como modificacidn de conducta (Kazdin, op. cit.). Con la apli-
cacifn sistemdtica del condicionamiento operante a la conducta humana, se em-
pezaron a abordar muchas dreas aparte de la clfnica, siendo probablemente la
extencidén mids 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 mds sistemdtica fueron publicados por Skinner en 1953.

Probablemente una de las razones por las cuales la primer area a-
barcada fué la clinica, es que dicho campo era del dominio exclusivo de los -
psiquiatras, generdndose as{ 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 empezd a
aplicar la metodologia del condicionamiento operante para estudiar la conduc-
ta infantil, evaluando diferentes tipos de reforzadores y respuestas, al mis-
tiempo que estudiaba algunos procesos conductuales bisicos, como fué la adqui
sicidn, la extincidn, discriminacién y diferenciacién de respuestas. Este es
tudio fu@ continuado en diversas lineas incluyendo la investigacién de nifios
normales y retardados, asi 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 investigacidn en la psicologfa del desarrollo y en la

conceptualizacién de retardo mental, sea Bijou.

La expansidn de la modificacidén de conducta puede verse claramen-
te reflejada por el nimero de publicaciones que en el campo existian en los a
fios sesenta, contdndose con importantes publicaciones periédicas, como es el
Behaviour reserch and Therapy, Journal of applied behaviour annalysis, Beha--
viour Therapy, entre otras, aundnose a &stas posteriormente la de Behaviour -
modification, Cognitive research and therapy, la revista mexicana de andlisis

de la conducta, etc.

La modificacién de conducta puede ser caracterizada por diferen--

tes suposiciones respecto a la evolucidn o alteramiento de la conducta, si se



toman en cuenta aspectos particulares de la metodologia, eo enfoque que se ha
ce del diagndstico, de la asesorfa o bien del tratamiento. sin embargo pode-
mos encontrar algunos comunes denominadores del enfoque conductual que se ---

constituyen a su vez en una definicidn.

1. Un supuesto importante e€s la continuidad del comportamiento, -
considerando asf que la conducta mormal y la anormal, son parte de un mismo -
continuo, sin ser diferentes cualitativamente. Gracias a esta concepcidn los
principios de la modificacién de conducta, son aplicables a todo tipo de res-

puestas operantes, ya que todas ellas son aprendidas.

2. La modificacién de conducta es un intento por aplicar los ha--
llazgos de estudios experimentales hechos en el laboratorio o bien generando-

técnicas derivadas del irea particular que se trate.

3. Se hace Enfasis em que el objeto directo de estudio es la con-
ducta misma, contraponiéndose &sto al punto de vista tradicional que conside-
ra al comportamiento como "signos" o "sIintomas" de algiin proceso psicodinimi-
co interno, tal como ocurre en el psicoanilisis. Ain con esto, algunos modi-
ficadores de conducta se refieren a respuestas cubiértas o privadas, pero --
siempre tomando en cuenta los elementos observables sin aludir a estados men-

tales o estructuras psiquicas internmas.

4. La modificacidn de conducta se caracteriza por la considera---
cién de la conducta y por la evaluacién eiperinental del tratamiento, lo cual
ha producido la creacidn de diversos disefios experiemtnales como son el de 1
nea base mdltiple y el de reversibilidad.

De acuerdo con lo sefialado por Kazdin (1978), un irea principal -
dentro de la modificacién de conducta es la aplicacién de las técnicas deriva
das del condicionamiento operante y del andlisis experimental de la conducta.
Varios investigadores de la conducta animal fueron pioneros en la extencidn -
que se hizo hacia el comportamiento humano en ambientes experimentales y na-
turales, conforme la investigacién fué desarrollindose, gradualmente el enfo-

que fué ajustado mds a la aplicacidn que a la investigacidn basica.



Especificamente en el campo de la educacidn, las mdquinas de ense
nanza permitieron estudiar los efectos del reforzamiento y de la retroalimen-
tacidn, presentando aspectos sustantivos de lo que se pretendfa ensefiar y re-
quiriendo la respuesta del estudiante. La educacidn basada en las mdquinas-
de ensefianza de la instruccidn programada, tienen varias caracteristicas, co-
mo es el proveer una inmediata ;;troalimentaciGn a la respuesta del estudian-
te; permitir al estudiante un avance de acuerdo a su propioc ritmo de aprendi-
zaje; disefiar la instruccién de acuerdo al nivel de cada estudiante; permitir
una participacidén 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.

Skinner (1968) di§ gran impulso a esta aplicacién en el campo edu
cativo, aunque hay que notar que también fueron usados dichos elementos para-
la investigacidn y educacidn con sujetos que sufrfan de retardo en el desarro
1llo.

A partir de la Gltima parte de la década de los cincuenta, los es
tudios con nifios normales y retardados, proliferaron. Uno de los mds activos-
estudiosos, fué Donald Baer quien siguié cierto paralelismo con los trabajos-
realizados por Bijou. De esta forma se abarcé la conducta autista, hiperacti

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

. Un recurso bastante utilizado fué el disefiado por Ayllon y Azrin-
(1968) y conocido como sistema de fichas que aunque fu€ aplicado originalmen
te para un pabelldn 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 distingufan la investigacidn operante, bésica y aplica-
da, tanto en su metodologfa como en su contenido. De esta forma definfan al
andlisis conductual aplicado como una drea de investigacién centrada en con--
ductas importantes socialmente, tales como aquellas relacionadas a la enferme
dad mental, a la educacidn, retardo, a la crianza y al crimen. Las respues--
tas seleccionadas para el estudio, eran a causa de su cotidianeidad. As{, 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 vy

clinicamente algunas conductas necesitan ser cambiadas.

Otra caracteristica del Anilisis Conductual Aplicado (ACA) es el
tipo de variables que son apropiadas para estudiarse, ya que se espera que la
intervencidn tenga un efecto duradero, ya que la conducta a ser cambiada es -

de gran significancia y ayuda para el cliente.

Segin los autores sefialados, los criterios metodolégicos para la
aplicacién analftica conductual, "es el proceso de aplicar algunas veces prin
cipios tentativos de la conducta para mejorar conductas espec{ficas, evaluan-
do simultdneamente la existencia o no de los cambios y si son verdaderamente-
atribuibles al proceso: si es asi, indagar a cual parte del proceso. En po--
cas palabras, es un autoexamen, autoevaluacidn o un procedimiento de investi
gacién, de descubrimiento y orientacién para el estudio de la conducta". (Ba-
er et. al., 1968)

Como es sabido, la investigacidn aplicada generalmente no puede -
tener el mismo grado de control que la investigacién bidsica en laboratorio, -
debido a limitantes socciales 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 funcién de las contingen---

cias.

A partir de aqui, los procedimientos, la metodologia y las té&cni-
cas empezaron a diferenciarse con respecto a la investigacidn bésica, generdn
dose ademd3s algunos otros aspectos como lo fuf el de costo de respuesta y el

papel que funge el lenguaje.

Es interés del presente trabajo, después de esta descripcidn de -
los orfgenes y evolucidn del ACA, el centrarnos en la educacién y la forma en
la cual el ACA se ha planteado como parte de una prdctica curricular especifi
ca (ENEPI) preferentemente y en tres modalidades que se refierem a la educa--
cidn institucional, la educacidn especial y la educacidn abierta. A lo largo
de los siguientes capftulos, se revisardn algunos estudios, mediante los cua-

les se ejemplifican los objetivos fundamentales del ACA: La creacién de nue-



vas conductas; el aumento de frecuencia de conductas ya existentes en el re--
pertoric del sujeto y; la supresién de conductas objetables. Ademis podri ob
servarse la aplicacidn de procedimientos y té&cnicas, comc es el reforzamiento
positivo, el moldeamiento por aproximaciones sucesivas, el reforzamiento nega
tivo, la imitacién, la extinciﬁn: el tiempo fuera, el castigo, el costo de -

respuesta, entre otros.

B) PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Para efectos de poder hacer explicito el objetivo de la presente-
tesis, es necesario dejar claro que son tres los componentes que se iran reto

mando en diferente forma. Los elementos son los siiguientes:

1. Ejemplificacién de la forma en la cual el ACA fué desarrollado
en Estados Unidos y posteriormente en México, principalmente en la ENEPI.

2. Consideracidn de la forma en la cual el ACA ha sido retomado -
como prictica curricular dentro de un plan de estudios <uyo objetivo es la -

formacion de profesionales en Psicologia.

3. Dados los problemas tanto tedricos como metodolégicos manifies
tos en el ACA, encontrar las semejanzas que existen entre el irea de educa---
cidn y desarrollo y 1la de educacidn especial v rehabilitacién (pertenecien--

tes a la carrera de psicologia de la ENEPI), en pro de su integracién.

En forma breve, se explicarin los tres elementos anteriores.

Recientemente en algunos sectores ha surgido un gran rechazo ha--
cia el ACA confundiéndose muchas veces diversos niveles y conceptos. Esto -
nos lleva a plantear la necesidad de revisar cuales son las practicas, técni-
cas, problemas abordados y sujetos atendidos en las tres modalidades educati-
vas sefialadas. 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 impor
tancia de este curriculum para la formacidn prefesional de psicdlogos, sobre-

sale en el contexto nacional, como puede observarse en el mismo (ENEPI, 1976),



ya que incluye elementos innovadores en su tiempo, puesto que se derivd a par
tir de los objetivos profesionales y considerando las &reas problema de inter
vencidn, las funciones profesionales, las Areas geogrdficas prioritarias y el
tipo y nimero de personas que recibirfan la accidn del profesional de la psi-

cologia.

Esto {ltimo, nos lleva al segundo componente planteado y que se
refiere a algunos aspectos de la pradctica 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 &sto podrfa ser parcialmente un intento de evaluacidn-
curricular, dicho enfoque no es el propdsito de la presente tesis, ya que pa-
ra ello, tendrian que ser tomados en consideracidn 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. Ademds se
consideran solo tres modalidades de la educacidn, que desde nuestra perspec-

tiva constituyen un continuo.

Esta Gltima afirmacidn, es nuestro tercer componente y que alu-
de a la integracidn de dos &reas curriculares, ya que, tradicionalmente se ha
dividido a la practica psicoldgica en diversos campﬁs de trabajo, entre los -
que tenemos por ejemplo, al psicSlogo educativo, el psicélogo laboral, al psi
cdlogo social, etc. Sin embargo, nos parece al igual que a Mirquez (1979), -
que tal separamiento es artificioso y en algunas ocasones obedece mis a la -
presidén de grupos ya constituldos al interno de las instituciones o por aglu-
tinaciones en el ejercicio profesional, pero no precisamente por razones basa

das en el desarrollo de la psicologfa como ciencia y profesidn.

Si tomamos las actividades que realiza el estudiante de psicoleo
gia de la ENEPI como ejemplo, podrfamos observar con facilidad que muchas de
las &reas denominadas "aplicadas', son semejantes en algunos aspectos, varian
do solo el tipo de sujetos, la conducta blanco o bien el uso menos o mis fre-
cuente de alguna teénica especifica. La descripcién de los siguientes capfitu
los, hara mas claro &sto. Hay que considerar también que muchas veces se for
ma una idea un tanto distorcionada de que lo que un psicélogo hace dentro de-
una escuela (no importando qué sea &éso que realiza), forma parte de lo que un

psicélogo educativo debe ser y hacer (Varela, 1982).



Observando las modalidades de la educacién institucional, la e-
ducacién especial y la educacién abierta como una sola &rea de conocimientos-
y prdcticas, se podria contribuir a evitar las repeticiones temdticas que se
dan al interno de la practica curricular; reconsiderar la supuesta "especiali
zacién" que ha sido adoptada en dichas dreas y que pretende darse como forma-
cidn al estudiante, siendo que uno de los fundamentos del plan de estudios de
la ENEPI (en contraposicidén al de la Facultad de Psicologfia), era precisamen-
te el no fomentar tal "especializacién" dentro de una licenciatura y; con ba-
se en algunas experiencias en el ejercicio profesional, cuestionar y hacer pa
tente que tales "campos", "dreas" o "especializaciones", son artificiosas ya
que no corresponden a la prictica profesional de un psicdlogo. A manera de e-
jemplo, podriamos preguntarnos si las té&cnicas de seleccidén de personal son -
exclusividad de la psicologia laboral. ;Qué sucede entonces cuando tales téc

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

Todo lo anterior nos permite ahora sefialar el objetivo central-

que se pretende lograr en este trabajo:

Analizar la aplicacidn evolutiva del ACA dentro de la educacidn
normal, la educacidn especial y la educacidn abierta y sus implicaciones para
la formacidn de profesionales en la ENEPI, considerando algunos aspectos ted-

ricos o metodolégicos de tal perspectiva psicoldgica.

Para el logro de tal objetivo, se incluye un capfitulo que versa
sobre la educacidn istitucionalizada y que abarca los niveles de prescolar, -
primaria, secundaria, media superior y superior. En dicho capitulo, por la -
facilidad que representa el andlisis de diversa literatura, el componente al
que mis se alude es precisamente a la revisidn de algunos materiales que per-

miten la ejemplificacidén de cémo el ACA evoluciond y se adoptd en México.

El segundo capftulo se refiere a la educacidén de adultos uqe =--
también ha sido denominada como educacidén abierta y en la que el psicélogo, =
ha empezado a tener una ingerencia creciente en México. Sin embargo, como po
drd observarse, su estructura es diferente a la de los demds capitulos, situa

cidén que ha sido deliberada, ya que asi permite ver su incipiente desarrollo.
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El capfitulo se dividié en dos apartados, a su vez diferentes entre si, pero -
que reflejan el choque que ha producido por una parte la metodologia sociope-
dagdgica y por otra la metodologfa tecnoldgica. De esta forma el principal
componente que se trata de reromar en ese segundo capitulo, 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 especifica y con el encuentro de las dos metodologias enun--
ciadas. Se procede también en forma diferente, ya que las referencias biblio
graficas sobre el tema son diffcilmente ubicables dentro del ACA, como podria
ser la obra de Grabowski (1981), que si bien presenta varios aspectos de la e
ducacidn de adultos, no es explicito en cuanto a su vinculacién con el ACA. -
Nos parece importante el haber inclufdo esta modalidad puesto que considera--
mos que es un espacio profesional que el psicdlogo puede abarcar en busca de

soluciones y mayor eficiencia.

El tercer capftulo se dedica a la educacidn especial en térmi--
nos de sus antecedentes y desarrollo en México, matizado principalmente por -
los trabajos realizados en la ENEPI a través de la descripcidn de una referen
cia bdsica que ilustra dicha prictica. Aemds el presente capitulo permitiri-
retomar mayormente el tercer elemento que se refiere a la continuidad entre -
las diferentes modalidades, ya que consideramos que las diferencias entre la
educacién normal y la especial, son minimas si tomamos en cuenta su origen, -
teoria y procedimientos. En caso contrario, podrfase justificar la creacidn-
de tantas dreas como temiticas abarcan cada una de ellas. Asf por ejempla; -
se podria pensar en el drea de educacidn infantil, la de educacién abierta, -
la de educacién social, la de educaciﬁﬁ de paraprofesionales, la de educacidn

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

Debido al inter&s central del presente trabajo, la revisidén bi-
bliogdfica, las conductas blanco, las técnicas, los problemas de la prictica,
el tipo de sujetos que se abordardn en estos tres capftulos, serdn solo algu-
nos que ejemplifiquen representativamente la forma en la cual el ACA se ha en
frentado a los problemas en los dmbitos de la educacidn a revisar. Por esta-
misma razén, si bien algunos de los estudios abarcados pueden no ser crucia--
les para el lector, en todos los casos se sefiala uno o mis problemas de la a-
plicacién de las técnicas de modificacién de conducta y que puede ser relacio

nado consecuentemente a la formacidn de los profesionales de la psicologfa.
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Por Gltimo, el capftulo cuarto estd compuesto por algunas consi
deraciones respecto a los aspectos criticos, tanto de la teorfa, como de la -
metodologfa del Andlisis experimental de la conducta y consecuentemente del -
ACA. Posteriormente se reflexiona respecto a la priactica curricular en la -
ENEPI y las perspectivas de acci“o‘n para la carrera de psicologia de la misma-

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

EDUCACION INSTITUCIONALIZADA,

El objetivo de la presente tesis, como se definif, radica en ana-
lizar la evolucifn del ACA, razdn por la cual se ubicari brevemente a la educa
cidn como sistema, con la cual se puede o no estar de acuerdo, dependiendo del

enfoque socioldgico con el que se le trate.

Para efectos de este escrito, se considera la educacibn como un —-
sistema que forme al individuo tanto personal como socialmente, preparfindolo -
para su incorporacidn al sistema productivo. Este concepto de la educacibn, -
puede no ser suficiente, ni abarcar todas las ramas del conocimiento que inci-
den en ella, pero indica las metas y fines genéricos de la educacién contextua
da en cualquier tipo de sistema socioceconfmico. Hecha esta aclaracién y consi
derando que en tiempos muy recientea,l}g_educaciﬁn es, campo de accién del pro-
fesional de la economfa, de la sociologia, pedagogia, antropologfa y la psico-
logia, entre otras disciplinas, es posible considerar a la educacidn desde sus
niveles (prescolar, primaria, educacifén media, etec.), 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 educacibn institucionalizada y la educa--
cidn ahierta{ La primera de &stas, constituye el enfoque central del presente
capftulo. -

[La educacibn institucionalizada, requiere a diferencia de la educa
cidn abierta, de una asistencia més contfnua e intraescolar tanto por parte —-
iel estudiante como del profesor, lo cual lleve diferentes implicaciones para-
ia relacidn que se establece entre estos dos elementos, lo cual puede ser vis-
o ©n el tipo de evaluaciones, los criterios de participacidn durante el curso,
el tivo de instalaciones, los recursos de apoyo, entre otros. Sin embargo, el-
nroceso de enseflanza aprendizaje, se d4 en forma muy semejante, concebido éste

:emo 1= relacifn que se establece entre estudiante y profesor y tomando en con
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sideracién los aspectos circundantes y propios del sujeto en el que se desarro
lla tal relacidn. 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 es
tudiante, la ejecucién basada en su repertorio de entrada que le permita alcan
zar el objetivo correspondiente (Skinner, 1968), lo cual se inscribe en el con
cepto de la educacidn programada, cuestifn que muchos autores confundieron con
la forma de presentacién, en términos de la pregunta (estfmulo), contestacién-
(respuesta) y verificacidn (reforzamiento). Debido & que la elaboracidn de tex
tos programados es diffcil y costosa, resalta la importancia del manejo de con
tingencias que el profesor debe hacer dentro del saldn de clases. Dicho manejo
debe consistir en una gufa mas que una exposicibn a manera de la ensefianza tra
dicional.yComo se verd mAs adelante, la incursidn del ACA en la educacidn se -
dio originalmente en los primeros niveles educativos, razfs por la cual, los-
problemas tebricos y metodoldgicos fueron no patentes en una primera etapa, no.
abundaremos mis en el tema ya que se aborda posteriormente.Una vez hecha una-
breve caracterizacidn de lo que es la educacién institucionalizada, pasaremos-
a ejemplificar la forma en la cual el ACA ha intervenido en los diversos nive-

les de este tipo de educacidn.

Desde el punto de vista del psicblogo que participa en el ACA, par
te de su tarea, ha sido el analizar las diversas técnicas de la ensefianza, su-
puestamente derivadas del AEC; tratando de desarrollar las técnicas que permi-
tan disefiar, evaluar y manipular directamente las condiciones &dptimas para el

aprendizaje individual en una situacidn social.

A mediados de la década de los sesentas, comenzaron a aparecer re-
portes sobre la modificacidén sistemftica de la conducta, tanto del profesor co
mo del alumno, dentro del saldn de clases y afio con afio, se suceden aplicacio-
nes del anfilisis 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. Ademfis se amplfa la gama de las actividades desplegadas

por el psicdlogo.

Muchas investigaciones realizadas por diversos autores, han ido -

constituyendo lo que ha sido denominado una "Tecnologia Conductual", destinada
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al perfeccionamiento y optimizacién de la educacién. Dada la proliferacién de
trebajos realizados, primordialmente en los niveles bésicos y superiores de la
educaciém, tomaremos algunos de ellos que son ilustrativos de las conductas, -
técnicas, resultados y problemas implicados en su aplicacifdn.

Tradicionalmente y por efecto de los principios del AEC, muchos de
los trabajos fueron realizados y clasificados en base a las conductas-blanco,-
en las que se intervenfa. De esta forma es usual el encontrar los estudios en
casillados en las fireas de conducta sensomotora, perceptual, emocional, acadé
mica, intelectual y social. Incluso, diversos autores (Bijou y Baer, 1966) --
clasifican al desarrollo infantil bajo algunas de estas Areas. Como se podré-
observar mfs adelante, tal separacibn ademfis de que es artificiosa, segmenta -
el conocimiento acerca del comportamiento y debido a esto y a que en algunos -
casos se estudia mfs de una conducta en particular, a lo largo de la siguiente
parte, si bien no se explicita clasificacién alguna, se trata de seguir una se
cuencia tanto de orden cronoldgico como de las conductas-blanco. Iniciaremos -
con el nivel de educacifn béisica, conocida también como prescolar y primaria.

A) NIVEL PRE-ESCOLAR Y PRIMARIA,

En esta seccifn se revisarfn algunos estudios realizados tanto en-
el extranjero como en México, dentro del ACA.

Home, Debaca, Devine, Steinhorst y Rickert (1972), llevaron a cabo
un estudio en una escuela para phrvulos, con tres nifios de tres afios de edad,-
que presentaban conductas inadecuadas, talés como correr en el salén, gritar,-
Jalar sillas y jugar. En su estudio hacen uso del principio de Premack (1959):
"S8i la conducta B, aparece con mis frecuencia que la conducta A, es posible au
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 sefiales como reforzadores, haciéndolas contingentes con las
conductas que se deseaba implementar: Atender al pizarrdn, quedarse sentados y
permanecer en silencio durante las actividades que as{ lo requerfan. En la si
guiente fase se recurrid a un sistema de fichas. Con ambos procedimientos, se
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pudieron controlar con facilidad las conductas de les nifios.

Como podemos ver en el estudio, se trata de un problema de compor-
tamiento soci}al, que impide la atencién a las instrucciones del profesor y con
siderando la edad de los padrvylos, no f‘ué extrafio el que tal problema pudiera-
ser controlado sustituyendo tales conductas por aquéllas que requieren de la a
tencibn hacia las actividades a realizarse.

Otro ejemplo de investigacidn realizada com nifios prescolares, .es
la realizada por Harris, Wolf y Baer (1964), quienes trabajaron con dos grupds
de nifios de tres y cuatro afios de edad que, al igual que en el caso anterior,-
presentaban conductas inadecuadas en la escuela. Sin embargo en este caso, se
realizaron cinco estudios, basfindose 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 accibn, enseguida hicieron una rever--
sién, extinguiendo las adecuadas y reforzando las inadecuadas. Finalmente, -
con el objeto de confirmar que los cambios observados en la conducta de los ni
fios, se debieron al procedimiento adoptado, se hizo una regresién a las condi-
ciones de la primera parte.

Haciendo uso de la técnica descrita, en el primer estudio intervi-
no un nifioc de cuatro afios de edad, que presentaba lloriqueos contfnuos, mismos
que decrementaron exitosamente. El segundo y tercer estudios, incluyeron a ni
flos que presentaban la conducta de juego solitario y en el cuarto, un nifioc de-
tres afios, cuyo problema era el de aislamiento social. También en éstos, se -
tuvieron resultaodos favorables. En el ﬁlt.imo estudio, se tratd a un nifio con
pasivided excesiva, para el cual ae-selccionS una forma particular de juego -
que requerfa una gran actividad; se utilizd el mismo procedimiento apoyado por
el de aproximaciones sucesivas y més tarde, por el de reforzamiento intermiten
te, que di8 lugar a la generalizacidn en otras conductas de juego.

En estos estudios, es evidente que la atencidn del adulto fué un e
ficiente reforzador positivo; importancia que es reconocida por diversos auto-
res, como Bandura (1963) en sus investigaciones sobre imitacidn. Ademés, 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 atencidn del adulto hacia la conducta del nifio,
o el no prestar stencifn, segin fuera el caso, ademfis de hacer tales acciones-
contingentes a la conducta. A excepcifn de las fichas utilizadas en una parte
del primer estudio, la atencifn del adulto demostrd ser efectiva para el cam--
bio, sin requerir de ningfin otro aspecto bajo las condiciones de estudiar una

sola conducta a la vez y con un solo nifio.

Debido a que en la educacidén bAsica prescolar, tanto en Estados U-
nidos como en México, no existe un programa de estudios estricto a ser cumpli-
do, los estudios de conductas académicas no son muy frecuentes, aunque en la -
década de los setentas, se encuentran ya las intervenciones para la adquisi-=-
cibn de las conductas denominadas pre-académicas. iSerf que los nifios de tres-
a seis afios no pueden mprender la academia? Nos parece que en &sto, existe una
concepeién muy tradicional de lo que es y no es académico y que por cuestiones
de la edad cronoldgica del estudiante, podré ser ensefiado s6lo a partir de los
seis afios. Es interesante ver como en México, no sblo existen diferencias ra-
dicales en los programas, técnicas, escuelas para formacidn de profesores, re-
cintos, mobiliario, etc., sino hasta en el nombre mismo de "pre-escolar" y --
"primaria”. Respecto a la rigurosidad del programa existente en primaria, ca-
be agregar aquf, que incluso una de las diferencias es que en el nivel presco-
lar, diffcilmente se puede hablar y observar casos de reprobacifn, mientras --
que en la primaria, los {ndices de &sto, son muy altos.

Puesto que nuestra intencidn no es hacer una revisién de la litera
tura existente, como ya se sefial5, basta con indicar que los estudios realiza-
dos sobre conducta motora, emocional y preacadémica, son muy semejantes en el
empleo de las tfcnicas, 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 académi

cas.

Lovitt, Smith y Rider (1973), realizaron dos experiemtnos en un sa
16n de clases, intentando mejorar la ejecucifn de restar en nifios con proble--
mas de aprendizaje. En el primer experimento, se realizaron dos estudios lle-
véndose a cabo con una nifia de once afios de edad, cuyo problema principal era-
elde la lectura. En un principio, se tomd una 1fnea base para imtroducir des-
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pués una contingencia de retiro 1:1 por cada respuesta incorrecta, pero si la-
ejecucibn era perfecta, no se aplicaba tal procedimiento.

En el segundo experimento, se trabajd con un nifioc de diez afios de
edad con deficiencias académicas y con quien se analizd ademfs la generaliza—-—
cifén, dentro de una misma clase de respuesta. En el estudio se manipularon .-
instrucciones y algunos materiales de uso tradicional, como los clips, el fba-
co y varitas. En esta fase, se verbalizaron los problemas que el sujeto resol
verfa. Los autores observaron que cuando se aplicaron las contingencias, los-
efectos fueron inmediatos, pero no se observﬁ generalizacidn en el primer casoc;
sin embargo, la ejecucidn siguid igual, afin cuando se eliminé la contingencia-
de retiro; no asf{ para el segundo estudio en donde el nivel bajd notablemente-
al retiro de contingencias, observindose ademfs en varias ocasiones una gran -
generalizaciﬁn dentro 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 reversii‘?'n (eliminacién de la contingencia de retiro), no fueron los que se
esperaban. Este tipo de resultados, motivd el que se empezara a dar diversas-
explicaciones del fenmeno, argumenténdose gque la ejecucidén habfa adquirido un
carficter de autoreforzante o bien que estaba bajo el control de estfmulos dife
rentes a los originales. Otra explicacidn mfs estuvo basada en el aspecto de
la generalizacidn de estfmulos o respuestas, elemento considerado en el presen
te estudio de Lovitt y cols. Resaltan también las caracterfsticas de ser expe
rimentos que se realizan con un sblo sujeto, considerando por lo general una -
sola conducta especifide a la vez (afin cuando en ocasiones fué utilizado el di
sefio de 1{nea base mfiltiple, pero que considera a las conductas inclufdas como
independientes) y haciendo uso de los procedimientos que se aplicaban en el ni
vel de prescolar, pero interviniendo generalmente slo en las condiciones bajo
las cuales el comportamiento ocurria, pero no directamente sobre el comporta--
miento mismo. En otras palabras, el manejo de contingencias se aplicaba es--
trictamente a la aparicién o no de la conducta espec{fica, pero diffcilmente -
se inclufa un procedimiento cuyo objeto central fuera el proceso necesario pa-
ra la formacién de dicha conducta. Este tipo de técnicas, como fué muy criti-
cado, se restringe sblo a los productos, dejando de lado los procesos conduc--

tuales. Este tipo de criticas, muchas veces fué considerado como un argumento
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mentalista, ya que provenfa de las escuelas cognoscitivas, razdn por la cual -
era inmediatamente rechazada. Desde nuestro punto de vista, la crftica era co
rrecta, pero se confundid® con el grave peligro que implicaba el empezar a ha-
blar de eventos intermos, desde una perspectiva dualista.

Como sefialfbamos en una seccifn anterior, la investigacibn en con-
diciones de laboratorio y realizada con sujetos infrahumanos, esté imposibili-
tada para considerar dentro de sus estudios los factores sociales y la comple-
ja historia particular del individuo. Esto seflala una diferencia importante -
que debid ser considerada cuidadosamente por el ACA, ya que como sabemos, la -
traduccidén de técnicas y conceptos fué automftica y dando origen a diversos es
tudios como el que se describe enseguida.

Bushel (1973), describe un estudio en el que:se realiza un progra-
ma para nifios de escasos recursos, financiado por el gobierno de los Estados -
Unidos, llamado Proyecto "Follow Throuth", donde segfin el autor, es posible --
predecir que los nifios con mayores recursos econémicos, obtienen mejores resul
tados. El proyecto se desarrolld con casi siete mil nifios, distribufdos en pe
quefios grupos de treinta ° treinta y cinco y con cuatro adultos (padres de fa-
milia), que por moldeamiento ensefian lectura, aritmética, escritura y deletreo,
siendo previamente entrenados los padres de familia en las técnicas y concep--
tos bésicos de la modificacidn de conducta.

El material curricular, se elige de acuerdo a seis criterios: Des-
cripeidn de conducta terminal; medicidén del nivel de entrada del estudiante; -
respuestas frecuentes del estudiante; criterios claros para definir las res——
puestas correctas; pruebas y preascripciones y; que se ajuste a las diferencias
individuales. En este proyecto, se utiliza un programa de fichas, acompafia—-
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 evaluacidn
de resultados. La efectividad de los procedimientos del anfiliss conductual, -
se determina mediante evaluaciones experimentales y la efectividad del sistemsa,
por medio de las ejecuciones realizadas por los nifios en las pruebas.

Con respecto a si los resultados son efectivos o si son duraderos,
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el autor reporta en su publicacidn que todavia faltan datos, afin cuando estu--
dios comparativos demuestren que los nifios de escasos recursos que forman par-
te de este proyecto, han alcanzado altos niveles de ejecucidn académica, toman
do en cuenta que el primer grupo todavia no terminaba los cuatro afios corres—-
pondientes y dado que es diffcil encontrar el método que inmunice a los estu--
diantes para siempre, contra los efectos de la inadecuada educacidn de los ni-
veles superiores, considera que no perderfn lo que han ganado mediante la apli
cacién del programa de anfllisis conductual.

La descripeifn que hemos realizado del estudio de Bushel, probable
mente pudiera parecer demasiado extensa, pero se justifica en el sentido de --
que fué uno de los primeros proyectos, desarrollado en forma general y sistemf
tica, para este nivel de la educacidn, debido a que considera cuales son las -
conductas y habilidades del estudiante en relacibn a su situacidn econdmica --
(segfin el autor), ademfs de prescribir cual es el entrenamiento que debe darse
a los profesores y la elaboracifn de materiales especf{ficos para el programa -
que incluyen los seis criterios anotados. El estudio es notable también, debi
do a que no se aboca a un sflo sujeto como sistema general. Otro punto rele--
vante, es observar la forma en la cual es considerada la condicidn socioeconé-
mica del estudiante y las predicciones que hace en relacién a lo mismo, como -
si tal condicidn, fuese una variable que el experimentador pueda manipular o -
en el peor de los casos, como si fuera un aspecto psicoldgico del individuo.

En los diversos estudios que se han realizado en consideracifm a -
la conducta social, podemos observar las mismas impresiciones arriba anotadas-
que consisten bésicamente en psicologizar el nivel de lo social y reduciendo -
dicho nivel social a la especificacifn de microconductas con las cuales se pre
tende estar estudiando problemas tales como cooperacidn, competitividad, socia
lizacidn, agresividad, etc. Debido a tal situacifn, no se revisarfn mfs estu-
dios y procederemos a dar una breve descripcién de los efectos que dichos tra-
bajos tuvieron en nuestro pais.

A principios de la década de los setentas, en Hé:;:ico cobra auge,-
la realizacidn de estudios aplicados en el campo de la educacidn y especifica-
mente en la ensefianza de la lectoescritura. Una de las primeras publicaciones
¥ que tuvi gran impacto fué la de Ribes (19TL4), quien describe un programa en



20

donde se pretende establecer la conducta motora de eseribir, describiendo los
procedimientos que pueden usarse para desarrcllar su topograffa correcta. Bre
vemente, los pasos son los siguientes:

1. Uso de la imitacién y/o el moldeamiento para reforzar la topo--
graffa correcta de tomar el 1dpiz y apoyar la mano.

2. Con una plantilla se restringen los movimientos, reforzéndose -
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 dominado el movimiento y requi
riéndose el trazo de 1ineas que conforman letras impresas, con el auxilio de -

puntos cercanos.
4. Se retiran gradualmente en distacia los puntos.
5. Se presenta el modelo sin est{mulos de apoyo.
6. Be reduce el espacio en el que el sujeto debe escribir la letra.

T. Se van encadenando letras, hasta que el sujeto logre reproducir
palabras completas.

Otro programa que aparecid en la misma publicacidn, es el de lectu
ra y que fué disefiado originalmente por Florente Lbpez (1974). Este programa-
utiliza principalmente el procedimiento de igualacidén a la muestra, con estfmu
los de color sobreimpuetos.

El programa bfsico, consta de dos secciones: La primera est& cons-
titufda por diecisiete palabras de dos sflabas, el estfmulo de comparacidn de-
la muestra, va de negro y el estfmulo muestra'y umo de los estfmulos de compa-
racibén (el semajante a la muestra), van de color, mismo que se va desvanecien-
do. Se utilizen dos tipos de prueba para medir la adquisicién o la retencidn-
del vocabulario textuel: La de reconocimiento aislado y la de palabras mezcla
das. En la segunda seccidn, se recombinan las sflabas con base en el reperto-
rio ya adquirido por el sujeto, incluyéndose el mismo procedimiento de iguala-
cidn a la muestra, mediante la ayuda de est{mulos instigadores y el consecuen-
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te desvanecimiento. En la tercera seccifn, mediante el procedimiento de enca-
denamiento, se logra la lectura de letras mediante el desvanecimeitno espacial
de la distancia entre las sf{labas.

La publicacibn arriba descrita, nos parece relevante dado que en -
ella puede verse la utilizacidn de conceptos y procedimientos utilizados por -
el ACA en el extranjero. Asf{, se puede observar el uso y aplicacién de la imi-
tacidén, aproximaciones sucesivas, reforzamiento diferencial, apoyo de estfmu--
los instigadores, desvanecimiento, encadenamiento, igualacidn a la muestra, re
forzamiento intermitente y la atencién del experimentador como un reforzador -
eficaz.

Otra de las grandes Areas abordadas por el ACA, ha sido la denomi-
nada como intelectual, cognoscitiva o bien, de solucidn de problemas, en la -
que intervienen conceptos y técnicas similares a los ya descritos, como puede-
verse ejemplificado en el siguiente estudio.

Becker (1979), describe una forma efectiva para la ensefianza de --
conceptos y operaciones, seflalando que de esta manera se podr& volver més lis-
tos a los nifios. Considera que un concepto debe ser aprendido en presencia de
ejemplos y no ejemplos, aseguréndose de que la respuesta esté controlada inica
mente por las caracterfsticas _esenciales del concepto, lo cual se lograrfa me
diante un conjunto de ejemplos con-casos que compartan las mismas caracterfsti
cas y de no ejemplos, que carezcan de tales caracterfsticas o sblo presenten -

algunas de ellas.

El aprendizaje de concepto incluye una discriminacidén doble: Dis-
criminar las caracterfsticas propias de los ejemplos (E+), de las caracteristi
cas de los no ejemplos (E-); y el discriminar las caracteristicas esenciales -
en los ejemplos y en los no ejemplos. A manera de ilustracidn: "No es posible
ensefiar lo que es rojo, sin ensefiar lo que es no rojo".

Para Becker, los conceptos son caracterfsticas de estfmulo esencia
les, que un conjunto de casos comparte, pero que no comparten otros casos de -
un universo de conceptos dado y las operaciones, son las caracteristicas 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 operacién, esté en
que en la ensefianza de conceptos, nos interesamos por los acontecimientos de -
est{mulo; las formas de respuesta no son esenciales y en las operaciones, nos-
interesan los acontecimientos de respuesta y no los acontecimientos de est{mu-

lo que controlan las operaciones.

Ahora bien, la conducta de resolver problemas incluye operaciones-
que han sido ensefiadas, a menudo en combinaciones nuevas para resolver proble-
mas nunca antes vistos. Tal conducta tembién incluye aplicar estrategias para
analizar la naturaleza de un problema y ayudar a determinar qué operaciones y-
en que secuencia producirfin una solucién. Si se adiestra a los nifios en una -
variedad de problemas y en sus soluciones, €stos se vuelven ejemplos, de los -
cuales se pueden deducir procedimientos generales, para resolver distintas cla
ses de problemas. La conducta inteligente, entonces incluye varias combinacip
nes de operaciones sujetas al control de conceptos. Si sabemos como ensefiar -
conceptos y operaciones, segfin el autor, sabremos entonces cfmo volver a la -

gente mAs inteligente.

El estudio de Becker, capta nuestra atencibn bésicamente por dos

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

no ejemplos, como situaciones que facilitan el aprendizaje de un determinado -
concepto, lo cual para el caso del ACA, es novedoso, ya que por lo gemeral con
sidera sblo una conducta (la que es ejemplo), produciendo &sto un enfoque re--
duccionista para el estudio del comportamiento. El segundo punto relevante, es
que el estudio no soslaya lo gue es el proceso conductual y centra entonces al
gunas de las actividades del experimentador, en la conducta misma de resolver-
el problema (proceso) y no sblo en su solueién (producto).

Recientemente en la iltima parte de la d@cada de los setentas, la-
preocupacidén en México por los elementos que integran un sistema educativo, se
empezaron a abarcar en forma mis global, como el estudio de Bushel (1973), és-
to es, no sblo comprendiendo un problema especifico del profesor, del estudian
te, del padre de familia, del paraprofesional o bien con la intervencidn por -
el uso de espacios y equipos. En forma general &sto puede ser observado en Pu
blicaciones como la siguiente.



23

Pineda, Trejo y Varela (1978), realizaron un estudio con el objeto
de esbozar la preocupacidn por definir un perfil y un curriculum adecuado para
el psicdlogo. Exponen algunas actividades que se desarrollaron en una escuela-
de educacifn blsica y resaltando la falta de correspondencia entre lo que se -
ensefia en algunas escuelas de vpsicologfa y lo que en realidad demanda el campo
de trabajo. Consideramos que este reporte se inserta en esta seccifn de la te
sis, debido a que ejemplifica la forma en la cual un psicdlogo puede ingresar-
en forma global a un recinto escolar de educacidn bésica y que al mismo tiempo

lo relaciona con la formacibén profesional del psicblogo mismo.

Los autores continfian sefialando que el psicdlogo, por lo general -
se limita y es limitado al disefio de curricula, elaboracidn de objetivos con--
ductuales, entrenamiento de profesores, padres de familia y a la elaboracién y
aplicacién de instrumentos de medicidn. Segfin se reporta, &stos son s8lo algu
nos de los aspectos relacionados al trabajo del psicblogo, siendo otras posibi
lidades de accidn, 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 accifén individual, destaca el
establecimiento o modificacidén de repertorios conductuales y en términos grupa
les, requiere de la defincidén de metas institucionales, as{ como de la comple-
ta elaboracidn, supervisién de aplicacién y evaluacién de curricula, sus técni
cas, procedimientos y materiales empleados. Por lo que toca a los profesores,
en forma individual, considera la planeacién de procedimientos de seleccidn, -
capacitacién y superacién del personal, mientras que en forma grupal la planea
cibn, ejecucién y supervisién de procedimientos de instruccién, 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 realizacidn de entrevistas para asesorfa y -
grupalmente, la realizacidn de asmbleas informativas, cursos y talleres, sobre
problemas dela educacidn en el hogar.

La cuestidn concerniente a la administracidn escolar, aunque no es
inclufdo por el nivel de lo psicoldgico, es un elemento importante a conside--
rarse, ya que lo que implica es la interaccidén de los aspectos académicos con
los administrativos, como puede ser el gn&lisis ¥ valuacidén de puestos, elemen

to importante dentro de una fuente laboral, como lo es la escueal para los pro
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fesores. Otra rama que usualmente no es explicita en la accidn del psicdlogo,
se refiere a todas aquellas actividades que permiten interactuar a la escuela-
como una institucidn social, €sto es, con las dependencias gubernamentales com
petentes, los medios de difusidn, las instituciones de servicios culturales y
las agrupaciones civiles, como son las sociedades de padres de familia.

Aunque la conclusidn de los autores se reubicarf en la seccidn co-
rrespondiente a educacifn superior, consideramos pertinente agregarla aquf da-
da su vineculacifn con el nivel de educacidén en cuestién. La conclusidn del es
. tudio, es que al psicdlogo se le deberfa formar como planificador, mis que co-
mo un simple aplicador de procedimientos sustituyendo la accidén de los profeso
res normalistas y educadoras. Ademfs consideran que la formacién profesional-
del psicblogo, debe olvidar la divisidn artificiosa que existe entre la psico-
logfa educativa, social, clfinica y laboral, ya que en la realidad, no se en---
cuentran tales segmentaciones y por filtimo, seflalan que el estudiante de la —
psicclogfa, se le debe dar una fuerte formacidén metodol8gica, creéindole posibi
lidades de desicibén en el campo aplicado.

En este iltimo estudio, podemos observar, en comparacién a los an-
teriores que la medida en que. se pretende abarcar mﬁs elementos insertos en
la educacién, es mAs diffcil encontrar la preocupacifn por la investigacifn y
entendimiento del comportamiento psicoldgico del ser humano y en muchos casos,
se refieren mfs a los aspectos propios de la pedagogfa o de la sociologia.

Consideramos que con lo hasta aquf expuesto, se ejemplifica en for
ma general las actividades en las cuales ha estado vinculado el psicélogo en -
este nivel educativo, pudiéndose observar a través de €sto, una falta de inte-
rés por la investigacidn sistemfitica y la teorizacidn respecto al conocimiento
del comportamiento psicoldgico, que ha sido parcialmente relegado por el inte-
rés en la obtencibn de buenos resultados, lo cual conlleva la posibilidad de -
un mejor nivel salarial y un estatus social mAs inmediata y directamente elo—
giado por los recipientes de su accidn.

En la siguiente seccifén, abordaremos lo referente a los niveles de
educacidén secundaria y preparatoria.
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B) NIVEL SECUNDARIA Y PREPARATORIA.

Comc se ha hecho mencidn, en las secciones anteriores, los estu-—--
dios desarrollados en el nivel bésico, son miltiples y muy variados, haciendo -
ésto un gran contraste con lo que sucede en los niveles de educacidn secundaria
y preparatoria, donde la accién ha sido mfnima y poco sistemftica, incluso en -
términos de la bfisqueda de resultados (productos) exitosos. Las causas de ésto
son muchas, pero podrfamos apuntar que entre ellas estd implicada la problemiti
ca propia del nifio que se convierte en pliber y la de &ste en adolescente. Algu
nas caracter{sticas vinculadas a los cambios fisiolégicos que operan en el orga
nismo, son las de una mayor independencia personal y social con respecto al a--
dulto y que es traducida por éste filtimo como rebeldfa, volubilidad, etc. Otra-
caracterfstica es un cambio de imagen social debido al cambio f{sico mismo, 1lo
cual hacia el pfiber implica probablemente el no ser conclente y estar prepa;a.do
para dichos cambios.

La préctica mfs frecuente hasta nuestros dfas, en estos niveles, -
se ha concretado a cuatro formas especificas. La primera de ellas es la vincula
da a la orientacidn vocacional, delineada por los métodos tradicionales psicomé
tricos y que muchas veces es proporcionada por profesores normalistas, por tra-
bajadores sociales y en algunos casos, por estudiantes de psicologia y raramen-
te por profesionistas de la misma.

La segunda modalidad, con la institucionalizacién de la psicologfa,
se ha concretado a la imparticién de clases en la asignatura de psicologia e hi
giene mental.

Una tercer forma, que mfs bien ha sido un efecto de las casas edi-
toriales, pero no una accién directa del psicélogo, es la que se refiere al uso
de textos que hacen uso de algunos de los conceptos de la instruceidén programa-
da. Esto podrfa también observarse en algunas de las actividades que se desarro
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 fué retomado en los cursos que sobre mejoramiento -
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profesional imparte la SEP a sus profesores.

El iltimo aspecto, tembién indirecto, podrfa observarse mediante -
la imparticién de cursos, conferencias, talleres y eventos similares, promovi-
dos por psieblogos o asociaciones de éstos e impartidos a los padres de fami--
lia respectivos. Sin embargo, dado que en ocasiones tales eventos son aislados
o movidos por un inters comercial, es diffcil saber cufl es el impacto y bene

ficio que tales acciones tienen.

Si bien, como se ha expresado la accidn del psicdlogo que partiei-
pa del ACA, es escasa y muy reducida, consideramos que la presente seccidén es
importante debido precisamente a que ha sido un nivel ignorado, pero que repre
senta un campo de accidn bastante amplio.

C) NIVEL SUPERIOR.

La educacidn ‘superior empez§ a ser un .campo de interés para los --
psicBlogos, enfatizado probablemente por una aplicacidn que F. Keller realizd-
en 1968, afio en el que ademdis aparecid la publicacidén de Skinner sobre la Tec-
nologia de la Enseflanza. Los estudios realizados a lo largo de este tiempo, -
son de dos variedades, aquéllos que van dirigidos a la optimizacién y al logro
de mejores resultados en la educacidn superior en general. Otros estudios, de
bido a le creacibn de secciones, departamentos, divisiones, curricula o sim—--
ples asignaturas que versaban sobre el AEC, se preocuparon por la formulacifn-
de planes y programas de estudio para el psicdlogo mismo en proceso de forma——
cidn, en otras palabras, se empezd a aplicar el ACA para el estudiante de psi-
cologia. Nuestra atencidén dd la preferencia a los estudios del segundo tipo -
debido al objetivo de este trabajo.

El problema de la formacidn de los h&bitos de estudio, aspecto que
hace crisis en la educacidn superior, no estd directamente relacionado con la-
brillantez o altura académica de los profesores, ni tampoco reside exclusiva—-

mente en las cualidades de los propios estudiantes; pero si &stos no se ense--
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flan & s{ mismos, las posibilidades de un &xito satisfactorio, se ven reducidas
sobretodo en el nivel de educacifn superior, ya que €sta implica muchas horas-
de estudio i_l;dependiente. La referencia a estos hibitos de estudio, es impor-
tante, dado que el alumno es el elemento focal de la metodologfa educativa y -
por lo tanto, se le deberfan proporcionar las condiciones que fomenten su gene
racidn o perfeccionamiento. ®n ejemplo de &sto, es el caso reportado por Fox-
(1962), en el que intentd implementar técnicas efectivas de estudio en cinco -
alumnos de primer y segundo afio de licenciatura, utilizando para ello el refor
zamiento socail, aproximaciones sucesivas y programas de reforzamiento de tasa
fija. Los resultados demostraron un incremento en la tasa de respuestas de es
tudio, afin cuando el autor considerd que faltaba investigacidén para desarro---
llar nuevos métodos y facilitar las mediciones solucionando problemas especifi
cos de cada asignatura. El método en el que se basd fué el de Robinson (19 ),
conocido como EPL 2R.

En el mismo sentido, Keller (1968), pensando en las deficiencias -
de los métodos de la educacién formal y cémo solucionarlos, encontrando los me
dios mfs fhAciles posibles de aprendizaje, propuso un método basado en los pro-
cedimientos del AEC y que es conocido como el Sistema de Instruccidn Personali
zada (SIP), el cual se origind por observaciones y experiencias de un adistra-
miento piloto del personal perteneciente a un centro de adiestramiento militar.
Consider§ que la instruccibén se deberfa de dar individualmente, alin 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 temporales, -
existiendo ademfis una definicidn clara de las habilidades terminales de cada -
curso y los pasos que llevan a este fin, cuidadosamente graduados. También de-
berfa exigirse la maestrfa en cada unidad apoyfndose por medio de monitores, -
cuyas principales responsabilidades serfan: Seleccionar, organizar y presentar
el material del curso, la preparacién de pruebas y exfimenes y la evaluacién fi
nal del progreso de cada estudiante; dando ademfis conferencias y exposiciones.
Los instructores en dicho curso, serfian los alumnos mAs adelantados, ademfs de
reducir el uso de la exposicién como instrumento de ensefianza y elevando la -
participacién estudiantil. Obviamente se considera el manejo de contingencias
de reforzamiento para la produccidn de repertorios verbales, conductas concep-
tuales y técnicas de laboratorio.

Los magnificos resultados del estudio reportado por Keller y consi
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derando los bajos costos y la optimizacin de recursos humanos, tuvo un gran -
impacto, produciendo la réplica de este estudio en mfiltiples lugares y con di-
versas modificaciones. Sin embargo, como lo hacen notar Molina y Pérez (1975),
afin cuando el SIP tiene muchas ‘ventajas, en realidad el costo llega a ser muy-
alto, ya que requiere de un gran nfimero de personal capacitado, por lo cual i-
dearon un sistema de aplicacidn en el que el grupo de estudiantes se dividfa -
en tantos equipos como unidades contenfa el programa y la funcién del equipo,-
era precisamente la sefialada por Keller para los instructores. Los resultados
de este estudio, seglin lo indican los autores, no son comparativos debido a -
las condiciones en que se 1llevd a cabo, pero reportan que la opimién del alum-
nado en general fué€ buena al sistema aplicado en la facultad de psicologfa de
la UNAM.

El SIP fuf realizado en cursos sobre el AEC, como es el de Garcfa-
(1975) en la escuela de psicologfa de la universidad de Monterrey. Las modifi
caciones consistieron en la medida evaluativa, ya que registraba la produccién
oral y escrita del material estudiado y destacaba la conducta de redactar y ex
plicar, la de discriminar o identificar, como lo es en el caso del SIP. Aquf,
cabe agregar que comsideramos un error el creer que el sistema de Instruccibn-
personalizada es tal y como lo aplicd Keller.

En relacibn a &sto filtimo, Speller (1976), consideraba gue era un
buen momento para evitar que se esparciera, ya que uno de los problemas genera
les era el hecho de que muchos psicélogos daban por cierto que el SIP, se fun-
damentaba en los principios derivados del AEC, lo cual no es afirmable. Otro-
problema, es la generalizacifn de lo aprendido en el aula a una situacién préc
tica y en ocasiones no es posible adaptar el sistema, ya que el curso en cues-
tibn, puede no requerir como parte de su objetivo, la excelencia de su aprendi
zaje. Entre otros, éstos fueron los problemas sefialados por el autor.

El énfasis hecho por las descripciones de varios estudios que ver-
san en el SIP, obedece & la razdn de que & partir de sus primeras aplicaciones,
el psicblogo comenzd a tener una mayor ingerencia en la educacién superior, ya
que su planeacidn y aplicacibn, apoyado por la tecnologfa de la ensefianza de -
Skinner, requerfa de la atencién 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 recurrfa a la especificacifn del programa de estudios y los materia--
les que deberfan wusarse. Esto, como puede ser obvio, ampliaba la gama de ac-
tividades que el psicdlogo tenfa anteriormente asignadas dentro de la educa---
cidn, permiitendo ademfis que se abandonaran los estudios realizados para una -
sola conducta, tal y como ocurrfa en otros &mbitos. Creemos que &sto, si bien
fué una ventaja, a su vez trajo un problema que habfa venido siendo cada vez -
mAs critico y que se refiere a una ruptura con los principios del AEC y que se
expresaba por el casi exclusivo interés por la obtencidn de resultados exito--
sos en el campo aplicado. Otro problema fué el empezar a considerar el compor
tamiento de los grupos humanos sin haber conseguido un entendimiento claro y -
comprehensivo de las leyes del comportamiento individual humano, lo cual cons-
tituye el objeto central de la psicologfa, segfin nuestra consideracién.

Lo que resta del presente capftulo, lo dedicaremos a la revisifn -
del plan de estudios de la carrera de psicologfa en la ENEPI, debido a dos.ra-
zones. La primera de ellas porque se trata de un plan de estudios disefiado —-
por psicélogos y bajo una perspectiva conductual, que se convirtid en el eje -
integrador del curriculum. Aunque en una publicacifn de Ribes (1976), puede -
verse ya el delineamiento del plan de estudios, &ste, en su forma final (1976)
misma que inclufa aspectos sumemente novedosos para la educacidn universitaria,
mismos que ya fueron sefialados en una seccidn anterior. Aunque resulta necesa
rio retomar el aspecto concerniente a la elaboracién del mismo, ya que incluyd
los principales principios del AEC y del ACA en forma de la instruccién progra
mada, desde un punto de vista conceptual. Se intentaba asf{ que el estudiante-
avanzase & su propio ritmo, aprendiendo un material secuenciado en orden de su
complejidad, recibiera la asesorfa y retroalimentaciZn 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 usd como un paleativo, sino fué el eje
del cual se derivé la prActica pedagdgica y la estructuracifén formal de los -
contenidos curriculares.

Otro aspecto que es pertinente resaltar fué el sistema modular a--
doptado, ya que el concepto de médulo se referfa a una unidad integradora de -
todas aquellas actividades que implicaran habilidades genéricas semejantes co-
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mo requisito de ejecucidn para los estudiantes. De esta forma se especificaron
los mddulos tedrico, experimental y aplicado, en los que deberfan formarse en-
el alumno las habilidades de expresifn verbal, disefio, aplicacifn y evaluacidn
de experimentos y aquéllas implicadas en la solucifn de problemas en el campo-
aplicado.

Debido & razones administrativas y por la carencia de personal do-.
cente debidamente formado, se encargd a algunos profesores de las diversas &--
reas administrativas (Experimental, educacifn y desarrollo, educacifn especial
y rehabilitacién, etc.) en contrposicién a las Areas problema, definidas en el
plan de estudios (instruccién, selud, ecologfa y vivienda, etc.) o bien de los
mbdulos especificados. Esta medida sin embargo, pretendfa lograr la vincula---
cién cada vez mfs estrecha entre las freas y los mBdulos, de manera tal que el
aspecto tedrico y metodoldgico fuesen retroalimentados por la estrecha rela---
cifn entre la teorfa y la préctica y evitando las repeticiones temfticas tan -
frecuentes en los curricula existentes en la educacién superior.

El filtimo aspecto que consideramos prudente resaltar, es que dicho
currfculo especificd tres esferas integradoras y definitorias a su vez. La pri
mera de ellas concierne a la direccionalidad socidl que deberfa darseen su vin
culacifn con el e)ercicio profesional y con la sociedad en general. De esta —-
forma se defini® como prioritaria la intervencién con grupos no institucionali
zados (comunidades) y en las freas mfs desprotejidas (rural y urbana marginada)

La segunda disciplina integradora, se refiere al marco pedagbgico-
adoptado y que en general se derivd de la concepcifn de la educacibn activa y
en particular de la enseflanza programada. La filtima esfera es la que conside-
ra a la psicologfa misma &sto es, la definicién de una psicologfa conductual-
cuya versién filosSfica es el conductismo. Es por &sto, que un anfillisis y eva
luacifn curricular podrf realizarse integralmente si y s6lo 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 formacifn
de los profesionales de la psicologfa, particularmente en la ENEPI, es por &s-
to que se ha descrito en forma relativamente extensa tal plan de estudios.
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Ademfs es necesario enfatizar la gran relacidn que tiene la refe--
rencia a este curriculum en particular, con el presente capftulo y los restan-
tes, ya que por un lado pretendemos sefialar lo que es el papel del ACA en la -
educacidn y por otro, las grandes semejanzas que guardan las freas curricula--
res de la educacidn y desarrollo y la de educacidn especial en la préctica pro
fesional, teniendo en consideracifn las necesidades requeridas para la forma--
cibn profesional del psic8logo. Por tal motivo, hemos insertado esta parte y
se aludirf en lo sucesivo a la misma.

En el capftulo siguiente, se abordarén algunos aspectos tedricos y
un ejemplo aplicativo de lo que ha sido la educacibén abierta en México y, con-
secuente con el pérrafo anterior, una descripcién de lo que constituyd la préc
tica en este tipo de educacidn para un grupo de estudiantes de psicologfa de -
la EREPI.
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CAPITULO II

LA EDUCACION ABIERTA.

A) LA EDUCACION DE ADULTOS EN MEXICO.

Las rafces de la educacidn abierta en México, datan de la década -
de los veinte, del presente siglo, momento en el cual, dados los inicios del -
modelo estabilizador, uno de los fndices que marcaban el desarrollo del pais,-
era precisamente el nfimero de analfabetos existentes. A partir de entonces, -
este tipo de educacién ha sido retomado con diverso fmpetu y modalidad por los
diferentes gobiernos federales. Podemos ver as{ las misiones culturales y los
centros culturales de educacidn. Como se ha analizado (Cuevas, 1982) las posi
bilidadesz de comparacidn entre los diferentes sexenios, son nulas ya que, mien
tras en un perfodo la alfabetizacién 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 especffica de agricultura en las Areas rurales. Otra complicacifn -
mis, es que la educacibm abierta en algunas ocasiones se ha equiparado a la al
fabetizacién y recientemente se ve a €sta como sélo una parte de la educaicén-
abierta. Esta situaci®n hoy en dfa es centro de debates (CNIE, 1981), ya que-
no existe un acuerdo entre los especialistas respecto a la definicién y la co
bertura de servicios gque la educacibn abierta incluye. Por ejemplo, se ha —--
cuestionado si el sistema de alfabetizacibn es semejante a la denominada educa
cidn contfnua, 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 actualizacidn de los profesionistas de esa rama del conocimiento. Otros-
cuestionamientos surgen cuando se alude a la educacidén impartida por televi---
sidn, ya que es diferente una telesecundaria a la educacidén secundaria imparti
da por televisién, donde el estudiante la recibe en su propia casa. En este -
mismo punto quedarfa pendiente la consideracidn respecto a si los programas te
levisivos de "citedras universitarias" e "Introducecién a la universidad", for-

man o no parte de esta educacidn abierteg

En las 1ineas anteriores se tratd de describir la problemftica que
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implica la definicidén de este"tipo de educacidn debido a la falta de consenso-
y claridad por parte de los especialistas y del sistema mismo. Es por ésto --
que después de esta pequefia nota aclaratoria, nos introduciremos a la educa---
cifén de adultos en México, en su fase de alfabetizacidn y primaria.

Desde nuestra perspectiva para poder entender lo que sucede en la-
educacidn de adultos, entre muchos aspectos, para el objetivo de esta tesis re
salta la situacidn que se ha generado en torno a tal tipo de educacidn y que -
tiene implicaciones directas para la aceptacidn del psicdlogo y la asignacidn-
de tareas que a &ste se le encomiendan, sobre todo en el caso de que tal profe
sionista tenga una formacidn dentro del ACA. En la educacién de adultos han -
chocado dos tipos de metodologias, una de ellas proveniente de las considera-
ciones sociopedagdgicas derivadas de ambas disciplinas y cuyo énfasis radica -
en el anflisis de la sociedad divididda en clases, para el caso de México. Por
otro lado se cuenta con la metodologfa conocida como tecnoldgica y que tiene -
muchos de sus orfgenes en el ACA, principalmente en lo que respecta a la espe-

cificacidn de los programas.

Uno de los baluartes que participan en la corriente sociopedagbgi-
ca es el CREFAL y un sector del INEA, mismos que han retomado la "Metodologia-
Perticipativa", cuyo proceso metodoldgico se centra en la investigacidn parti-
cipativa (CREFAL, 1981), cuyas caracteristicas mis relevantes, segfin el docu--
mento, son el visualizar la realidad como una totalidad; asegurar la unidad --
esencial de la teoria y la préctica; captar los elementos fundamentales disper
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 funcidn de una realidad concreta-
y compertida.

Desde nuestro punto de vista la metodologia participativa al care-
cer y rechazar la especificacién de cdmo las caracteristicas pueden ser lleva-
das a cabo, sus planteamientos pueden ser sjustados a mfiltiples situaciones ya
que por ejemplo, se podrian especificar mfiltiples situaciones que segfin el in-
vestigador, el educador o los alumnos, permitiesen visualizar la realidad como
una totalidad. A nuestro juicio en este caso se mezclanly confunden los nive-
les propios de la sociologfia, pedagogia y psicologfa. Situacidn que ha sido -
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semejante al interno del currfculo de la ENEPI y que se podrd ver mediante la
descripeidn del cu rso préctico que sobre educacidn de adultos 1levd a cabo un
grupo de estudiantes de tal escuela.

B) ANALISIS DE UN CASO: ENEPI.

LE? el plan de estudios de la carrera de Psicologia en la ENEPI, se
contempla que el estudiante debe realizar diversas précticas dentro del mbdulo
aplicado, con el objeto de lograr un desarrollo profesional mfs apegado a los
problemas socisles. As{, en el &rea de desarrollo y educacidn se ha estado 1lle
vando a cabo una préctica sobre educacifn 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 aledafias (alumnos); los estudiantes-
de la carrera de psicoclogba pertenecientes a tal asignatura (asesores); por fil
timo, los ayudantes de profesor que forman parte de la planta docente de la -
ENEPI (instructores). El surgimiento de esta préctica, obedecif " en primer -
término al deseo de posibilitar que los trabajadores administrativos de esta -
dependencia terminasen su educacidn primaria y secundaria; en segundo lugar al
interés que prevalecia en el &rea por los sistemas abiertos y; en tercer térmi
no, a la posibilidad de ampliar los servicios que proporciona el &rea a la co-
munidad que circunda a la escuela"(SNEA, ENEPI, 19791:J

Como vefamos en la filtima parte de la seccidn anterior, las dos co
rrientes metodolSgicas estén presentes en dicha préctica, pero sin que exista-
un claro deslinde entre ambas conforme se desarrolla tal asignatura. Por esta
razén la deseripecidn que hacemos del reporte en cuestidn (Garcfa y Cervantes,-
1980), carece de muchos elementos propios del ACA, pero sin que aparezca en --
tal documento una concepcidn definida respecto a la corriente sociopedagbgica.
De hecho, el trabajo fluctfia de una a otra metodologfa y con algunas deficien-
cias pero que, sin embargo ejemplifican en gran medida las posibilidades de ac
cibén del ACA y la errfitica trayectoria con la cual el psicflogo se desempefia -
actualmente en este tipo de educacidn ante el conflicto planteado por las dos-

corrientes. Procederemos a su revisidm.
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Garcfa y Cervantes (1980), llevaron a cabo una préctica cuyo obje-
tivo general fué el de proporcionar el servicio de los métodos de ensefianza a-
prendizaje alos trabajadores de la ENEPI, interesados en iniciar sus estudios
de primaria, especificamente en el &drea de Espafiol. Una de las primeras acti-
vidades de los asesores, fué realizar la programacidn del material en base a -
los textos gratuitos, que consistid bésicamente en redefinir los objetivos con

ductuales y la secuenciacidn de las unidades.

El grupo original constd de cinco alumnos y que por diversas razo-
nes finalizd con tres de ellos. Se trabajd con ellos dos dfas a la semana, u-
na hora cada ocasidén a lo largo de un semestre. Ademés del texto gratuito el
material utilizado consistid ocasionalmente de revistas, periddicos y otros --
textos, para que "los educandos aplicaran el conocimiento a su vida préctica",
ademfis de que se les ofrecid la posibilidad de que ellos decidieran si el exa-
men de conocimientos lo presentaban al final de unae parte o al final del cur-
so. Los instructores reunidos con los asesores, tres veces por semana, dedica
ban dicho tiempo & tres actividades: Programacidn del texto (cuatro horas); -
discusidn scbre la desercidn escolar en este tipo de sistemas (dos horas); dis
cusidn sobre los temas més relevantes discutidos acerca de la desercidn (dos -
horas). En términos de la distribucidn del tiempo, es obvio que el mayor peso
reside en las discusiones y en la programacidn, pareciendo sélo un apéndice de
tal préctica, la intervencidn con los alumnos de espafiol en forma directa que,
hasta donde suponemos era la principal actividad de aprendizale de los mismos-
y un eslabdn esencial para la enseflanza, misma que competfa a los asesores que
a su vez eran los estudiantes de psicologfa en formacién. Bajo estas condicio
nes que prevalecieron a lo largo del semestre, fué que se desarrolld la précti
ca y hechas algunas de las aclaraciones, enseguida se tratard de especificar y
matizar las actividades desplegadas por el psicélogo en formacién, que a su --
vez indican las posibilidades, aciertos, errores y deficiencias del papel que
éste pudiera tener en la educacidn abierta.

Dada la organizacidn interna de lapréctica y de acuerdo & las nece
sidades de la misma, el trabajo de los asesores fué dividida en tres aspectos-
que corresponden a las seflaladas, &sto es: Asesoria frente al grupo de estu---
diantes; reprogramacifn del texto y; discusifn sobre la desercidn (investiga--

cidn).
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Las actividades especificas desarrolladas fueron las siguientes, -

aclarando que en los casos pertinentes se haré el comentario respectivo.

a) Permanecer dentro del saldn de clases con los estudiantes para
asesorarlos, de acuerdo a sus necesidades.

En este caso la asesorfa, segfin se observa en el reporte se reali-
26 ad 1ibitum, Bsto es sin un programa especifico o rutinas de accidén. De es-
ta forma, el aprendizaje o no del estudiante quedaba ligado a sus propias posi
bilidades y a la esporfdica intervencidn del asesor.

b) Retroalimentar al estudiante, respecto a la ejecucidn de su -
trabajo independiente y el que realizaba dentro del salbn de clase.

Igual que en el punto anterior, &sto se hacfa de acuerdo a los eri
terios personales de cade asesor y sin cumplir con algunas prescripciones que-
en la instruccién programada existen para ésto.

¢) Proveer las instrucciones respectivas a la forma de estudio, -
resolucidn de ejercicios y algunas exposiciones del tema a ser revisado.

Respecto a las exposiciones del tema, segfin se reporta, en un ini-
cio, tanto estudiantes como asesores tendierona una dinfimica propia de la ense
flanza tradicional, por lo cual los instructores decidieron que a partir de ese
momento se fuere cambiando gradualmente la dinfmica, hasta el punto en que el
estudiante participara activamente en su propio proceso. Esto fué correcto pe-
ro desgraciadamente dicho cambio gradual (desvanecimiento) fue realizado por -
los asesores sin criterio fijo alguno, lo cual también estf en contradicecidn -
con algunos conceptos de la instruceidn programada.

d) Elaborar y evaluar los exfmenes de reconocimiento.

Tanto el disefio como la evaluacidn de dichos instrumentos, fué rea
lizada en forma tal que era diffcil observar el real aprovechamiento y avance-

del estudiante.
e) Organizacidn de mesas redondas y equipos de trabajo.

Este inciso est& relacionado al anterior ya que fueron las dos for
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mas en las cuales se pretendif desvanecer la dinfmice tradicional, que es co--
rrecto pero insuficiente, ya que estos dos tipos de actividades requieren de -
habilidades muy especificas que no necesariasmente pueden existir en el reperto
rio de los alumnos y debido a que tal fué el caso, debid haberse previsto las-
acciones necesarias para generar en los estudiantes tales habilidades. Bajo es
ta situacidén el aprendizaje del estudiante queda nuevamente bajo sus propias -
posibilidades.

f) Anflisis y redefinicidn de la secuenciacién y contenido de las
unidades del programa, asfl como la reespecificacidn de los objetivos en térmi-

nos conductuales.

Este probablemente sea uno de los puntos més obvios en el cual pue
de observarse la accidn directa del ACA, expresade en la corriente tecnolfgica.

g) Discutir y analizar el problems de la desercidn en este tipo -

de sistemas.

En ese momento, para los instructores, era un aspecto de vital im-
portancia dado el escaso nfimero de estudiantes con el que se contaba y en for-
ma semejante, el alto indice de desercidn que se habfa presentado en éste y o-
tros semestres. La direccionalidad de tales discusiones estaba marcada por --
las consideraciones sociopedagbgicas pertenecientes a la metodologfa participa
tivay que en ningin momento encontraban relacidn con los planteamientos y préc

ticas de la otra corriente.

h) Elaboracidén de un reporte tanto de la préctica misma como de -

las discusiones respecto a la desercidn.

Después de la especificacién de las actividades més relevantes de-
los asesores, consideramos que probablemente quede mAs clarc el encuentro en--
tre las dos corrientes a que aludimos, cuyas implicaciones se pueden observar-
en lo impreciso de las actividades tanto de los instructores como de los aseso
res, pero que segfin algunas personas (Cuevas, 1982) ocurre lo mismo a los psi-
cblogos que trabajan para el Instituto Nacional de Educacién de Adultos. Poe -
esta razdn deberfa ponerse més atencidn e investigar sistemfticamente este ti-
po de educacidn al interno de la carrera de psicologia, siendo un punto suma--

mente relevante el que concierne a la formacidn de hébitos de lectura y estu--
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dio, ya que usualmente los sistemas de educacidn abierta implican en mayor o -
menor medida este tipo de habilidad y para la cual existen pocas actividades -
dirigidas a la formacibn del mismo o bien se le considera como una &rea agena-
al programa y en el peor de los casos a la propia responsabilidad del estudian
te. En este sentido creemos gue los estudios como los de Maddox (196h), Mi--—-
chel (1971) y Videles (1971), debieran ser superadas de acuerdo a los linea-—- .
mientos bésicos que incluyen la consideracién de las condiciones socioecondmi-
casde la poblacidn mexicana y en segundo término, basar el interés del investi
gador en los procesos conductuales implicados y no sélo las condiciones espeef
ficas bajo las cuales ocurre la habilidad en cuestién.

Por Giltimo, cabe hacer la consideracidn respecto a qué tan diferen
te es o puede llegar a ser la actividad del psicélogo en un sistema 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 educacifn -
de tipo institucionalizado. De acuerdo al objetivo de esta tesis, nuestra po-
sicifn es que tales précticas estdn vinculadas o deberian estarlo, desde el —-

punto de vista metodolSgico de la psicologia.

Siguiendo el mismo propdsito, el préximo capftulo lo dedicaremos -
a la modalidad de la educacidn que atiende a sujetos con deficiencias o limita
ciones. Dicha modalidad la abordaremos al igual que el capitulo anterior, im-
plicando &sto une breve panorfimica de algunos estudios realizados en el extran
jero y en particular mediante los lineamientos y aplicaciones que se han hecho
en el frea de educacidn especial y rehabilitacién de la ENEPI, sin pretender -
con €sto, el tratar de dar una idea falsa de que el desarrollo de las activida
des del psicblogo en México, dentro de esta modalidad, son exclusivamente las-
que se sefialan en el comtenido de la filtima parte del siguiente capitulo.
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CAPITULO  III

A) ANTECEDENTES. U.N.AM. CAMPUS
IZTACALA

Dentro de le educacién especial, se han desarrollado gran cantidad
de estudios con diferentes sujetos, condiuctas y técnicas de los cuales descri
biremos sdlo algunos trebajos que ilustran el &rea, versando sobre distintos -

IZT. 1000167

Esta primers parte, debido a su antelacidn histérica, se constitu-

problemas.

ye como un antecedente inmediato a los estudios realizades en México y que fue
ron realizados en Héxico, en diversas instituciones pliblicas y privadas de la-

unidén americana.

Comenzaremos con un estudio realizado con sujetos autistas, con re
pertorio conductual limitado y con perturbaciocnes en el habla; el objeto era -
desarrollar un reforzador poderoso y un repertorio complejo que les permitiese
una mejor socializacién. El experimento se basé en general en el uso de técni
cas de reforzamiento operante para mantener y ampliar el repertorio de estos -

nifios.

Para tal efecto, Ferster y DeMyer (1961), emplearon un programa de
reforzamiento intermitente y posteriormente un RF: 15. Utilizando los mismos-
est{mulos discriminativos introdujeron después un programa de igualacidn a la-
muestra{ aunado a un tiempo fuera en caso de error. Con estas operaciones mos
traron que era posible poner a nifios autistas bajo el control de un ambiente -

mediante un reforzamiento condicionado.

En este estudio realizado en 1961, es patente el uso bastante simi

lar al empleado en el ambiente de laboratorio, ya que &stos eran los inicios -
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de la aplicacifn de las t€cnicas y conceptos derivados del AEC.

Un buen ejemplo que ilustra la aplicacidén de dichas técnicas es el
de Bijou y Orlando realizadc en ese mismo afio de 1961. En €1, podemos obser--
var una preocupacidn, bastante abandonada en la actualidad por la investiga---
cifn sistemftica del comportamiento humano. Las conclusiones de los autores,-.
en estos dfas pueden parecer simplistas, pero hay que recordar que el estudio-
tiene diecinueve afios de haber sido publicado.

Bijou y Orlando realizaron un trabajo para entrenar la adquisicién
de la conducta de apretar la palanca en sujetos retardados, utilizando un pro-
grama mfiltiple de dos componentes y siendo los pasos del entrenamiento la eva-
luacidén de la tasa, fortalecimiento de la misma, establecimiento de la pausa,-
evaluacién del restablecimiento de la tasa y el programa mfiltiple.

En general, pudo observarse que la ejecucidn de los cuatro sujetos,
did lugar a un rpido aprendizaje y concluyéndose que "estos procedimientos —
prometen mucho para el anflisis experimental de las diferencias individuales"”,
dados los resultados especificos en cada uno de los sujetos-

Otro estudio es el de Zimmerman y Zimmerman (1962), llevado a cabo
en un saldn de clases con nifios emocionalmente perturbados. Un primer caso a-
tendié a un nifio de once afios de edad que, no aparentaba dafio orgénico alguno-
y de inteligencia normal, pero que cuando se le pedfa que deletreara una pala-
bra, hacia una serie de contracciones faciales y murmuraba vocablos no relacio
nados. Se utilizd un reforzamiento por aproximaciones sucesivas y la extin---
cidn a respuestas incorrectas, alcanzéindose un nivel de cero en las conductas—

inadecuadas sflo mediante la atencifn del experimentador.

En una segunda instancia, se trabd}d con otro nifio con las mismas-
caracter{sticas, pero que emitfa berrinches, comentarios impertinentes y pre--
guntas descontextuadas. Teniendo como reforzador la atencidn del experimenta-
dor y haciendo uso de un RDO, se tuvieron resultados semejantes a los del pri-

mer caso.

Este estudic, aunque con menor &nfasis, nos muestra una preocupa--
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cién por la aplicacién del AEC en una situacién escolar y los inicios de lo -
que serfa una de las actividades mfs frecuentes de los psicdlogos en la educa
cidén. En otras palabras el tratamiento del comportamiento perturbador o so--
cialmente desviado.

Por otro lado Risley y Wolff (1964) contribuyen en la incursidn so
bre el aspecto de la imitacidn, tratado por Bandura y Walters (1963) en forma
mis o menos contemporfinea. Esta incursién investiga el uso de los instigado-
res (promts) y la forma en que se puede relacionar la imitacifn verbal, cono-
cida por ecolalia (Skinner, 1957). Dicho estudio trata a un nifio de seis a--
fios de edad, con ecolalia, inactividad y aislamiento. Usando leche malteada-
como reforzador, se utilizd la instigacidn para que imitara la designacidn de
cuadros, frases y oraciones, haciendo contingente el reforzamiento. Se intro
dujo un perfodo de inversi®n en el que el reforzamiento se daba al azar. Di-
cha inversifn produjo un decremento en la frecuencia de respuestas; més tarde
al reinstalarse la primer condicidn, se fué desvaneciendo la instigacidn ver-

bal, hasta lograr el establecimeitno de respuestas apropiadas.

En este estudio se entrend a los padres para continuar con la reha
bilitacidn del nifio, para que generalizara a nuevas situaciones y conductas,-
aplicando el mismo reforzamiento contingente. Para el llanto y los gritos, -
se usd también el tiempo fuera, déndose un répido establecimiento de las con-
ductas deseadas.

A diferencia de los reportes anteriores, es &ste podemos ver que -
el reforzador utilizado fué la leche malteada, misma que simula el alimento -
del que estén privados los sujetos del laboratorio. Sin embargo cabria dudar
el que dicho reforzador fuera presentado sin la atencibn respectiva del adul-
to, de hecho creemos que a la contingencia de la leche malteada se agregaba -
la de la atencidn, lo cual consideramos que empezd a marcar sutilmente las di
ferencias hechas entre el AEC y el ACA.

Hasta aquf, a excepcidn del estudio de Bijou y Orlando, se han re-
ferido casos sin dafio fisico, pero con perturbaciones emocionales mis o menos
agudas. Debido a ésto, probablemente algunas personas dudarfan en clasificar
estos estudios bajo el rubro de educacidn especial. IQué es lo que puede in-
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dicar que un estudio pertenezca al &rea de educacién o bien a la de educacién-
especial? Nos parece que la ausencia o presencia de un problema bioldgico, no
bastarfa, ya que dentro de &sto, habrfa que hacer muchas reconsideraciones. -
Mas bien creemos que el criterio que ha sido utilizado es el que se refiere a-
la posibilidad o no de que el individuo sea aceptado en una escuela clasifica-
da como "normel". Por tal razdn, apartiindonos de tal "divisién" es que hemos -
inclufdo los estudios anteriores. Pasaremos ahora a aquellos casos en los que-
existe una dafio bioldgico agudo.

Wolff, Risley y Mees (1964), empiezan a sefialar una separacién de-
las técnicas y los procedimentos empleados en el laboratorio. Hacemos alusidn-
al procedimiento denominedo "costo de respuesta" y al uso de la extincidn como
un aspecto paralelo del "tiempo fuera". Por otro lado, el estudio es de nues—-
tro interés, ya que contrariamente a la mayorfa de los realizados en la modifi
cacién de conducta, abarca una amplia game de comportamientos. Ademds el caso
es interesante debido al manejo que hacen respecto a la privacién,situacidn --
que, si bien habfa sido internamente normal en las pricticas del laboratorio,-
en esta ocasidn, suscitd algunas de las que mls adelante serfan crfticas exar
cerbadas ante el uso de las técnicas de modificacién de conducta.

El reporte describe el caso de un nifio de 3 afios de edad, autista
que se encontraba hospitalizado. Fue operado de los cristalinos y requerfia del
uso de gafas, no posefa repertorios sociales ni verbales normales, no comfa --
bien y presentaba berrinches que inclufan conductas autodestructivas: cabeza-
sos, golpes en la cara, jelones de cabello.

Para la eliminacién de berrinches se utilizd un castigo moderado -
con extineidn: el nifio era encerrado en un cuarto hastae que cesara el berrin--
che. Este procedimiento permitid que se reforzaran diferencialmente conductas-
distintas al berrinche, ya que el nifio era retirado del cuarto al presentarse-
otros comportamientos. Los problemas que el nifio 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 anteojos, se utilizd como pro
cedimiento bésico el moldeamiento ( Skinner, 1953), reforzande con un click co
mo estimulo discriminativo asociado a dulces o fruta.

El problema de que el nifio arrojara de vez en cuando sus lentes, -
se elimind dando al nifio un tiempo fuera de 10 minutos. Una vez que se estable
cid el uso de los anteojos, se desarrolld una técnica con reforzamiento dife--

rencial destinada a generarle un repertorio verbal utilizando reforzamiento so
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cial y comida.

Las conductas inadecuadas en la comida, se eliminaron asociando es
t{mulos 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 nifia esquizo--
frénica de nueve afios de edad, misma que se autodestrufa y cuyas conductas so-
ciales apropiadas, eran mfnimas.

Se llevaron a cabo tres estudios, consistiendo el primero en refor
zar socialmente las conductas adecuadas y retirando tal aprobacidn posterior--
mente. Esta operacifn se realizd dos veces mfs, encontrando que la ocurrencia
y la magnitud de la conducta autodestructiva, estaba en funcibn del procedi---

miento descrito.

El segundo estudio fué una réplica del primero, s8lo que se agregd
el criterio de apretar une palanca, encontréndose los mismos resultados ante -

la presentacibn y retiro de reforzamiento.

El tercer estudio, investigd el efecto de tres variables implica--
das en la conducta autodestructiva: El efecto de consecuencias sociales (eome_:_:_
tarios verbales) contingentes a dicha conducta, variando programas de RF:1 y -
RV:5; el efecto de extincidn e; investigar hasta gque punto los estimulos aso--
ciados con la retirada del reforzamiento durante los estudios anteriores, ha--

bfan adguirido un control sobre la ocurrencia de la conducta autodestructiva.

Los resultados mostraron un incremento en la conducta autodestruc
tiva en la fase de consecuencias sociales y sin presentarse ningfin cambio en -
tal conducta, cuando el experimentador dejé de reforzar. El retiro del estimu
lo previamente asociado con el retiro del reforzamiento, decrementd la frecuen

cia de la conducta autodestructiva.

De lo anterior, los autores concluyen gque "conceptualmente el sis-

tema que mejor se adecfia a las relaciones observadas, implica la consideracidn
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de 1l conducta autodestructiva como conducta social aprendide, operante o --

instrumental", declaracifn que en su tipo (1964), implicaba muchas cosas impor
tantes, ya que los sintomas y la esquizofrenia en sf, se consideraban como un
campo exclusivo del psiquiatra. Ademfis otro aspecto que llama la atencidn, co
mo en muchas publicaciones de la &poca, es que el interés de los investigado--
res, no sblo esté basado en la solucidn del problema que se aborda, sino tam-- -
bién en la investigacidén que permitiese un conocimiento mfs amplio acerca del-
comportamiento mediante la aplicacifn de las técnicas probadas em el laborato-
rio. Probablemente, de haberse mantenido este doble interés, el ACA no hubiese
cafdo a un nivel meramente aplicativo y posiblemente hubiera repercutido hacia
la consideracifn tedrica de agquellos elementos, conceptos y procedimientos ---
existentes s8lo en el comportamiento social humano. En el siguiente ejemplo --
puede observarse uno de los inicios en este semtido.

Hingtgen y Trost (1964), llevaron a cabo un estudio con el objeto-
de moldear respuestas cooperativas (contacto ffsico mutuo, combinado con res--
puestsa vocales), con cuatro nifios esquizofrénicos, mismos que habfan sido -
diagnosticados como autistas con un promedio de casi seis afios de edad. Al --
principio, el contacto f{sico entre los sujetos era casi nulo y sus respuestas

vocales muy esporfdicas.

En un principio se desarrolld 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 consistid en el moldeamiento por
aproximaciones sucesivas de respuestas vocales. En las tres fases finales, se
siguid un programa de RV con un promedio de tres respuestas. El método que se
utilizd para las respuestas cooperativas, tambin fué mediante el moldeamiento
de aproximaciones sucesivas, una vez establecida la respuesta vocal del suleta
En esta (ltima fase, no se empled la instruccidn verbal.

Los resultados, sefialan que s{ se molded un contacto fisico en las
dos parejas de sujetos, a excépcién de un nifio que no obtuvo las respuestas vo
cales requeridas. El estudio al igual que el de Lovaas y cols. (1964),indiecd -
que los esquizofrénicos eran capaces de mejorar su repertorio conductual, me--

diante el uso de la té@cnicas de reforzamiento y considerando los aspectos am--
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bientales apropiados.

El ejemplo descrito nos permite ver, como ya se seflald en otra par
te anterior, el reduccionismo con el cual se abord® la conducta humana, lo . =-
cual era una consecuencia del,modelo conceptual elegido por el AEC. Este re--
duccionismo puede ser visto en la especificacidn que se hace de la concducta -
cooperativa, efecto que fué agudizado mediante el requisito de definir opera--
cionalmente el comportamiento en cuestién. Por otro lado, pueden notarse tam-
bién que los procedimientoé usados en esta Area, son aplicados en formas muy -
seﬁejantes a los primeros estudios revisados en capftulos anteriores.

La aparicifén del JABA en 1968 (Journal of applied behavor analyaisL
obedecid a la gran existencia de estudios realizados, pero que se distingufan
en muchos aspectos de los que conformaban la parte global del JEAB (Jornal of-
experimental analysis of behavior), situacién que al mismo tiempo de permitir-
la publicacién de los estudios realizados, motivé la elaboracidn de muchos o--
tros estudios més, como puede verse en el contenido de tal revista, ocasiondn-
dose el que se comenzaran a variar aspectos tales como las formas de obtener y
graficar los datos, el disefio de ambientes protéticos, la forma en la cual po--
dfan intervenir los paraprofesionales, disefios experimentales o bien tomando -
un parfmetro conductual, mismo que era variado manteniéndose las mismas condi-
ciones. De tal forma la literatura publicada contenfa cada vez més, los repor
tes de estudios realizados en forma microscdpica y sin que existiese una preo-
cupacidn general por la forma en la cual estos estudios podfan entenderse ted-
ricamente entre ellos mismos o bien, las posibles relaciones que podian tener-
con los realizados en otras &reas de aplicacién e incluso con los que eran pro
ducidos en el campo de la investigacidn bésica.

Este devenir de las cosas, no sdlo privd para el drea de la educa-
cién especial, sino que fué una caracteristica presente en todos los &mbitos-
v que seglin nuestro punto de vista, llevd a una supuesta especializacidn, mis-
ma que sin que existiese un cuerpo de conocimientos tedricos comunes, produjo-
una separacidn real entre los psicdlogos que participaban del ACA y & su vez-

éstos, en terreno muy distante al ocupado por los psicélogoé experimentales.

En la parte siguiente, nos abocaremos a revisar someramente el de-
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sarrollo de la educacidn especial en México, particularmente en la ENEPI. Esto

nos permitirf considerar tres aspectos, pertinentes al objetivo de esta tesis:

Una clara imagen de cBmo el ACA fué retomado y aplicado en la ENEPI; la consi-

deracifn respecto a la forma en la cual el &rea de educacidn especial y rehabi
litacidn influye para la formacidn de los profesionales de la psicologia en di
cha escuela y; un punto de vista respecto a los problemas tedrico metodoldgi- -
cos que se expresan en dicha Area.

B) LA EDUCACION ESPECIAL EN LA ENEPI,

Los estudios realizados para la educaidn especial en Estados Uni--
dos, de los cuales se did un ejemplo la seccidn anterior, influyeron en for
ma tal que en la ENEPI se abord$ la problemfitica en forma muy semejante, desde
1976 en términos de los problemas conductuales intervenidos y con la aplica-——
cifn de técnicas y procedimientos en forma equivalente.

Por la razdn anterior, se describirén las principales caracterfsti
cas en las que se desenvuelve la prfctica de educacidén especial y rehabilita—-
cién en la ENEPI y que se basara en la publicacidén de Galindo, Bernal, Hinojo-
sa, Galguera, Taracena y Padilla (1980).

Aunque fu€ a partir de 1976 cuando las précticas se empezaron a de
sarrollar en la ENEPI, nos introduciremos por medio de la publicacidén de Tara-
cena y Pineda (1979), quienes realizaron un trabajo tedrico sobre el programa-
de prfctica en el &rea de educacidn especial y rehabilitecién, de la carrera y
escuela en cuestidn. Los autores expresan que "el plan de estudios de Iztaca-
la, trata de vincular la universidad con la comunidad y estd estructurado de -
tal manera, que el objetivo principal es la formacién de profesionales capaces
de solucionar problemas pr‘cticos. en las freas de mayor interés social”. De
esta manera, en el tercer afio de la carrera, el estudiante realiza una précti-
ca en dicha &rea y que se desarrolla en uno de los denominados Centros de Edu-
cacibn Especial y Rehabilitacién (CEER), cuyas funciones bésicas son el poner-
a estudiantes y profesores en contacto con la realidad, permitiendo la despro-
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fesionalizacidén y dando servicio a la comunidad. Se trabaja con sujetos, cu--
yos problemas seglin Pineda y Taracena, se pueden clasificar en: Retardo gene--
ral, problemas de aprendizaje, problemas de comunicacidn, problemas sensoria--
les (invidentes, d€biles visuales, sordos e hipoacfisicos), problemas de conduc
ta, perturbaciones emocionalei ¥ los superdotados (caso tedrico, ya que no a--

bundan estos sujetos en estas comunidades).

Los autores, proponen una programacién de la préctica 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 pre
vencidn; disefio, aplicacidn y evaluacidn de instrumentos de medicidn, para el
disgnbstico y tratamiento; aplicacifén de técnicas; disefio de ambientes; entre
namiento a paraprofesionales y no profesionales; disefio de proyecto de trabajo
interdisciplinario e interfrea y; conocimiento de aspectos sociales y jurfdi--
cos de los sujetos atfpicos.

Los objetivos especfficos se refieren a las actividades que los es
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 futu
ro profesional desarrolle en su ejercicio como tal en esta &rea. Situacidn -
que puede verse muy semejante a lo que ocurre en el &rea de educacidn y desa-

rrollo de la misma carrera.

Gracias al esfuerzo y colaboracidén de muchos profesores del drea -
de educacidn especial, en 1980 apareci$ una publicacidn que recopila grandemen
te los resultados y experiencias tenidas. A continuacidn 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 suje
tos con los que se trabaja. Situacidn que resulta provechosa, ya que podréd ob
servarse que probablemente la finica diferencia con el &rea de educacidn y desa

rrollo, sea el tipo de sujeto con el que se trabaja.

a) El diagndstico conductual. Este, consta de una primera observa-
cién al nifio, evalufindose los repertorios bésicos, habilidades sociales y de a-
daptacidn, conductas académicas y problemAticas. La segunda parte del diagnbs-

tico, se realiza mediante una entrevista con los padres de familia y completan-



48

do la informacifn en las Areas de conductas problemfiticas, de autoconservacién,
cuidado personal, conducta verbal y social. Tel diagndstico estd enfocado -—-
principelmente a la deteccifn de los déficits conductuales. Mediante los re--
sultados del diagndstico, con fines de apreciar el tipo de programa y teimpo -
que llevard su aplicacidn, se les clasifica a los sujetos dentro del grupo de,
superficial, intermedio o profundo.

b) Programas de repertorios bésicos. Este es el punto de partida-
para el entrenamiento y en el que, en caso deficitario, los procedimientos a -
emplearse, son el de moldeamiento por aproximaciones sucesivas, la instigacidn
f{sica, la extincién y el tiempo fuera. Cada uno de &stos, adapténdose de a---
cuerdo al tipo de repertorio especifico y al grado de déficit.

¢) Programas para la conducta social. Skinner (1953), considera la
conducta socail como " la conducta de una persona-con respecto a otra". Tal-
interaccifn entre dos o mAs individuos se observa en muchas conductsa, pero -
por vpropdsitos précticos, se hace una divisibén arbitraria y el objetivo de al-
gunos programas sociales es entonces, el fomentar ciertas formas de interac---
cibén mAs especificas: cooperacidn, seguimiento de pautas sociales, juego, en--
tre otros y fortalecer repertorios ya adquiridos para el establecimiento o man
tenimiento de conductas sociales. Las técnicas més cominmente trabajdas son -
las de tiempo fuera, el moldeamiento, la imitacién y el refprzamiento social.

Afin cuando en el capftulo de conclusiones, se hard més explicito -
nuestrc argumento, respecto al pirrafo anterior, hay que notar tanto el caréc-
ter lineal como reduccionista del ACA, ya que considera, por propdsitos précti
cos, segfin se dice, que el sujeto sdlo estd haciendo una sola cosa a la vez -
(desde la 8ptica del investigador) y al reducir el comportamiento social a s&-
lo algunas de las formas de interaccidn.

d) Programas para la eliminacién de conductas probleméticas. De a
cuerdo a lo expresado por Galindo y cols. (1980), &stas son 'tonductas inadapta
tivas que interfieren con el proceso de socializacidén del nifio, con retardo o
no", siendo ejemplos la agresividad, la hiperactividad, el berrinche, la auto-
estimulacién y la autodestruccién. Siendo que tales conductas son favorecidas

Ya sea por la carencia de algunas formas de estimulacién reforzante en el pasa
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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 nifio. Para efectos de tra-
tamiento, algunas de las técnicas empleadas son el castigo, el reforzamiento -

de conductas incompatibles, el tiempo fuera, extincién y la sobrecorreccién.

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, &sto es, el atender al maestro, el seguir sus-
instrucciones, el permanecer sentado, etc. y generalmente haciendo uso de la e
conomfa de fichas, de reforzamiento social y del poner o no atencidn a la con-
ducta del sujeto.

La conducta académica sbarca las ejecuciones propias de la aritmé-
tica, la lectura, la escritura, etc., estudifindose comfinmente el papel del re-
forzamiento social, la ensefianza de precisidn y el desvanecimiento y discrimi-

nacién.

f) Programa de conducta verbal. Como cualquier otra conducta ope——
rante, ésta puede ser entendida dentro de un anfilisis causal-funcional y se -
define como aquella conducta que es reforzada a través de la mediacidn de o---
tros organismos, los cuales han sido entrenados para servir de mediadores, por
lo que la conducta verbal actfia indirectamente sobre el medio ambiente fisico-
(Skinner, 1957). Los problemas del lenguaje dada esta definicién, estén 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 mayorfa de --
los programas para corregir la articulacién, 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, imitacién, modelamiento, RDO,

entre otros.

g) Programas para ciegos y débiles visuales. La ausencia o debili
dad visual, es un factor que puede retardar el desarrollo del individuo, ya -
que estd limitado el acceso del sujeto a la estimulacidén ambiental respectiva-
y de esta manera se perturba la adquisicidén de repertorios bésicos, sociales y

de adaptacidn en los que interviene tal estimulacidn visual. La organizacidn-
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de los programas de entrenamiento incluyen uno o m&s de los siguientes elemen-
tos: Asesorfa para padres y parientes para determinar las perturbaciones con-
ductuales y posibilidades de accibn; especificacibn de la ruta especffica para
el establecimiento de la independencia del sujeto respecto a su movilidad y o-
rientacidn, habilidades de cuidado personal, habilidades de comedor o bien ha-
bilidades domésticas y; habilidades académicas.

h) Formas de registro y graficacidn. Las especificaicones aqui in-
clufdas, cuidan el que la captacidn de datos se haga en forma objetiva para la
obtencién de confiabilidad y siendo definida previamente la conducta. Determi
nfindose la forma de registro se especifica tambi®n la forma de graficacién.

Los registros, de acuerdo a su forma, son clasificados y descritos
cada uno de ellos, hacidndose uso de los que aparecen en otras freas de aplica
cién.

Antes de continuar, debemos puntualizar que mientras que dos sec--
ciones de la citada publicacién (inciso "a" y "h") se refieren a las formas de
llevar a cabo algunas act}vidades, otras aluden al tipo de conductas para los
cuales se especifican diversos programas (inciso "b", "c", "d", "e" y "£"), —
siendo que en la restante se revisa la posibilidad de accién respecto a un ti-
po de sujetos (inciso "g"). Con la anterior descripeién, se dé una idea gene-
ral respecto & las actividades y habilidades que se planean formar en el estu-

diante de psicologfa, para que formen parte de su acervo como profesionista.

En el mismo afio en que aparecid el libro en cuestifén,Zarzosa (1980)
realiza una critica a la préctica de dicha.érea tomando como ejemplo, varios -
aspectos del diagnSstico que se realiza en los CEER. Al igual que Ribes (1975)
comenta que el diagndstico conductual a diferencia del tradicional, se efectfia
en términos estrictamente funcionales, que implican una estrategia, metodolo--
gia y 1égica muy particular, pero cuya caracteristica comfin es su rigurosidad-
lo cual permite una evaluacidn de los cambios observados, el desglose de las -
modalidades de la conducta y la determinacifn de las condiciones, clases de es

tfmulos y procedimientos que se seguirén.

Con tal fundamento en general, el autor realiza algunas criticas -
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. que desde nuestra perspectiva e interés, son las siguientes:

1. Muchos de los aspectos del diagndstico tradicional que son cri-
ticados por el ACA, parecen estar presentes en la forma en que se hace el diag
néstico, existiendo sélo un cambio en el uso de términos diferentes, ya que si
bien en lugar de CI de la madurez, de la personalidad, etc., shora se habla de
ecolalia, imitacidn, conductas precurrentes, etc. Parecerfa entonces que ha -
habido un abandono por la rigurosidad 18gica, metodoldgica y estratégica, lo -
cual podrfa ser ligado a la falta de interés por la teorfa y buscéndose sélo -
formas précticas en las cuales el problema enfrentado pueda ser resuelto.

2. Si bien el uso de rétulos para las freas (académicas, sociales,
motoras, etc.) es fitil para el diagnosticador, el ampliarlas a los sujetos nos
lleva a la misma 18gica de la psicometrfa.

3. Debido a la poca fuerza del diagndstico, su forma de evaluacidn,
la inconsistencia de los procedimientos y lo poco real de los objetivos, se --

cae en un nivel de vaguedad que contribuye en muy pocc a conocer los problemas
y avances especificos del sujeto.

L, Por ltimo, el autor indica que la traduccidn de los resultados
a un porcentaje de lo que s{ y no sabe hacer el sujeto, conduce a perder casi-
toda la riqueza del diagnSstico conduatual, ademéis de que el hacer &sto "impli
ca haber confundido las prioridades e induce a tratar las categorfas del expe-
riemtnador como entidades a desarrollar y que el sujeto tiene o no en mayor o
menor medida". En otras palabras, &sto conduce al experimentador a incremen--
tar y a reducir porcentajes, que estfin en el sujeto, pero que probablemente, -
no tienen nada que ver con &1.

Ademfs de indicar que estamos de acuerdo en tales crfticas, hemos-
de seflalar nuevamente la gran semejanza que existe entre los diferentes progra
mas descritos y los propios de desarrollo y educacidn. Sin embargo, probable-
mente debido a esta semejanza, la repeticidn de informacidn ocurre semestre a-
semestre, puesto que se cree que son dos fmbitos sumamente especializados y di

ferentes.
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Otro aspecto que habremos de retomar en el siguiente capitulo, se-
refiere a que los sujetos que son intervenidos por esta drea de educacidn espe
cial, se caracterizan por la falta de autosuficiencia ffsica y social, elemen-
tos que probablemente contribuyen al relativo &xito del ACA en etsa Area y que
en otros casos (por ejemplo en la educaidn abierta), parecen fracasar las téc
nicas de modificacifn. A partir de esto, es que resalta otra caracterf{stica -
importante de los programas de educaciﬁn prescolar, primaria y especial y que
consiste en que las preguntas (estfmulos 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 estf en perfecta consonancia con la
linealidad del modelo propio del ACA.

En otras palebras, ante une suma, un sustantivo, un color, una le-
tra, etc., existe una y solo una respuesta correcta, casos que son los que més
fécilmente pueden ser enseflados haciendo uso del paradigma de la triple contin
gencia. Los problemas conceptuales tanto en la aplicacién como en el &xito, -
empiezan a ser encontrados cuando se pretende ensefilar algo para lo cual, pue--

den existir muchas respuestas correctas.

Probablemente derivado de lo anterior, la préctica, el uso de téc-
nicas, el grado de desarrollo sofisticado de la metodologia central y el grado
de teorizecidn que se encuentra en esta frea de educacién especial, es muy pa-
recido & los primeros estudios desarrollados en México. Si recordamos la pu-
blicacifn de Bijou y Orlando en 1961, podrfa 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 metodologfa en general.

Hasta aquf nuestra exposicidn referente a estos niveles de la edu-
cacibn, por lo que toca ahora, externar nuestras conclusiones que han venido -

delinefindose a lo largo de estos capftulos desarrollados.
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CAPITULO IV

CONSIDERACIONES Y CONCLUSIONES,

A lo largo de los capftulos anteriores hemos analizado en forma ge
neral la aplicacidn evolutiva del ACA dentro de la educacidn normal, la educa-
cidn abierta y la educacidén especial, seflalando algunas de sus implicaciones -
que ha tenido con respecto a la formacién de profesionales de la psicologia, -
particularmente en la ENEPI. Como ha sido obvio, la estructuracién de los --
tres cap{tulos anteriores ha sido un tanto diversa, ya que en el primero se —-
tratd de enfatizar lo que ha sido el ACA en los diferentes niveles de la educa
cibn institucionalizada y que permitid esbozar algunas de las deficiencias.y -
limitaciones que en esa modalidad de la educacidn se han presentado, pero que
ademfs permitid dar una ejemplificacidén de los papeles tan distintos que han -
sido abarcados y asignados por el psicflogo, situacibn que se refleja en los -
programas de estudio del &rea de educacibn y desarrollo.

El capitulo dedicado a la educacién abierta, por las condiciones -
particulares de esta modalidad, parece salir del contexto planteado por el ca-
pitulo anterior. Afin 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 creemos haber dejado debidamente ejemplificado con el anflisis de

un caso.

Por filtimo, en el capitulo anterior a éste, si bien una posibili=-
dad hubiera sido el haber procedido en forma equivalente a la que se optd en -
el primer capitulo, consideramos que mucha de la informacifn que se pretendfa-
destacar para el objetivo de esta tesis, hubiera sido redundante, ya que, como
lo hemos sefialado reiteradamente, partimos de la premisa de que las précticas-
al interno de la carrera, referentes a las tres modalidades descritas, son muy
semejantes. De esta forma y con tales elementos, esta filtima 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 tedrico-metodoldgicos-
del ACA y su relacién con el AEC; la forma en la cual tanto el AEC como el ACA
son considerados dentro de la préctica curricular en la ENEPI y finalmente; al
gunas perspectivas de accidn en la carrera de psicologfa.

A) 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 ob
Jetivo del comportamiento, contribuyb al desarrollo de la psicologia en varios
aspectos, actualmente destacan mfs sus limitaciones, cuestién que probablemen
te ha provocado en diversos sectores el que se le rechace indiscriminadamente-
bajo la razdn, nunca sistemfticamente probada, de que el AEC no sirve. Es por
esto que resulta importante el deslindar sus errores de los aciertos.

Las principeles limitaciones se derivan de los planteamientos ted-
ricos, que a su vez se reflejan en la metodologia'y procedimientos utilizados-
¥y consecuentemente en el ACA. Algunas de las limitaciones mas importantes y -
sin que el &rden de exposicién aluda a una jerarqufa, se enuncian brevemente a
continuacidn.

1. Linealidaed. Se refiere a la creencia incorrecta de que los fe-
némenos de estudio obedecen a una sola causa y que a su vez, producen un 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 operacionslés,'con aspectos tan microscdpicos -
de la conducta que pierden su contexto original. Algunos ejemplos de esto se

expresaron anteriormente.

3. Mecanicista. Derivado de la adopcién del reflejo como un con--
cepto para analizar la conducta, en muchas ocasiones se implica de que el efec

to de una operacidn, serd automético, tal como en una miquina. De acuerdo a -
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ésto regfa la clfsica regla: "cambia al medio y obtendrés el cambio en la con-
ducta".

4. Definicidn de respuesta y estimulo. Debido a la falta de clari-
dad, se planted el que una respuesta pudiera ser todas aquellas conducats que-
un sujeto podfa 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 llegd a ha
blarse, dentro del ACA de los "paquetes de tratamiento", lo cual implicd la im
posibilidad de saber cual era el factor determinante del cambio.

Tales supuestos del &rden tedrico, tuvieron efectos en la metodolo
gfa aplicativa del ACA, siendo &ste 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 aplicacién de muchos procedimientos en la experiemtnacidn ani--
mal, era relativamente sencilla puesto que el control sobre el sujeto, se lo--
graba al tenerlo confinado en una cémra experimental. Cuando se emprendid con
humanos, resultd que el sujeto podfa hacer mfiltiples respuestas simultfneamen-
te, caso que se tornaba problemftico para el procedimiento de extincién y tiem
po fuera (Varela, 1978). Como se vid, se aludid al caré@cter autoreforzante de
la conducta o bien a que la consecuencia proporcionada no era un reforzador. -
La bfisqueda de los estimulos y los reforzadores llegd a ser bastante infructuo

sa debido a la complejidad del comportamiento.

La linealidad y la segmentacifn del comportamiento, llevaron tam--
bién a creer que la conducta, por ejemplo en el caso del desarrollo infantil,-
podfa y debfa ser dividida en sensorial, perceptual, emocional, etc. e impli--
cando que una conducta de estas, no tenfa nada que ver a ninguna otra, afin ---

cuando ocurriesen simulténeamente.

En otro sentido, muchas veces los estudios, sobre todo los referen
tes a la conducta académica, se dedicaron a los aspectos que podrfamos denomi-
nar como "periféricos" de la conducta blanco. Este punto se relaciona directa

mente con el interés que prevalecfa por los cambios en el medic ambiente y --
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los efectos en la conducta, poniendo poco o ningfin énfasis en el proceso.

Una razfn posible del éxito que ha tenido la aplicacidn del ACA en
la educacidn infantil y en la especial, se refiere a que dichos sujetos poseen
una falta de autosuficiencia e independencia, ademfis 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 re
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 aplicacifn de las técni-
cas de modificacibn, se dedicaron mfs a la bfisqueda de resultados inmediatos -
que al entendimiento y estudio de la aplicacibn misma, sus efectos y sus funda
mentos. De esta manera, lo {inico que habfa que cuestionarse en el campo apli-
cado era si determinada técnica o procedimiento habfa sido efectivo o no y la-
exvlicacibn era siempre en el sentido de que el reforzador habfa fungido como-
tal o bien que el efecto (resultado no esperado) era controlado por varia--
bles "extrafias", fuera del control del experimentador. Al igual que Ribes
(1981) opinamos que no debe existir divorcio entre la investigacifn paramétri-

ca y de proceso (bfsica) con la investigacién tecnolégica y aplicada. Lo que -
sucede que con el estado de desarrollo actual de la psicologfa es sumamente di
ffeil el poder hablar de que si exista una "Tecnologfa conductual”, ya que &s-
ta puede empezar a generarse como tal, cuando existen tres condicionantes: un-
cuerpo cient{fico sblido, un legnuaje comfin entre la aplicacifn y la teorfa —-
que lo debe sustentar y por {iltimo, un eriterio social explfecito respecto a ——
las caracteristicas y condiciones de su aplicacifén. 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
aplicacidn de un eriterio 1l6gico de sentido comfin, lo cual no estf muy lejos -
de la artesanfa, donde el manufacturador conoce los materiales que hay que em-
plear y el procedimiento a seguir para obtener un resultado especifico, pero -
no puede explicar lo ocurrido y consecuentemente, su actividad se verd siempre

restringida a lo que su prlctica empirica le muestra.

Si bien pudiera haber sido deseable que el divorcio no se diera, -
es un hecho que tal proceso se dio, principalmente en la década de los setenta
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cuando las aplicaciones proliferaron atacando conductas que nunca habian sido
tratadas por el psicdlogo y obteniendo algunos éxitos parciales, sobre todo el
las freas descritas en los capftulos I y III, lo cual se tradujo en una acep-
tacidn y demanda hacia el servicio de psicélogos en muchos tipos de centros la
borales. E1l ACA_estaba demostrando que tenfa "soluciones" para muchos casos en
los que ningfin otro enfoque de la psicologia siquiera se habfa atrevido a pen-
sar que podfa competerle. De hecho como lo menciona Skinner (1961), la huida -
del laboratorio fue un fenémeno cada vez mls 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 psicologfia aplicada, ademfs de
que son a mediano plazo son objetivos para el investigador, no as{ para aquel-
que trabaja durante mucho tiempo en un estudio bésico y que, en caso de tener-
alglin resultado exitoso, esto es conocido y elgiado sélo por aquellos psicSlo-
gos versados en el tema. Otra explicacidn usualmente empleada por los psicdlo-
gos aplicados, era en el sentido de que si la gente tenfa problemas y el psico
logo podia empezar a resolverlos iPorqué no hacerlo? Otro factor importante --
era el relacionado a los posibles ingresos econfmicos que se podfan alcanzar.-
En nuestro pafs, el finico lugar donde puede ser realizada la invrstigacién bd
sica, es en los recintos universitarios lo cual a su vez, por las determina--
ciones mciales hacia el sistema educativo, es poca y enrealidad defectuosa ya-
que el apoyo que recibe el investigador generalmente es raquitico.

Las primeras aplicaciones fueron supuestamente derivadas del AEC--

siendo por tanto, las condiciones en que se aplied, las siguientes:
a) Un modelo tebrico que contenfa muchas limitaciones y concepcio-
nes errdneas y sin la existencia de formas y criterios claros para su aplica--

cibn.

b) Una deficiente formacidn bésica del psicdlogo que se adentraba
en los campos aplicados.

¢) La inexistencia de criterios sociales que regulasen la aplica--

cidn de los procedimientos.

d) Un campo de trabajo tradicionalmente ocupado por diversos profe
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sionistas de otras disciplinas ( médicos, psiquiatras, abogados, pedagogos, 1i
cenciados en administracifn de empresas, ete. ).

Los resultados los tenemos a la vista hoy en dfa y en forma gene-—-
ral, la situacidn para el psicdlogo aplicado se presenta de la siguiente forma:

a) Dado que para muchas personas, el ACA era una derivacibn direc-
ta del AEC, se empezd a criticar las prﬁ_.cticas que consideraban al hombre co-
mo un animel. La reaccibn de los psicSlogos fué irse alejando de lo que ellos
consideraban que era el AEC y en muchos casos, ante la falta de resultados -——
existosos, se recurrid al estribillo de que el ACA no funcionaba en la reali--
d&d ya que es 8sta, la sociologia era lo determinante. @Qué podfa decir un psi
cblogo que no habfa entendido perfectamente los fundamentos del AEC y que ade-
més su finica experiencia en el campo aplicado, era la provenjente & la lec-
tura de diversas publicaciones? Puede entenderse la reaccidn, pero no justifi-

carse al interno de la psicologia misma.

b) La deficiente formacién b&sica del psicﬁlogo lleva a considerar
las deplorables condiciones en las cuales son formados en las universidades —-
donde los cursos son eminentemente verbalistas iDe dbénde puede entonces deri--
varse una expereiencia préctica tanto en el laboratorio como en la situacién -
aplicada.

Ante la inexitencia de un conocimiento tebrico sélido, con la defi
ciente formacién, ante los "fracasos" del ACA, ante los problemas reinsidentes
o no resueltos, se empezd a hechar mano de los planteamientos y précticas de o
tros enfoques de la psicologia y empezd a creerse que la psicologfa era cues——
tién de mucho ingenio y capacidad de improvizacidn.

En muy pocos casos, los psicélogoé se dedicaron a revisar sus téc-
nicas y procedimientos, los efectos que se producfan, tan distintos unos de o-
tros, reflexionaron sobre sus conceptos, teorfa y fundamentos. Creemos que en
una primera instancia, &sto 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 Areas, per-

diendo de vista el conocimiento general.
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c) En principio, si consideramos que puede existir una ciencia psi
colégica, es sblo a través del estudio del individuo como puede lograrse, ya -
que la negacidn de ésto, nos ubicaria en la sociologfa. Tal principio no esté
refiido ni se excluye de lo social, ya que implica estudiar al individuo y la -
forma en la cual reacciona ante la sociedad y &sta para con &l.

d) En lo relativo al campo laboral, al inicio de la década de los-
setenta, no existfa un consentimiento respecto a quien era el duefio profesio-
nal de la educacibn, siendo las finicas personas que intervenfan 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
aparicidn los psicdlogos "conductistas", ofreciendo técnicas y resultados en -
muchos problemas donde casi nadie podfa ofrecerlos. Esto amplid inusitadamen-
te las opciones laborales para el psicﬁlogo. En muy corto tiempo fueron desa-
pareciendo en la concepcidn de los psicélogos los estfmulos, las respuestas y
los reforzadores, pasando a primer término los disefios y aplicaciones de pla—-

nes y programas de estudio.

En cierta medida, este panorama general presentado es el que encon
traron los psicdlogos aplicados en la pasada y presente década.

B) LA PRACTICA CURRICUALR EN LA ENEPI RESPECTO AL ACA,

Afin cuando reconocemos que el anflisis de un curriculum no es una-
tarea simple, consideraremos solamente tres aspectos de la préctica desarrolla
dae en la ENEPI y vivida en el perfodo 1977-1981. Los puntos a considerarse se
refieren a los contenidos temfticos, las actividades realizadas en las précti-
cas y la integracidn tendiente a la especializacién. Recalcando que a través-
de &sto, puede verse reflejada la evolucidn que la préctica del ACA ha tenido-

en México.

1. Contenidos temfticos. Entre otras causas, debido a la falta de
comunicacién entre las Areas de la carrera y a la ignorancia y desinterés que

existe respecto a las actividades que realizan unas y otras, uno de los aspec-
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tos criticebles, es la repeticién temftica e incluso bibliogrédfica, siendo que
en ocasiones lo {inico variable eran las caracteristicas del sujeto, ademfis de-
que la forma en la cual se integraba al programa de estudios de la materia res
pectiva, era en forma dependien'te a la existencia o no de la préctica en cues-
tidn.

Es lamentable que en un plan de estudios que requerfa y estipulaba
1la necesidad de solo "muestrear representativamente los problemas y fenSmenos-
a los que se enfrentarfa el estudiante en su préctica profesional"™ (plan de es
tudios, ENEPI, 1976) haya cafdo en muchos de los vicios que contenfan los pla-
nes de estudios tradicionales a los que se criticaba.

2. A cinco afios de distancia de haberse implantado el plan de estu
dios, podemos decir que se cuenta con una basta experiencia respecto a su apli
cacibn y podrfa esperarse en consecuencia que el entrenamiento y la formacidn-
del estudiante, fuera de una calidad superior, ya que el proceso deja mucho —-
que desear en cuanto al papel de asesorfa por parte del profesorado, siendo a-
demfs que en el mbédulo aplicado, los estudiantes fungen como aplicadores de un
programa, lo cual se contrapone a un ejercicio pro;‘esional.

3. Aparentemente cada una de las freas del curriculum tiende a 1la
especializacibn al interno de ellas mismas y sin embargo reguieren al estudian
te que integre el conocimiento adquirido en cada una de ellas, lo cual sin em—
bargo, esth acorde con la préctica profesional, ya que, con una mirada general
al sistema educativo mexicano, podrfamos darnos cuenta de los problemas diff--
cilmente tratados en una sola frea. Por un lado, se forma al estudiante en u-
na supuesta especializacibn, sin criterios especfficos para su vinculacién con
las demfAs freas y por el otro se deja al azar la comprensidn genérica de la me
todologia. Desde esta perspectiva y en base a lo expuesto lDebe existir dife-
rencia entre lo que se ensefia en la educacifn especial, de adultos y normal?,-

ino serfa preferible el pensar en una sdla &rea de educacidn en la educacién?

C) PERSPECTIVAS DE ACCION,

En este punto, probablemente ya sea obvio que se debe de recurrir-
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a una reconsideracidn tedrica y metodolégica y que darfan por resultado la --
construccidén de un modelo diferente de lo que fué el ACA. De hecho en la ac--
tualidad han surgido diversas opciones, afin cuando no todas ellas estén situa-
das dentro de esta lfnea de pensamiento e incluso algunas de ellas, no estén--
dentro de lo que podrfamos cogsiderar como ciencia psicolégica. Entrar a espe
cificar todas ellas, escapa a este trabajo, por lo que plantearemos s8lo algu-
nas conclusiones generales que nos ha producido este trabajo:

1. Antes de desechar todas las prﬁcticas del ACA, es necesario con
giderar los problemas a los que se enfrentaron y cuestionarse si tales proble-

mas competen o no a una ciencia psicoldgica.

2. En algunos casos, derivados de la consideracidn anterior, estu-
diar sistemAticamente la aplicacidén 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 mecanici
dad, la causalidad lineal, el reduccionismo, reconsiderar las definciones de -
est{mulo y respuesta, después de sopesar su necesidad tedrica, cuestionar la -
supuesta tecnologfa e inquirir en que forma y en que nivel los procedimientos-
son derivados del AEC o bien, si han sido creacifn del ingenio y de la improvi
zacién empfrica.

Resumiendo lo anterior, podrfamos plantear que si un reforzador no
refuerza, no es problema del reforzador, es problema de la persona que lo con-
ceptualizd como tal, lo aplicd y ahora lo responsabiliza de su ignorancia. Con
sideramos que la integracibn de un conocimiento respecto al comportamiento hu-
mano, estd més alld de refiir por una u otra escuela o técnica y siendo una ma-
la creencia el que la ciencia la hacen sélo los cientfficos, ya que si asf fue
ra, podrfamos preguntarnos qué eran antes de ser cient{ficos. 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 férmula finica ni
creemos que pueda haberla. Pero estamos seguros que una de las formas de lle-
gar a producir el conocimiento cientifico, es mediante la investigacién cons--

tante en el &mbito bésico y en el aplicado, perc con la tendencia comfin de --
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construir la teorfa respectiva. Es por &sto que consideramos que no se justi-
fica la existencia de diferentes Breas para tres modalidades diferentes de la-

educacidn.

Por {iltimo, consideramos que un trabajo como el presente, puede -
no aportar luz en el aspecto préctico, pero si se considera que también es la-
teoria la que puede dirigir las acciones, desde este punto de vista la aporta-
cifén fué haber contribuido modestamente a una discusidn que en nuestros dfas -
resulta ya impostergable.
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