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RESUMEN

Se investigd el efecto de instrucciones escritas agregadas a
reactivos de solicitud de ejemplo en los exdmenes de un curso, y la
calificacién en puntos a acumular sobre la ejecucién apropiada en
"originalidad" en estudiantes universitarios a nivel profesional.

Se utilizé un disefio A-B contrabalanceado y un grupo control, se
afiadié una réplica con reversiones intrasujeto, Se definid como
"respuesta original" aquel ejemplo de algiin principio (proceso o pro
cedimiento) que no apareciera en el Tibro de texto o en la lista de
ejemplos proporcionados en el salén de clase, El puntaje obtenido
en "originalidad" fue apreciablemente mayor cuando estuvieron en
efecto los procedimientos experimentales., Los resultados indicaron
que los procedimientos experimentales fueron efectivos para estable-
cer y mantener esta ejecucion de "originalidad" (conducta generati-
va). Los controles metodoldgicos instrumentados a lo largo del es-
tudio apoyan la conclusion de una relacion funcional entre los pro-

cedimientos y el rendimiento académico de los sujetos.



INTRODUCCTION

La generalizacidon (Skinner, 1953) es uno de los efectos expe-
rimentales sobre la conducta, que ha contribuido significativamente
a la explicacién de una serie de fenémenos del comportamiento y a 1la
manutencidn de mnductas "socialmente relevantes™ en el area conoci-
da como "Analisis Conductual Aplicado" (Baer, Wolf y Risley, 1968).
Algunos ejemplos de problemas en los que la generalizacién ha cons-
tituido un objetivo importante son: el desarrollo del lenguaje
(Guess, Sailor, Rutherford y Baer, 1968; Schumaker y Sherman, 1970;
Stevens-Long y Rasmussen, 1974; Guess y Baer, 1973; Lutzker y Sher-
man, 1974), el desarrollo de conductas sociales (Hauserman, Walen y
Behling, 1973); correccién de conducta agresiva (Horton, 1970) y el
rendimiento académico (Lovitt y Curtiss, 1968) entre otros.

Una extrapolacidn conceptual derivada del establecimiento de
repertorios generalizados es lo que se conoce en conducta verbal co
mo "extensidn genérica" (vease "The extended tact"; Skinner, 1957,
p. 91) o "uso generativo de una respuesta" (Lutzker y Sherman, 1974),
Se dice, por ejemplo, que "lenguaje generativo" es la aparicion de
respuestas nuevas en el repertorio verbal de un sujéto, siempre y
cuando dichas respuestas no se hayan modelado o entrenado directa-
mente y que se puedan relacionar con otras respuestas (Lutzker y
Sherman, ibid.). Cuando un modelo de manipulacion no ha sido aplica
do anteriormente a un caso determinado, el resultado es, en cierto
sentido, nuevo (Skinner, 1953)., Por ejemplo, el sujeto aprende a
contar como resultado de un refuerzo educativo explicito, pero puede
ser original en lo que cuenta (Skinner, ibid.).

Asi, decimos que el establecimiento exitoso de un concepto in-
cluye tanto la generalizacién dentro de una clase de estimulos (v.g.
describir distintos ejemplos de reforzamiento), como la discrimina-
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cidn entre distintas clases de estimulos (v.g. discriminar entre
ejemplos y no ejemplos de reforzamiento o ejemplos de otros concep-
tos (Whaley y Malott, 1971; Engelmann, S, Conceptual Learning. South
Dakota, Adapt Press., 1969) .que despliegan los profesionales (sin to
mar en cuenta, por el momento, las caracteristicas definitorias de
esta practica (1)).

Se puede decir que la mayoria de los especialistas relacionados
con la educacién estan de acuerdo en que esta no solo deberia ense-
fiar hechos aislados, definiciones y conocimientos especificos, sino
también una constelacién de repertorios académicos adicionales o al-
ternativos (Gagné, 1965). Dentro de esta gama se encuentra 1o que
se ha denominado como "conducta académica compleja" (Sanchez-Sosa,
1976-a 1976-b), "conducta conceptual" (Whaley y Malott, 1971; Skinner,
1974), "abstraccion" (Ferster y Perrot, 1968), "originalidad" (Malt-
zman, 1960) y "ejecucidn de generalizacion" (Miller y Weaver, 1975;
Sanchez-Sosa, Semb y Spencer, 1975), Estos términos tienen una se-
rie de caracteristicas en comin, Aunque se ha referido a las eje-
cuciones "generativas" como '‘originales" (Maltzman, ibid.), se tra-
ta de respuestas adquiridas como resultado de una determinada his-
toria. Son respuestas que no se han producido anteriormente bajo
las mismas circunstancias (Skinner, 1953),

De esta manera, en el contexto del experimento reportado en el
presente trabajo, cuando se dice ejemplos "nuevos" u "originales",
se hace referencia a respuestas escritas (en examenes) que no se
produjeron bajo Tas mismas circunstancias (experimentales - académi-
cas) con anterioridad. Estas circunstancias se especifican mas
adelante, .

En un estudio reciente, Sanchez-Sosa (1975-a) investigd el efec
to de un conjunto de gufas de estudio en 1la "ejecucion de generali-
zacidn" en estudiantes universitarios. Los procedimientos experimen
tales incluyeron el proveer al estudiante de listas de preguntas de
estudio en un nlmero de unidades aleatoriamente muestreadas, EIl
porcentaje de respuestas correctas en reactivos de generalizacion
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fue mis alto cuando los estudiantes tenfan acceso a las guias de es-
tudio (de un 9% a un 15% mas alto en respuestas de generalizacidn).
En ese estudio se definieron como "respuestas de generalizacion"
aquellas contestaciones correctas a reactivos de examen que solici-
taban un ejemplo nuevo o una "relacidn 16gica" (no especificada) en-
tre conceptos. Los resultados indicaron que las guias de estudio
fueron efectivas para incrementar la ejecucidn en generalizacion,
rendimiento que frecuentemente se asocia con "pensamiento" y 'crea-
tividad" (Skinner, 1974),

Gagné en 1965 y Keller y Sherman en 1974 consideraron que el
proveer apropiados ejemplos de conceptos deberia. considerarse como
un importante objetivo dentro del procedimiento instruccional (2).

En un trabajo similar, Sanchez-Sosa (1975-b) afirma que cuando
los estudiantes identifican, describen y explican por escrito como
un nuevo ejemplo se ajusta a la definicidn de un concepto, ocurre
una instancia de generalizacidn, Esto también ocurre cuando solu-
cionan un problema ficticio nuevo, o cuando describen la relacidn
entre dos conceptos o principios en una forma no especificada en el
curso, Asi, podremos decir que la generalizacidn de la conducta
académica conceptual ocurre cuando aparecen respuestas nuevas en el
repertorio académico del estudiante, siempre y cuando estas res-
puestas no se hayan entrenado o modelado con anterioridad (a partir
de Lutzker y Sherman, 1974), Si la construccién de ejemplos in-
cluye la extrapolacidn y/o aplicacion de conceptos a situaciones
diferentes (Bloom, 1956; Baugham, 1969; Markle y Tiemann, 1970), en-
tonces un tratamiento que establezca el uso generalizado de ejemplos
vierie a ser una caracteristica importante dentro del ambito educacio
nal.

Un procedimiento cominmente utilizado para incrementar varias
conductas socialmente relevantes involucra instrucciones y consecuen
cias (Sanchez-Sosa , 1975-b). Estas ya se han utilizado para esta-
blecer conductas académicas en el saldén de clase (Packard, 1970;
Herman y Tramontana, 1971 Glynn y Thomas, 1974),
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Si analizamos el progreso de la investigacidn en ensefianza uni
versitaria, el siguiente paso en esta 1inea de investigacidn, pare-
ce ser el analisis de la aplicacidn de las instrucciones y conse-
cuencias sobre la"conducta generativa"dada como respuesta a reacti-
vos de examen, Aunque las respuestas a exdmenes no constituyen una
condicién necesaria para la investigacién de los efectos de estas
variables independientes, las pruebas académicas parecen ser toda=<
via las medidas mas amplia- y comunmente usadas en la evaluacidn del
rendimiento académico,

Recientemente, Miller y Weaver (1975) investigaron el efecto de
diferentes procedimientos y materiales para 1a‘promoc16n de este ti-
po de conductas, En el libro de texto que usaron estos autores
(Miller, 1975), se describe un "componente de entrenamiento de ge-
neralizacién", el cual consiste en gemplos de "situaciones ficticias
de la vida diaria". E1 examen de generalizacidn consistid en mos-
trar al alumno un ejemplo nuevo y pedirle que identificara qué con-
cepto se ilustraba. Los resultados mostraron un 34% de incremento
del rendimiento de generalizacion de conceptos en los estudiantes
que se expusieron al tratamiento y a los materiales, (tratamiento
programado bajo un disefio de 1inea base miltiple),

Las instrucciones y consecuencias programadas, cuando se les ha
utilizado para el control de conductas académicamente relevantes,
han sido procedimientos altamente efectivos, Entre las conductas
que se han afectado exitosamente con este tipo de procedimientos se
encuentra la atencidn en el saldn de clase (Packard, 1970), un tipo
de "conducta confusa" (Burguess, Clark y Hendee, 1971), imitacidn
(Martin, 1972), cierto tipo de conductas a la hora de comer (0'Brien
y Azrin, 1972), cepillarse los dientes (Kattal, 1968) y conductas
"disruptivas" (Herman y Tramontana, 1971: Ramp, Ulrich y Dulaney,
1971).

McCormack (1971) afirma que los alumnos a los que se les ha
ensefiado con un formato de lectura tradicional tienen mds baja eje-
cucién que Tos alumnos a los que se les incluye, dentro de los pro-
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cedimientos en el salon de clase, "invitaciones al pensamiento crea-
tivo", "brainstorming" (contribuciones espontaneas y analisis de
puntos de vista del estudiante y de los instructores) y, entrenar a
los alumnos a discutir o controvertir una cuestion. (E1 autor no
describe estos procedimientos ni presenta definiciones replicables).

En un trabajo reciente (Johnson, 1975), Tos instructores del
curso agregaban comentarios al margen de los examenes con frases co-
mo: "podrias decir esto en tus propias palabras", "trata de usar
ejemplos de tu propia experiencia", "se te agradeceran mucho tus
propias ideas" y "sé original". E1 grupo control solo recibfa co-
mentarios neutrales (el autor no reporta cuales eran estos comenta-
rios ni da ejemplos de ellos, solo los menciona como "conventional
innocuous comments")., Los sujetos del grupo expuesto al tratamien-
to dieron aproximadamente 30% mas "respuestas originales" que Tos
no expuestos (tampoco se da definicidn). Ninguno de los dos traba-
jos mencionados contd con una definicidn que permita réplica de 1la
medicidn de la variable dependiente, Ademds, los autores no con-
trolaron algunas contaminantes graves como la propension del ins-
tructor y de los calificadores, los efectos de la seleccion de los
sujetos, y la falta de confiabilidad de la calificacion, entre otros.

Mis recientemente, Sanchez-Sosa (1976-b) investigd, al igual
que en el presente estudio, el efecto de las instrucciones y los
puntos contingentes sobre "apropiadas respuestas originales" en Tlos
reactivos de examen que requerian ejemplos de conceptos no discuti-
dos en clase o en las lecturas del curso. E1 porcentaje de puntos
alcanzados por dar "ejemplos originales", y el nidmero de sujetos
que los dig, fue mayor solo después que se introdujeron los prode-
dimientos experimentales. EIl grupo 1 incrementd su ejecucidn en ori
ginalidad de 16.7% a 88,9%, y el grupo 2 de 25% a 83.3%. De 1o que
se desprende que estos procedimientos fueron efectivos para produ-
cir "ejemplos originales".

E1 objetivo del presente estudio fue investigar los efectos de
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las instrucciones explicitas sobre la emision de respuestas académi -
cas nuevas .dirigidas a ejemplificar algun principio, concepto o pro-
cedimiento, as? como la consecuencia contenida en puntos del curso
contingentes a la ejecucion "correcta" en una serie de reactivos de
solicitud de ejemplo. Un segundo objetivo del presente experimento
fue el de tratar de superar los problemas metodoldgicos de investi-
gaciones anteriores,



METODO

SweTos Y ORGANIZACION DEL CURSO,

Cuarenta y nueve estudiantes de tercer semestre de la Facultad
de Psicologia en la Universidad Nacional inscristos en un curso de
Aprendizaje fungieron como sujetos, Se asignaron al azar (en base
a una distribucién alfabética) a tres grupos experimentales, E1 nl-
mero de estudiantes que completd los requisitos del curso y cuyos
datos fueron utilizados para el presente analisis fueron 25: nueve
para el grupo A, nueve para el grupo B y siete para el grupo C.

Un psic6logo fue el profesor del curso, un pasante de la carre=
ra de psicologia el asistente y experimentador, Los calificadores
de 1os exdmenes fueron un psic6logo y un alumno de tercer aho sélec-
cionado por su desempefio académico,

Las clases del curso se daban tres dias a la semana con sesen-
ta minutos por sesidn. Habia dos sesiones de clase y una de examen
por semana. Las sesiones tuvieron lugar en un saldén de clase tipi-
co de una escuela profesional de la UNAM,

Disefio EXPERIMENTAL

Se utilizo un disefio A-B (Baer, Wolf y Risley, 1968) contraba-
lanceado (McGuigan, 1960) y un grupo control, Ademds se realizé una
réplica de reversiones en un solo sujeto, cuya representacion se re-
sume en la figura 1. Cada fase comprendid cuatro unidades. Los su-
jetos del grupo A se expusieron a la condicién de 1inea base en las
unidades 1 a la 4, y a la condicidn experimental en la unidades 5 a
la 8. Los sujetos del grupo B se expusieron a la condicidn sin
tratamiento en las unidades 5 a T1a 8, y a la condicién experimental
en las unidades 1 a la 4,

véase la figura 1

-8 -



FIGURA 1

Disefio Experimental: A<B
contrabalanceado y grupo
control,
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MEDICION

Se utilizaron las respuestas de los alumnos a los reactivos de
Tos exdmenes como variables dependientes, E1 curso contenia dos
tipos de reactivos: a) reactivos directamente relacionados con el
contenido del material del curso, (de memorizacidn) y b) reactivos
que le pedfan al alumno ejemplos de principios o conceptos del con-
tenido del material del curso (solicitud de ejemplo), Los primeros
eran reactivos que simplemente le pedian al alumno una definicion
0 que enunciara relaciones entre principios o procedimientos ya re-
visados en el saldn de clase y en el libro de texto. Los reactivos
de solicitud de ejemplo adoptaban dos modalidades, una pidiendo que
el ejemplo no se hubiera visto en el 1libro de texto o en el salon
de clase y otra que simplemente pedfa el ejemplo sin especificar es-
ta condicién de "originalidad", Esto constituia parte de la varia-
ble independiente, E1 Apéndice 1 muestra ejemplos de Tlos distintos
tipos de reactivos de examen,

véase el apéndice 1

E1 curso se dividié en dos fases con cuatro unidades cada una.
Las Unidades se tomaron de lecturas del libro de texto (1) como se
ve en la Tabla 1. Para completar el curso el alumno tenia que to-
mar un pretest, ocho examenes de unidad, un examen de revision apli=-
cado a la mitad del curso, y un postest o examen final con su pri-
mera y segunda vuelta, tal y como se estipulaba en el Reglamento
General de Estudios Técnicos y Profesionales de la UNM, La cali-
ficacién final estuvo determinada por el numero de puntos acumulas
dos en las unidades con respecto al puntaje obtenido en el examen
final, como se demuestra en la Tabla 2,

véase la tabla 1 véase la tabla 2

1. Ferster, C.B. y Perrott, Mary C, Principios de la Conducta: Ed;
Trillas: Mexico, 1974,
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APENDICE 1
EJEMPLOS DE REACTIVOS

ReacTivos DIRecTOS
1.- Defina estimulo discriminativo, (Unidad 5)

2.- Diga la distincién entre una ejecucién verbal y un estimulo
verbal, (Unidad 8)

REACTIVOS DE SoLICITUD DE EJEMPLO
1,- Diga un ejemplo de conducta operante y un ejemplo de conducta

respondiente, (Unidad 3)
2.- Diga dos ejemplos de conducta sepersticiosa. (Unidad 6)

ReacTivos DE SoLIciTuD DE EuemPLO ORIGINAL
1.- Diga un ejemplo de conducta operante y un ejemplo de conducta

respondiente, Aseglrese de que sus ejemplos no se hayan visto
en el 1ibro de texto o en el salon de clase.

2.- Diga dos ejemplos de conducta supersticiosa que no se hayan
visto en el 1ibro de texto o en el saldn de clase.
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TABLA 1

Capitulos del libro
"Principios de 1la

Conducta'" que com -
ponen las unidades.

Unidades| Capfitulos

1 1=2
2 )

3 4

4 5-6
5 7

6 8-9
7 10-11
8 14-15
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TABLA 2
EVALUACION*

Calificacidén de |Calificacidn de s
acuerdo al ntGme |acuerdo al ntme C?llfl?g
ro de puntos _ |ro de puntos en | !9 e
acumulados en el examen final nal del
las unidades alumno.

MB MB MB

MB B MB

MB S B

MB NA S

B MB MB

B B B

B S B

B NA S

S MB B

S B S

S S S

S NA NA

NA MB S

NA B NA

NA S NA

NA NA NA

*

La calificacién final del alumno se determinaba
en base a la combinacidn de calificaciones de
1a columna de la izquierda y la columna de en-
medio para dar la calificacion de la columna

La tabla muestra todas estas
sibles, (Lease la tabla de

de la derecha,
combinaciones po
jzquierda a dere

cha) .
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Se utilizd como principal variable dependiente Ta ejecucién o
calificacion obtenida en los reactivos de solicitud de ejemplo "ori
ginal". La medicibn se hizo por medio de un puntaje o peso dado
para cada examen y reactivo, Cada examen de unidad podia tener un
puntaje méximo de 16, ocho para las preguntas directas y ocho para
las preguntas de solicitud de ejemplo,

INSTRUCCIONES, DEFINICION Y MEDICION DE LA VARIABLE DEPENDIENTE.

Se les proporciond a los calificadores una lTista de ejemplos
dados en clase y/o que aparecieran en el libro de texto, una hoja
de instrucciones que senalaba el criterio o definicién de la ejecu-
cidn, y la descripcién de cdmo deberia 1levarse a cabo el registro
o medicidn de esta. Las instrucciones decfan;

"Preguntas Dinectas, Cada confunto de exdmenes irnd acom-
paiado de £a Lista de Las contestaciones correctas, subrraya-
dos Los elLementos que deberd involucran fa contestacich cowrtec
ta de estos reactivos,

Preguntas de Solicitud de Efemplo Oniginal, En seguida
de Las contestaciones cornrectas a Las preguntas directas, ven-
dnad una Lista de efemplos para que pueda cotejarse en ed ca-
s0 de Los exdmenes que asd Lo nequieran,

ELementos que debe involucran La contestacion del alumno
a Las preguntas de solicitud de efemplo originals:

1. Mismo princdpio, Que puede referirse a un phroceso o a un
procedimiento,

2. Digerente Estimulo, Diferentes propiedades §is4icas del
estimulo controladon (medioambiental), Diferente en cuan
Zo a Ros componentes enlistados en Los efemplos,

3. Diferente Conducta. Diferentes propiedades §sicas de La
efecucidn del principio cuestionado (topogrdfico-geografi
cas) ., Digerente en cuanto a Los componentes de Los efem-
plos entistados,

Los puntos 2 y 3 deberdn rectificarnse tanto en La Lista
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de efemplos que acompaian al confjunto de examenes asd como
a Ra Lista de Los exdmenes anterdiones,
IMPORTANTE: Para Las preguntas de solicitud de ejemplo de
Los exdmenes SIN La condicion de originalidad, deberdn te-
nen el punto 1 (mismo prinedpio), sin embargo, Los puntos
2 y 3 no deberan ser, necesariamente, diferentes a Los de
La Lista, perno s4 incluwin tanto el estimulo controlador
como La respuesta (conducta-efecucidn),

Evaluacidn de Los Reactivos de Solicitud de Ejemplo

Orndiginal:
1y 2= un punto
1y 3 = un punto

1, 2 y 3 = dos puntos
Cualquier otra condicion es Lncorrecta = cero puntos

E1 experimentador elaboré los reactivos para los examenes de
unidad directamente sobre los tdpicos revisados en el Tibro de texto
y en el saldén de clase, E1 profesor del grupo, a su vez, revisaba
y aceptaba o modificaba dichos reactivos hasta lograr una version
final aceptable,

PRETEST, EXAMEN DE REVISION Y POSTEST.
Para efectos propios del disefio se tomaron en cuenta un reacti-

vo de memorizacion (dos puntos) y dos reactivos de solicitud de ejem
plo (dos puntos cada uno), de un total de 32 reactivos que contenfa
el examen que se utilizé como pretest, examen de revisidn y postest.
E1 postest contenia dos reactivos mds de solicitud de ejemplo, EI
pretest se administré el primer dia de clase, el examen de revision
entre las unidades cuatro y cinco, y el postest o examen final al con
cluir el curso.

E1 "Instructivo General para el Alumno" sefalaba que si en el
pretest obtenian un 65% del puntaje, estaban exentos del curso. Es-
to se hizo en el objeto de prevenir una deflacion espuria de los da-
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tos del pretest, E1 examen de revision funciond como requisito in-
dispensable para hacer valido el puntaje acumulado en las unidades,
pero carente de valor en puntos por si mismo. La condicion del pos-
test o examen final fue similar, es decir, se le considerd como obli
gatorio e indispensable para la calificacién final o evaluacion to-
tal del curso, que se determind por el puntaje acumulado en relacion
con el examen final, tal como se muestra en la Tabla 2.

Debido a que este examen se disefi6 para un total de doce uni-
dades, no se tomaron en cuenta los reactivos relacionados a las uni-
dades que no se revisaron (3), Esto di6 un total de 32 reactivos
para el pretest y examen de revision, y 34 para el postestco examen
final. Sin embargo, el porcentaje sefialado para la obtenci6n de 1la
calificacién final no varid, ni para las unidades ni para los tres
examenes. E1 porcentaje de calificacion fue: de 90% a 100% = MB; de
80% a 90% = B; de 65% a 80% = S, y menos de 65% = NA,

SEGUIMIENTO
Se elabord un examen con cuatro reactivos directos o de memori

zacién (14 puntos) y seis reactivos de solicitud de ejemplo (22 pun
tos) que hacfan un total de 36 puntos, para aplicarse después de
transcurrido un semestre desde la conclusién del curso (aproximada-
mente 5 meses), Estos inclufan cuatro modalidades: a) preguntas
directas sin relacidn con otro reactivo, b) preguntas de solicitud
de ejemplo sin relacidn con otro reactivo, c) preguntas directas que
tenian relacidn con otro reactivo y d) preguntas de solicitud de
ejemplo que tenian relacidn con otro reactivo. Q ue tuviera rela-
cidn o no, estuvo definido por que dos preguntas involucaran el
mismo principio; por ejemplo, que un reactivo pidiera una definicidn
y otro reactivo pidiera un ejemplo sobre el principio involucrado en
ésta.

PROCEDIMIENTOS GENERALES

E1 profesor exponfa su clase haciendo énfasis sobre los topicos
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mds relevantes que incluia la unidad, proporcionaba ejemplos de prin
cipios revisados y resolvia dudas concretas de los alumnos, Este
procedimiento parece caracteristico de la instruccidn tradicional.
En la primera clase posterior a la presentacidn del examen, se inis
ciaba la sesidn dictando las calificaciones obtenidas, En cada se-
sion de clase, el asistente tomaba el registro (transcrito) de Tos
ejemplos considerados, tanto por el profesor como por los alumnos,
Con anticipacién al dfa del examen se anotaba, en cada uno de
éstos, el nombre y numero clave de cada alumno, E1 dfa del examen
el profesor voceaba los exdmenes y se los entregaba en el Tugar del
saldn de clase escogido por los mismos alumnos, Los observadores
anotaban el numero clave en su hoja de registro de acuerdo al lugar
que ocupaban (ver registro de®conducta de fraude"y Figura 2) e ini-
ciaban el registro, ET1 profesor resolvia dudas concretas que pu-
dieran tener los alumnos y estaba al tanto de cualquier problema que
pudiera surgir, Al finalizar la sesi6n de examen, éstos se entrega
ban al asistente, Los examenes se separaban en dos conjuntos, uno
de nilmeros nones y otro de niumeros pares y se les entregaba alter-
nadamente a cada uno de los calificadores. A un calificador se le
proporcionaron los ndmeros nones de las unidades nones y los nime-
ros pares de las unidades pares, y al otro calificador 1os nimeros
nones de las unidades pares y los numeros pares de las unidades no-
nes. Esto se hizo para evitar la "familiarizacidn" excesiva de los
calificadores con los sujetos (ya que no se podian utilizar califi-
cadores totalmente "ciegos") y para asegurar la distribucidn equi-
tativa de los examenes entre los dos calificadores a lo Targo del
curso, contrarrestando asi los efectos de propensidn o prejuicio
(Johnson y Solso, 1971), Cada conjunto de examenes iba acompafa=«
do de su respectiva lista de ejemplos, tanto los incluidos en el 1li-
bro de texto como los sefialados en el saldn de clase.

véase la figura 2
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FIGURA 2

Hoja de Registro de 'conducta de fraude"
los circulos sefialan la distribucidn de
los lugares dentro del salén de clase
(ocho lugares al frente por siete de fon
do). Los nGmeros anotados dentro de ca-
da circulo-asiento representan la clave
de los alumnos que los ocupaban. Tam-
bién, los circulos representan una card
tula de reloj; las lineas que lo cruzan
identifican los minutos (15, 30, 45 y
60); y la linea que lo entrecorta, el
momento en que se cometia el fraude.
(Cada examen tenia el nombre del alumno
y su nimero clave, y uno de los dos ob-
servadores registraba este iltimo en su

hoja de registro).
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OTRAS MEDICIONES

Se 1levaron a cabo otro tipo de mediciones asi como registros
complementarios a los procedimientos especificos,

E1 profesor tenia una Tista de calificaciones en orden alfabe-
tico que contenia los puntajes por unidad y el puntaje acumulado,
datos que proporcionaba el asistente,

E1 experimentador 1levo otro registro, Ademas del puntaje por
unidad y puntaje acumulado, se anotaba el puntaje obtenido en las
preguntas de solicitud de ejemp]of también por unidad y en forma in
dividual. La razon principal para que el registro se llevara en es
ta forma fue que se tuviera facil e inmediato acceso a los datos in
dividuales en todos sus componentes y en cada paso de procedimiento,

ada alumno tenia una hoja de registro que contenia un cuadro y
una grafica acumulativa. La hoja de registro contenia los elementos
necesarios para que el alumno tuviera conocimiento exacto e inmedia
to sobre su progreso a 1o largo del curso, Los datos a registrar
eran el puntaje por unidad, puntaje acumulado (dato para el regis-
tro acumulativo) y proporcion del puntaje acumulado (ver Figura 3).
En este caso, era importante que Tos alumnos tuvieran acceso a es-
ta informacion, ya que dentro de los propositos del proyecto, asi
como del curso en general, estaba el de darle a los alumnos la re-
troalimentacion necesaria sobre su desempeno academico.

véase la figura 3

Durante la sesion de examen, el asistente,y, alternadamente
cada uno de los calificadores, registraban conducta de "fraude" que
podria contaminar los datos, La hoja de registro era un mapa de la
distribucion de los Tugares dentro del salon de clase senalados por
un circulo. Dentro del circulo-asiento, se anotaba el numero clave
del alumno que lo ocupaba, Ademds, el circulo tenia las caracte-
risticas de una caratula de reloj que permitia el registro, razona-
blemente preciso, del momento en que el alumno cometia "fraude" (ver
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FIGURA 3

Hoja de Registro del alumno. Incluye
el puntaje por unidad, el puntaje acu
mulado y la proporcién del puntaje
acumulado (que representa el 'prome-
dio" de la calificacidén de acuerdo al
puntaje alcanzado por unidad); y la
grafica de progreso o registro acumu-
lado (la linea diagonal representa la
"ejecucidn perfecta').
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Figura 2). La conducta de fraude podria adoptar dos modalidadades:
fraude sin confiabilidad ("aparente") y fraude con confiabilidad
("comprobado"). Se considerd como “fraude aparente" a 1d instancia
en la que los dos observadores no coincidian en el registro y como
"fraude comprobado" cuando coincidian, Los datos de los exdmenes
asociados con "fraude comprobado! se :.@liminaron del analisis.

REPLICA INTRA SUJETO,

Se utilizd el rendimiento de un sujeto con el objeto de hacer
una réplica de reversiones, Dicho sujeto se expuso a las condicio-
nes experimentales en las unidades 2, 4, 6 y 8, y a la condicidn de
linea base en la unidades 1, 3, 5y 7, como se muestra en la Figura
4,

véase la figura 4

CONFIABILIDAD

Para la abtencion de la confiabilidad se utiliz6 a un califica-
dor independiete que desconocia 1os procedimientos experimentales,
Se le presentaron los examenes 44n el nombre del alumno y s.n 1la
evaluacién que anteriormente se habia obtenido, Se utilizaron dos
examenes por grupo en cada una de las ocho unidades, que hacfan un
total de 48 (180 reactivos) y que representaban el 26,96% de los
examenes presentados por los tres grupos. E1 coeficiente de confia-
bilidad se obtuvo dividiendo el nimero de acuerdos, entre el nimero
total de reactivos calificados y el resultado multiplicado por cien.
Se considero como "acuerdo" el que ambos calificadores asignaran el
mismo valor en puntos a cada uno de los reactivos. Cualquier dis=
crepancia en la calificacidn era tomada como "desacuerdo", E1 coe-
ficiente de confiabilidad para los reactivos de solicitud de ejemplo
fue de 95%: 93.3% para el grupo A; 91,6% para el grupo B; y 98.3%
para el grupo C. Estos valores fluctuaron entre un mfnimo de 88%

(sexta unidad) a 100% (séptima y octava unidades),
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FIGURA 4

Réplica de reversiones en un sdlo

sujeto.
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RESULTADOS

La Figura 5 muestra la conducta generativa (de originalidad)
de Tos tres grupos experimentales en los reactivos de solicitud de
ejemplo,

véase la figura 5

En la primera fase o condicion de linea base, cuando no se ins
trumento el procedimiento experimental, el grupo A mostro un punta-
je promedio de 10.75% de Tos puntos posibles sobre la ejecucion de
originalidad. En la misma condicion de linea base pero en la segun-
da fase del procedimiento el grupo B mostro un puntaje promedio de
19.52% de Tos puntos posibles sobre la ejecucion en originalidad.

E1 grupo control mostro un puntaje promedio de 5.66% para la prime-
ra fase y de 15,32% para la segunda, Cuando se introdujo la con-
dicion experimental (consistente en instrucciones y consecuencias)
la ejecucion del grupo A se incremento sobre un puntaje promedio

de 57.36%. ET grupo B, que recibe el tratamiento experimental en la
primera fase del procedimiento, presenta un puntaje promedio de
48.85%.

La parte media de la figura 5 sefala el numero de ejemplos por
unidad a que el estudiante se vio expuesto. La parte cuadriculada
muestra los ejemplos dados en el salon de clase; la parte blanca,
los ejemplos sefalados en el 1ibro de texto; la parte rayada, los
ejemplos dados en clase y que tambien presentaba el Tibro de texto;
y la parte entrecortada muestra la suma total de ejemplos involucra-
dos, esto es, tanto en el salon de clase como en el 1ibro de texto."

La figura 6 muestra el numero de sujetos de los tres grupos que
presentaron ejemplos originales. En el grupo A, y bajo las condi-
ciones de linea base, el numero de sujetos que dio ejemplos origina=
les fue; 1 de 9 para la primera unidad, 4 de 6 para la segunda, 1
de 9 para la tercera y 2 de 9 para la cuarta, Para la condicion ex-
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FIGURA 5

Las tres primeras grificas muestran
el procentaje de la ejecucidén en
roriginalidad”de los grupos experi-
mentales durante el curso. La gréd
fica cuatro el nlimero de ejemplos
proporcionados por unidad. Y la Gl
tima gradfica muestra el porcenta-
je de estudiantes con instancias

de "fraude" (también por unidad).
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perimental los sujetos fueron 6 de 7 para la quinta unidad, 8 de 8
para la sexta, 8 de 8 para la septima y 8 de 8 para la octava, EI
grupo B, bajo la condicién dé linea base, el nlmero de sujetos que
dié ejemplos originales fuey 0 de 9 para la quinta unidad; 7 de 8
para la sexta, 6 de 8 para la séptima, y 3 de 8 para la octavaj; y
para la condicidn experimental 7 de 8 para la primera unidad, 6 de 7
para la segunda, 9 de 9 para la tercera, y 7 .de 7 para la cuarta
unidad, E1 grupo C presentd 2 de 6 sujetos posibles 1 de 7, 1 de 6,
1 deb5, 0de 7, 6 de 7, 4 de 6, y 1 de 7 para las unidades 1 a 8
respectivamente, La tabla 3 muestra los datos en"conducta generati-
va"de los tres grupos y de cada uno de los alumnos que lo integraban,

véase la figura 6 véase la tabla 3

La Figura 5 muestra el porcentaje de rendimiento tanto a las
preguntas directas como a las de solicitud de ejemplo en el pretest,
el examen de revisién y el postest para los tres grupos, Para los
reactivos de solicitud de ejemplo, el grupo A, que se sometid al tra
tamiento experimental en la segunda fase del disefio, presentd en el
pretest un puntaje de 6,25%, en el examen de revisidn de 25% y en
el postest de 36,41% que representa una ganancia de 30,15% entre el
pretest y el examen final, E1 grupo B, que se sometif al tratamien-
to experimental en la primera fase del disefio, en el pretest no pre-
sentd ningun puntaje, en el examen de revision fue de 28,57% y en
el postest de 43.20%, 1o que representa una ganancia neta de los
43.20%. Y en el grupo C, que en el pretest tampoco tuvo puntaje al-
guno, en el examen de revisién fue de 12.50% y en el postest de
28.88%, representa una ganancia neta de 28,88%,

Para los reactivos directos, el grupo A ,obtuvo en el pretest
un puntaje de 12.50%, en el examen de revisidn de 22.20% y en el
postest de 62.,96% que representa una ganancia de 50.46% entre el
pretest y el examen final, E1 grupo B, obtuvo en el pretest un pun=
taje de 6.66%,en el examen de revision de 21,42% y en el postest de
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FIGURA 6

Porcentaje de alumnos con res-
puestas®originales" durante las
unidades. La linea disconti-
nua sefiala la ejecucidén en ori
ginalidad durante el pretest,

examen de revisidn y postest.
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59.25% que representa una ganancia de 52,50% entre el pretest y el
examen final, Y el grupo C obtuvo en el pretest un puntaje de 16.60%
en el examen de revisidn 13.88% y en el postest 33,33%, representa
una ganancia de 16,73%, Se hace pertinente sefialar la disminucidn
del puntaje a los reactivos directos en este grupo control, del
pretest al examen de revisi6n, disminucidn que representa el 2,72%
del puntaje.

La Figura 7 muestra las"respuestas generativas" de un solo su-
jeto como réplica de reversiones en 1os reactivos de solicitud de
ejemplo, Dicho sujeto se expuso a la condicién de linea base en las
unidades 1, 3, 5 y 7 obteniendo un puntaje de cero por ciento,
12.50%, cero por ciento y 50,00% sucesivamente;y a las condiciones
experimentales en las unidades 2, 4; 6 y 8 con puntajes de 37,50%,
50.00%, 75,00% y 75.00% respectivamente, La ejecucién en el pre-
test es igual a cero, tanto para las preguntas directas como de so-
licitud de ejemplo; en el examen de revision de 50% para los reac-
tivos directos; cero para los de solicitud de ejemplo; y en el exa-
men final de 50% para los reactivos directos y 22,20% para los reac
tivos de solicitud de ejemplo, En el procdedimiento de seguimiento
obtuvo 69,40% del puntaje total,

véase la figura 7

La Figura 5 también muestra los datos del seguimiento que se
hizo de los alumnos un semestre después de haber concluido €1 curso.
Aunque este examen tenia tantos reactivos directos como de solici-
tud de ejemplo, ambos se tomaron en un mismo parametro (como reac-
tivos directos), ya que por la actividad académica propia de Tos es
tudiantes no era posible el acceso a las variables que pudieran
contaminar su acceso a la informacion, Aunque se piensa que para
propdsitos experimentales de esta investigacidn este dato no tiene
mayor inter€s se reporta como un resultado de interé€s educativo re-
lacionado con la durabilidad del efecto, E1 grupo A presenta un
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FIGURA 7

Porcentaje de respuestas*®originales" de
un solo sujeto (réplica de reversiones).
Las '"flechas" sefialan el momento en que
estuvo presente el tratamiento experi-
mental. Las barras en blanco sefialan
la ejecucidén a los reactivos '"directos"
durante el pretest, examen de revisidn,
postest y seguimiento (no hubo respues
tas correctas al pretest); la barra
"rayada" a los de solicitud de ejemplo
(solo hubo respuestas”originales"duran
te el postest).
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DISCUSION

E1 presente trabajo tuvo como objetivo investigar el efecto de
las instrucciones y la calificdcidn en puntos a acumular sobre el
rendimiento apropiado del alumno en reactivos de solicitud de ejem
plo original. La "ejecucidn o¥iginal" se determind por la condi-
cidn de que los ejemplos no aparecieran ni eh el 1ibro de texto ni
en la lista de ejemplos proporcionados en el salén de clase, Luego
entonces, la presente investigacidn explora el efecto de Tos proce«
dimientos experimentales aplicados a la adecuada "ejecucién en ori-
gina1ida4-en Tos reactivos de solicitud de ejemplo que asi lo re-
quirieron,

En la fase en que estuvieron presentes los procedimientos ex-
perimentales, el puntaje promedio de Tos puntos alcanzados en ori-
ginalidad" fue de 57.36% para el grupo A y de 48,86% para el grupo
B. Este dato representa para el grupo A un puntaje promedio de
46,61% mas alto que cuando estuvo presente la condicidn de Tinea
base; y para el grupo B en su respectiva fase sin tratamiento, de
29.34%, E1 puntaje promedio de ejemplos nuevos se incrementd de
manera importante en la medida que los estudiantes se vieron expues
tos al tratamiento experimental, En contraposicidn, los estudian-
tes del grupo control no mostraron ningun cambio importante de una
fase a otra, Esto indica que las instrucciones y consecuencias
manejadas fueron las responsables del incremento de la ejecucién
en "originalidad" en los reactivos de solicitud de ejemplo, La de-
terminacién de la contribucidn relativa de cada uno de los compo-
nentes del procedimiento (intrucciones y consecuencias) no fue par
te del objetivo del presente estudio, Aunque aquel es un objetivo
Tegitimo y deseable, hay varias consideraciones que parecen contra=
indicar su consecucion, En primer Tugar, la administracidn de una
condicidn que incluyera consecuencias pero no instrucciones, produ
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ciria obvios y graves problemas de interaccidn entre el profesor y
los estudiantes, En segundo Tugar, varias investigaciones ya han
demostrado que los efectos de instrucciones no se mantienen si no se
administran contingencias que la apoyen (vease por ejemplo alguno
de Tos articulos reportados por Ribes, 1975):¢ En tercer lugar, la
combinacién de procedimientos instrumentada en el presente estudio
es econdmica y facil de administrar, de modo que tampoco parecen
haber razones prdcticas que justifiquen o prescriban un analisis de
componentes,

En la segunda fase de su tratamiento, el grupo control muestra
un Tigero incremento sobre la ejecucidn en ejemplos novedosos, Ha-
ciendo una comparacidn entre grupos este incremento representa un
mayor puntaje al obtenido por el grupo A cuando no estaba presente
el tratamiento experimental, pero mas bajo que el grupo B, Sin em-
bargo, este incremento en "originalidad" del grupo control es pobre
eh comparacidn al incremento de los otros dos grupos bajo la condi-
cion experimental, To que certifica la efectividad de los procedi=
mientos, Por otra parte, un numero bajo de estudiantes did insis-
tentemente respuestas nuevas independientemente de la condicidn ex-
perimental, Sin embargo, estas respuestas fueron menores en numero
y/o involucraron menos elementos definitorios de "originalidad". Por
ejemplo, el alumno numero 28 del grupo A, durante la condicidn de
linea base, dio respuestas nuevas en tres de las cuatro unidades, pe
ro solamente alcanz6 doce de 32 puntos posibles en "originalidad",
Sin embargo, cuando se introduce la condicidn experimental el pun-
taje :se incrementa a 23, En el trabajo de Sanchez-Sosa (1976-b) y
bajo condiciones experimentales similares, al final del curso se en-
trevistd a los alumnos que presentaron “ejecuciones originales" sin
instruccion alguna, estos declararon dar "ejemplos originales" en
cualquier examen que requiriera de ejemplos por un simple habito
personal,

Dado que un argumento en contra del efecto de los procedimien-
tos experimentales podria ser el nidmero de ejemplos proporcionados
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tanto en el Tibro de texto como en el saldn de clase, estosse repre
sentaron junto a los datos propios del tratamiento experimental
(Figura 5) y sus cuatro modalidades. Los resultados no podrian
atribuirse al nimero de ejemplos a los que el estudiante se vid ex-
puesto durante Tas unidades ya que estos no presentan ninguna rela-
cion consistente con el nimero de ejemplos proporcionados por los
estudiantes, ademds, el contrabalanceo del disefio experimental con-
trold esta contaminante.

En condiciones de 1fnea base, del pretest al examen de revision,
el grupo A tuvo un incremento de 9.7% para los reactivos directos,
y de 18.75% en "originalidad". E1 grupo B, en condiciones de 1inea
base, del examen de revisidén al postest, tuvo un incremento de
37.83% para los reactivos directos y de 14.63% en "originalidad" y
el grupo control, del pretest al examen de revisidn, tuvo un decre-
mento de 2.72% para los reactivos directos, y un incremento de 12.50%
en "originalidad". E1 mismo grupo control, del examen de revisidn
al postest, tuvo una ganancia de 19.45% para los reactivos directos
y de 16.38% en "originalidad". Como se ve, tomando aisladamente la
condici6n de linea base no es posible apreciar algin cambio impor-
tante, salvo en el grupo B que ya habfa tenido conocimiento de los
procedimientos experimentales. Sin embargo, la comparacién de los
grupos en los datos del pretest con el postest sugieren una impor-
tante mejorfa en el rendimiento de los estudiantes que se vieron ex-
puestos al tratamiento experimental. Eso es, 1a ejecucidn de los
grupos A y B fue cuantitativamente mayor que la ejecucidn del grupo
control, tanto en los reactivos directos como en "ejemplos origina-
les". Esta mejoria representa para el grupo A un ganancia total de
50.46% para los reactivos directos y de 30.15% en "originalidad";
para el grupo B de 52.59% en los reactivos directos y de 43.20% en
‘originalidad"; y para el grupo control en cambio, de 16.73% para
los reactivos directos y de 28.88% en "originalidad". Dado que es
prematuro hacer alguna interpretacion de estos datos, se hace per-
tinente apuntar que el objetivo de esta investigaci6n es sobre la



"411—

efectividad de algunos procedimientos para el establecimiento y man-
tenimiento de la "conducta conceptual generativa". Esto es, la pre
sente investigacidn no pretende cuestionar la importancia de dicha
conducta, conducta que es sefialada como relevante para los procedi-
mientos de instruccién, segiin algunos autores, como se sefiala en Ta
introduccién.

E1 dato de un solo sujeto en "conducta generativa" como una re-
plica de reversiones, sefiala la tendencia usual de la ejecucidn ante
similares procedimientos de reversién, pero, ademds, da una muestra
indubitable de Ta efectividad de Tos procedimientos experimentales.

La conclusid6n de no tomar en cuenta los datos del seguimiento
se debe a su alta contaminacidn por la actividad académica propia de
los estudiantes, representada en cinco cursos por semestre y, (en
definitiva) por 1o menos uno con el mismo contenido. Generalmente,
este procedimiento se utiliza cuando no se tienen riesgos importan-
tes de contaminacifn o cuando los procedimientos son por sT mismos
"automantenidos". Y dado que este no es el caso, se opté por no con
siderarlo dentro de comparaciones relacionadas al objetivo de esta
investigacién, aunque se reporta como un dato mds de interés aplicado
(Bachrach, 1961; Skinner, 1956).

Hay varias diferencias entre el presente estudio y el de San-
chez-Sosa (1976-b), como son el contenido del material del curso y
el disefio experimental. Mientras que Sanchez-Sosa utilizd un disefio
de Tinea base miltiple, el presente estudio usdé un disefio A-B contra=
balanceado y grupo control, ademds de una réplica de reversiones con
un solo sujeto (esta combinacién es mds s6lida porque permite con-
clusiones mds vdlidas dada la 1dgica de las comparaciones experimen-
tales).La forma de calificar los reactivos fue otra diferencia, ya
que, en tanto que &1 Tos calificd con dos puntos si estaban correctos
y con un punto si estaban "parcialmente correctos", en el presente
experimento, se dieron dos puntos por que el reactivo tuviera al es-
timulo y 1a conducta que 1o ejemplificaba. Si uno de los dos no era
novedoso, la calificacidn era de un punto, y de cero si ninguno 10
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era. Esto se di6 siempre y cuando el principio ejemplificado fuera
el cuestionado. Otra diferencia fue la "hoja de registro" que T1le-
vo el mismo alumno, registro que Te permitia conocer su progreso du-
rante el curso. Ademds, en este estudio se 1levdé un registro de la
conducta "de fraude" que pudiera contaminar los datos, ya sea en lo
novedoso de los ejemplos, o en el conocimiento de los alumnos de
diferentes exdmenes para determinados sectores del grupos.

Cabe agregar que el problema acerca del conocimiento del tra-
tamiento por parte de los alumnos no constituye un contaminante,
en G1tima instancia, ésto es 1o que se intentaba lograr y es parte
de la administracién de la variable independiente. Ademds, el re-
gistro de la conducta de fraude se utilizé para satisfacer uno de
los criterios de control (independientemente de To "interesante" que
resulté este dato, y que requiera de un estudio ex profeso).

E1 presente estudio certifica las observaciones de algunos au-
tores en la concepcidon de que Tos estudiantes sometidos a procedi-
mientos para la promocidn de repertorios que involucran "originali-
dad", presentan una mayor o "mejor" ejecucibn académica. En concre-
to, se hacen estensivos los hallazgos de Sdnchez-Sosa (1976-b) y de
Miller y Weaver (1975) bajo condiciones diferentes. Los estudiantes
entrenados en la construccidén de apropiados ejemplos originales, des-
pliegan una ejecucion académica mds exitosa que Tos estudiantes a
Tos que solamente se les ensefia a "identificar" o repetir ejemplos
de principios y procedimientos revisados en el salén de clase, sobre
todo si se considera que la construccion de "ejemplos originales"
involucra conducta académica mds compleja que la de solamente identi-
ficar (Sa&nchez Sosa 1976-b). Asi mismo, decir a los estudiantes
que es lo que especificamente se espera de ellos (usando las habi-
tuales contingencias del saldn de clase, como son las instrucciones
en los reactivos de examen) resulta sGmamente econdmico y accesible.
En otro trabajo( Sdnchez-Sosa, 1975-a) se afirma que podria concebir-
se a este procedimiento como un "paquete" estandar de un curso, o como
un procedimiento "de remedio" para ayudar a los estudiantes de baja
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ejecucibn académica en "conducta generativa" o "creatividad" (traba-
jo instrumentado sobre la base de un formato instruccional PSI).
En general, estamos de acuerdo en que la generalizacidn debe
programarse, en vez de esperarse o de lamentar su falta (Béer, Wolf
y Risley, 1968).



ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

"A un tornero no se Le permite que
entregue solamente Las plezas que Le
salieron bien, De Lo contrario no ha
rlan nada para que Le salieran bien %o
das.

Ustedes, en cambio, saben que pue
den descarntar Las piezas segln como Lo
deseen. Por eso se Limitan a controlar
Lo que sale blen s0lo, por causas afe-
nas a La ensenanza.,"

Alumnos de Barbiana

Parece que uno de los grandes problemas de la educacidén media
y superior, en instituciones tales como la Universidad Nacional, es
1o que en este estudio se denomind conducta de fraude. En verdad
es asombroso el nimero de estudiantes que lo cometen, asi como el
ingenio desplegado en ello. Definitivamente no todos los sujetos
cometen fraude, pero Tos que lo hacen, tienden consistentemente a
cometerlo. ET1 nimero de alumnos varia de clase a clase, de materia
a materia y, por supuesto, de maestro a maestro. Al parecer, este
tipo de conductas tiene como determinantes midltiples factores, co-
mo son una historia académica especifica que involucra antecedentes
personales de fraude. Frecuentemente, al alumno que comete fraude
se Te toma como "h&bil" o "ingenioso" y esto parece tener conse-
cuencias sociales altamente reforzantes. Independientemente de las
consecuencias académicas Gltimas, la conducta de fraude involucra
desde "burlar al maestro", hasta la obtencién de un crédito.

Este tipo de actitudes hace patente una serie de problemas que
se manifiestan en una endeble disposicidn académica del estudiante.
Y esto, aunado al caos reinante en nuestros sistemas educativos, en
donde el estudiante no tiene "ni idea" del para qué le pueda servir
tal o cual "instruccién académica", da como consecuencia una desali-
nada prdactica estudiantil. Por supuesto que tiene solucién, y serfa
relativamente simple instrumentar algiin procedimiento tendiente a
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eliminarla. Por ejemplo, un procedimiento fdcil de instrumentar en
el salén de clase serfa como sigue: teniendo un mapa de] salén (tal
como se manejdé en este estudio), se podria alterar la acomodacidn
de este tipo de alumnos en Tugares poco accesibles para "copiar“, com
plementado con notas o avisos "personales" del profesor en exdmenes
posteriores y, tal vez, con algiln tipo de consecuencias aversivas
(ademds de las positivas determinadas por la calificacidn), como se
ria bajandole la calificacién o anulando Ta calificacién en donde
cometid fraude. En algunas ocasiones esto ha funcionado (experien-
cia personal como profesor y estudiante). No mencionemos, por el
momento, "efectos colaterales".

Sin embargo, sabemos que esto es un paliativo, porque el pro-
blema radica en el sistema educativo en si (sin mencionar al sistema
en general). Si se manejaran las contingencias para que el alumno
se esforzara por prdcticas estudiantiles en donde 1o que controlara
su conducta fueran otro tipo de instancias relacionadas con el cono-
cimiento y habilidades académicas Gtiles (de acuerdo a una inter-
pretacion mds completa e integrada del contexto), es muy probable
que Tos mismos alumnos evitarfan la conducta fraudulenta. De aqui
que la sugerencia se haga en el sentido de investigar al sistema
educativo de una forma global, evitando asi el enfrascarse en resol-
ver problemas que parecen ser, por si mismo, automantenidos.

Estos problemas, "de sistema" se evidencian y repercuten a to-
dos los niveles. Por ejemplo, dentro de los objetivos de una tec-
nologia de la conducta, Ribes (1974) plantea una pregunta ‘cudl es
el papel de la tecnologia del comportamiento en el cambio social?
Afirma que, aunque la respuesta no puede ser tajante, se podria con
testar de dos formas: la primera requiere de una evaluacién global,
la segunda de una evaluacién particular ligada al contexto de su
aplicacién (las dos requieren de una evaluacién cuidadosa de los ob-
jetivos definitorios de la tecnologia). Mas adelante, en el mismo
articulo, Ribes afirma que en la actualidad la tecnologia conductual
disponible se ha venido aplicando a la solucién de problemas origin-
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nados por las concepciones precientificas del comportamiento humano.
Las tendencias actuales, agrega, estan dirigidas a optimizar o co-
rregir, mediante paleativos, sistemas adecuados sin objetivos clara-
mente especificados.

Otro gran problema dentro de los sistemas educativos es la ac-
tividad docente. Serfa relativamente fdcil seleccionar a los profe-
sores mds capacitados y evitar asi, la gran proliferacién de profe-
sores con bajisimo nivel académico y diddctico. Una solucién seria
que el personal académico fuera seleccionado por medio "concursos"

0 "examenes de oposicidn", de esta forma se evitaria la entrada de
personas "non-gratas" y "non-académicas". Y este es precisamente
el problema.

Primero: no hay que olvidar que la baja calidad académica de al
gunos profesores se debe a Ta educacidn que Tes proporciond el siste
ma educativo que To va a seleccionar. (¢Quién ya reprobd?). Segun-
do: si no podemos entrenar, y lo Gnico que sabemos hacer es "selec-
cionar" (a pesar de las buenas intenciones de los autores que hablan
sobre "seleccidn técnica de personal"), los objetivos de la psicolo-
gia estarian unos cien afios atras. Al parecer la seleccidn la puede
hacer casi cualquier persona (hasta Tos astrdlogos), el entrenamiento
los psicdlogos. Como apunta Skinner (1953), "La educacién no ha si-
do ensefianza sino bdsicamente un sistema para seleccionar a gquellos
que aprenden sin que se les ensefe".

Esta situacidn es similar a la que se instaura en todas las
esferas y a todos los niveles: "hay que emitir la operante".

Cuando se quiere establecer una conducta que no esta en el re-
pertorio de algin organismo (ya sea este pichdn o humano), se puede
utilizar el "automoldeamiento" o simplemente dejarlos "caer en la
trampa" (Baer, Wolf, 1967). Sin embargo hay conductas que no se van
a establecer de esta forma y, sobre todo, hay conductas un tanto
cuanto "disruptivas" o dafiinas (para el que las emite o para otras
personas) y requieren de la accién directa e inmediata, como cuando
un psic6tico se
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Pues bién, se habfa hablado de una "gran gama" de conductas que
el sistema educativo deberfa instrumentar. ¢Podemos decir que el
actual sistema educativo lo logra? por supuesto que no. Conocer las
caracteristicas de esta "gran gama" requiere necesariamente de un
andlisis sistemdtico de todas las funciones del elemental proceso-
procedimiento del aprendizaje y la ensefianza. Esto incluye una se-
rie de problemas que actualmente no estan al alcance de los estudio-
sos de esta rama (aunque esto no quiere decir que siempre serd asi),
como es el estar supeditado a alguno de Tos sistemas politico-adminis
trativos acutales; uno que directa o indirectamente particulariza los
contenidos, y otro que restringue sus cdracteristicas metodolégicas
como son el material, el nlmero de sujetos, los escenarios, el tiempo
de duracidn de un curso, de una sesidén e incluso de la misma prepa-
racion de ello. Con esto no se quiere decir que se deba apartar del
contexto en general, o que deberia trabajar en forma independiente
y sin contacto con la realidad, por el contrario, tratar de integrar-
nos al contexto que, por un mal entendimiento de la realidad y de la
practica especializada se ha conceptualizado como desarticulado.

Es necesario que algunas personas (parcialistas) se den cuenta
que Ta concepcifn que eflos tienen acerca de algunas actividades
especializadas o del riguroso control experimental, definitivamente
no es dialéctica (aunque eflos piensen lo contrario). VY al estar
aplicando parcialmente esta metodologia, en ese momento deja de ser
dialéctica y pasa a ser una interpretacién falaz.

Al igual que cuando se confunde no al §in con los medios, o al
estimulo con el reforzador sino a los principios con sus aplicacio-
nes la energia atémica con la bomba, o0 el reforzamiento con la ideo-
logia. Seria injusto culpar de ésto al zeitgeist, ya que las teo-
rias y puntos de vista de nuestro tiempo no son tan miopes.

Skinner (1973), que es el principal blanco de estos ataques, se
refirid al control experimental de esta manera: "cuando hemos obser-
vado procesos conductuales en condiciones controladas, podemos mds
facilmente localizarlos reitegrandolos a su mis amplio contexto".
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Podemos sefalar otro punto de vista con relacién a la activi-
dad que debemos desempefiar como coparticipes de la comunidad, ya que
somos responsables (o cdmplices) de los cambios que se presentaran
necesariamente en un futuro no muy lejano, o como alguien dijo "to-
da una historia nos respalda, toda una humanidad nos aguarda".

Con respecto a la estrategia para el cambio, podemos sefalar
un punto de vista de importancia y que Bertrand Russell (1927) 1o
describe, a mi juicio, con tino: "No quiero decir que las revolu-
ciones no sean nunca necesarias, sino que no constituyen atajos al
milenio". "Es un asunto cuantitativo, un asunto de mejora gradual,
de aprendizaje temprano, de experimento educacional. Sélo la impa-
ciencia inspira la creencia en la posibilidad de una mejora sibita.
E1 mejoramiento gradual posible, Tos métodos por los cuales puede
Tograrse con de incumbencia de la ciencia futura". Compartimos es-
ta opinion.

Sin embargo, sabemos que, para poder echar a andar un experimen
to se necesita de ciertas instancias de control, de cierto tipo de
condiciones experimentales. F&sto es, se podrd instrumentar algin
experimento si (y solo s7) se dan las condiciones para ello. Pero
¢qué hacer cuando no se dan estas condiciones, o explicitamente hay
algo que las impide? Siempre hemos pensado que si no se dan las
condiciones para cualquier experimento, estas se pueden crear. ¢Como?
Estas se pueden iniciar cuando se acaba la paciencia (écomo en Cuba?).
Solo es cuestidon de "escoger" alternativas, o del tiempo.

Pienso, como Russell, que no quiero sugerir que las revoluciones
no sean nunca necesarias, y que éstas puedan constituir atajos al
milenio. Pero... en verdad que es para impacientarse.

"Pasard mucho tlempo antes de que
el hombre deje de verse obligado
a Labores agotadoras, o a some-
ternse a castigos. Pero en La me
dida que hacemos fdcilmente dis-
ponible el abrigo, La comida, el
vestido y Los instrumentos que

ahorran esfuernzo, nos orlentamos
en esa direceibn"
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Habia una vez, en un tiempo no muy lejano, tres o cuatro jo-
venes hechiceras que, independientemente del reino (y muy a su pe-
sar), se dedicaban a hacer el bien. De vez en cuando estas chiqui-
tas se aparecian y le hacian a uno algin acto de magia, de esos tan
maravillosos, que no se hacia esperar el asombro de Tos incrédulos.
Pero resulta que un dia se aparecid un ogro, las descubrié y, como
su maldad era infinita, las espant6 y huyeron. Desde entonces no
se ha vuelto a saber de ellas, y los que 1legaron a disfrutar de
sus encantamientos, se quedaron muy tristes. Pobres... ellas y
ellos. Pero sobre todo, icuanto maldad la del ogro! éno?

Solo se sabe, y muy poco, de una de ellas... estd dando clases.

Afortunadamente, y para la gran envidia y enojo del ogro, los
nuevos hechiceros estdn teniendo mucho cuidado de las obscuras in-
tenciones del reino. Pero como la presidn sobre ellos es mucha, has
ta ahorita no se ha podido ver nada de aquéllos asombrosos actos de
magia... es una ldastima.

Felizmente, estos nuevos magos, al parecer, se estdn organizan
do. Y, por supuesto, ya no es tan facil espantarlos. (Ahora tene-

mos un sindicato).

=0 -
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NOTAS

Si se requiere informacién al respecto, puede consultarse los
Fundamentos del Anteproyecto de Reformas al Plan de Estudios

de la Carrera de Psicologia de la ENEP, plan Ixtacala; a Ri-
bes, E, "La formacion de profesionales e investigadores en
psicologia con base a objetivos definidos conductualmente,
trabajo lefdo en la Primera Conferencia Latinoamericana sobre
Entrenamiento en Psicologia, 19744 Los Fundamentos del Ante-
proyecto para la Formacidn de la Escuela de Psicologia de la
Universidad Auténoma de Hidalgo, octubre de 1975; o en la Coor
dinacién de Psicologia Aplicada de la Facultad de Psicologia

de 1a UNAM. ;

Keller y Sherman parecen considerar que, ademds de proveer apro
piados ejemplos de conceptos, estos deberian aplicarse, también,
a la solucidn de problemas. Puede consultarse un reciente es-
tudio sobre este topico en los articulos reportados por Sanchez-
Sosa (1976-a, 1976-b).

Debido a condiciones no relacionadas directamente con el curso
(huelga del personal académico de Ta UNAM), este se vid reduci
do de 12 a 8 unidades de estudio, Cabe agregar que el disefo
original era un disefio A-B-A contrabalanceado en tres grupos,

y con alguna similitud con el diseno de linea base multiple,
como se ilustra en la figura al pie de 1a nota, La flecha se
fala el lugar donde se ¢ortd" el disefo,

I B A B

11 A b B A
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111 A A || B

e



REFERENCIAS

Austin, S.M. y Gilbert, K.E. Student performance in a Keller course
in introductory electricity and Magnetism. In J.G. Sherman
(ed.) Personalized System of Instruction, 41 Germinal Papens.
Menlo Park, Calif.: W.A. Benjamin, INC., 1974, 82-87

Bachrach, A.J. Cémo Tnvestigan en Psicologia, (Introduccibn a Las
tenicas operativas). (1962). Ediciones Morata: Marcelona,
1966.

Baer, D.M. y Wolf, M.M. La entrada a las comunidades naturales de
reforzamiento. Tomado de Ulrich, R., Stachnik, T. y Mabry, J.
Contrnol de La Conducta Humana, Vol. II. Ed. Trillas: México,
1974

Baer, D.M., Wolf, M.M, y Risley, T.R. Algunas dimensiones actuales
del analisis conductual aplicado (1968). Tomado de Ulrich, R.,
Stachnik, T. y Mabry, J. (Eds.) Control de La Conducta Humana
Vol. II. Ed. Trillas: México, 1974

Baugham, G.D. Preparing for the next mathematics revolution. Jowwmal
04 Secondary Educations, 1969, 44, 182-186.

Bloom, B.S. (Ed.) Taxonomia de Los Objetivos de La Educacién, La cla

L 8dfdcacibn de Las metas educacionalés. (1956). Ed. E1 Ateneo; -
Buenos Aires, 1975.

Burguess, R.L., Clark, R.N. y Hendee, J.C. An experimental analysis
of anti-litter procedures. Jowwnal of Applied Behavior Analysis
1971, 4, 71-75.

Ferster, C.B. y Perrot, Mary C. Praincipios de £a Conducta. (1968).
Ed. Trillas: México, 1974

Gagné, R. The Conditions of Learning. N.Y.: Holt, Rinehart y Wins-
ton, 1965.

Gallup, H.F. Problems in the implementation of a course in personali-
zed instruction. En J.G. Sherman (Ed.), Personalized System o4
Instruction, 41 Germinal Papens., Menlo Park, Calif.: W.A. Ben-
jamin Inc., 1974, 128-135.

-5 =



-5 -

Garcia, E. The training and generalizations of a conversational
speech form in nonverbal retardates. Jowwal of Applied Beha-
vion Analysis, 1974, 7, 137-149.

Glynn, E.J. y Thomas, J.D. Effecto of cueing on selfcontro]l of clas-
sroom behavior. Jodwal of Applied Behavion Analysis, 1974,
7, 299-306.

Green, B.A., J.R. Fifteen reasons not to use the Keller plan. Tomado
de J.G. Sherman (Ed.) Pernsonalized System of instruction, 41
Germinal Papers., Menlo Park, Calif.: W.A. Benjamin Inc., 1974,
117-119.

Guess, D., Sailor, W., Rutherford, G. y Baer, D.M. An experimental
analysis of linguistic development: The productive use of the
plural morpheme. Jowwnal of Applied Behavion Analysis, 1968,
1, 297-306

Guess, D. y Baer, D.M. An analysis of individual differences in ge-
neralization between receptive and productive language in re-
tarded children. Jowwnal of Applied Behavion Analysis, 1973, 6
311-329.

Hauserman, N., Walen, S.R., y Behling, M. Reinforced racial integra-
tion in the first grade: A study in generalization. Jowwnal
of Applied Behavion Anaklysis, 1973, 6, 57-64.

Herman, S.H. y Tramontana, J. Instructions and group versus indivi-
dual reinforcement in modyfying disruptive group behavior. Joun
nal of Applied Behavion Analysis, 71, 4, 113-119.

Horton, L.E. Generalization of agressive behavior in adolescent
delinquent boys. Jowwal of Applied Behavion Analysis, 1970,
3, 206-211.

Johnson, D.M, Increasing originality on essay examinations in psycho
logy. Teaching of Psychology, 1975, 2, 3, 99-102.

Johnson, H.H. y Solso, R.L. Experimental Design in Psychology: A
case Approach. N.Y.: Harper and Row, 1971.

Kattal, K.A. Contingency management of toothbrushing behavior in a
summer campo for children. Jowwal of Applied Behaviorn Analysis
1969, 2, 195-198.



- 58 .

Keller, F.S. A personal course in psychology. Tomado de Ulrich, T,
Stachnik y J. Mabry (eds.), Contrnof de La Conducta Humana,
Yol. [. Ed. Trillas: MBxjco, 1972,

Keller, F.S. y Sherman, J.A. Psi: The Kellern Plan Handbook. Menlo
Park, Calif.: W.A. Benjamin, 1974,

Lovitt, T.C. y Curtiss, K.A. Effects of manipulating and antecedent
event on mathematics response rate. Jowwal of Applied Beha-
vion Analyses, 1968, 1, 329-333,

Lutzker, J. y Sherman, J.A. Producing generative sentence usage by
imitation and reinforcement procedures. Journal of Applied
Behavion Analysis, 1974, 7, 447-460.

Maltzman, I. On the training of originality. Psychological Review,
1960, 14, 4, 229-242.

Markle, S.M. y Tiemann, P.W. "Behavioral" analysis of "Cognitive"
content. Educational Technology, 1970, 10, 41-45.

Martin, -J.A. The effect of incongruent instructions and consecuences
on imitation in retarded children, Jowwnal of Applied Behavion
Analysis 1972, 5, 467-475.

McCormack, A.J. Effects of selected teaching methods on creative
thinking, self-evaluation, and achievement of students enrolled
in a elementary science education methods course. Science Edu-
egation, 1971, S5, 301-307,

McGuigan, F.J. Psicologia Experimental, Enfoque MetodolLégico, (1960)
Ed.rillas: Mexico, 1971.

/ Miller, L.K. Weaver, H. A behavioral technology for producing concept
formation in university student Paper Read at the Confgerence on
Behavion Research and Technology 4in Highern Education, Athanta,
Georgia, october, 1974.

7 Miller, LK. y Weaver, H. The use of concepto programing to teach
behavioral concepts to university students. Tomado de J. Johns
ton (Ed.), Behavion nesearnch and Technology <n Highern Educa-
Loon. Springfield, Ill.: Charles C. Thomas Publishers, 1975,



-~ B4 «

Miller, L,K, Principles of Everyday Behavion., Monterey, Calif.:
Brooks/cole, 1975.

0'Brien, F. y Azrin, N.H. Developing proper mealtime behaviors of
the institutionalized retarded. Jowwal of Applied Behavior
Analysis, 72, 5, 389-399,

Packard, R.G., The control of "Classroom attention": a group contin-
gency for complex behavior. Jouwtnal of Applied Behavion Analy-
545, 1970, 3, 13-28.

Ramp, E., Ulrich, R. y Dulaney, S. Delayed Timeout as a procedure
for reducing disruptive classroom behavior: a case study. Jour
nal of ApplLied Behavion Analysis, 1971, 4, 235-239

Ribes-Inesta, E. Limitaciones y Perspectivas de una tecnologia con
ductual. Ponencia leida en el XIV congreso Interamericano de
Psicologia. Bogota, Colombia, Diciembre 14-19, 1974,

Ribes-Inesta, E. E1 condicionamiento operante en la educacién. To-
mado de Ruben Ardila (Ed.) EL Analisis Experimental del Com-
portamiento., Contrdibucidn Lationamericana. Ed. Trillas: México
1975.

Russeli, B. Por Qué no Soy Crnistiano., (1927). Ed. Sudamericana:
Buenos Aires, 1973 (novena edicidn).

Sdnchez-Sosa, J.J., Semb, G. y Spencer, R. Using study guides to
promote generalization performance in the university instruction.
Articulo leido en Tla 83a convencién anual de la American Psycholo
gical Association, Chicago, I11., 1975

lSénchez-Sosa, J.J. The effects of study guides on the generalization
test performance of college students in a personalized instruc-
tion course. Submitted to the department of human development
and the faculty of the graduate school of the university of
Kansas in partial fulfillment of the requirements of the degree
of master of arts. 1975. (a)

Sdnchez-Sosa, J.J. The effects of written directions and bonus points
on the generative test behavior of college students; A research.
(Copia personal). 1975. (b)



- 55 -

Sdnchez-Sosa, J.J. An evaluation of contemporary research on higher
order cognitive skills in university instruction. (Copia per-
sonal) 1976 (a).

Sanchez-Sosa, J.J. The effects of instructions and contingent
course points on the novelty of college students test perfor-
mance. (Copia personal). 1976 (b).

Schumaker, J. y Sherman, J.A. Training generative verb usage by
imitation and reinforcement procedures, Jowwal of ApplLied
Behavion Anakysis, 1970, 3, 237-287.

Sherman, J.G. Psi: Some notable failures. Tomado de J.G. Sherman
(Ed.) Pensonalized System of Instauction, 41 Germinal Papens.
Menlo Park, Calif.: W.A. Benjamin, Inc., 1974. pp. 120-124.

Skinner, B.F. Ciencia y Conducta Humana., (1953). Ed. Fontanella:
Barcelona, 1970.

Skinner, B.F. Tecnofogia de La Ensefianza. (1953), Ed. Labor, Barce-
Lona, 1970

Skinner, B.F. Una historia de caso en el método cientifico. (1956)
Tomado de E£ Estudio Experimental de La Conducta. Recopilacidn
y adaptacidn de Emilio Ribes I. y Edgar Galindo E. Ed. Sep
Setentas: México, 1974,

Skinner, B.F. Verbal Behav.ior, Appleton-Century-Crofts: N.Y., 1957.

Skinner, B.F. Algunas relaciones entre la modificacidn de conducta
y la investigacidon furnidamental. (1971). Tomado de S.W. Bijou y
E. Ribes-Ifiesta (Ed.) Modificacibn de Conducta, ProblLemas y
Extensiones. Ed. Trillas: México, 1972.

Skinner, B.F. Sobre ef Conductismo, (1974). Ed. Fontanella, Barce-
lona: 1975

Stevens-Long, § 1y Rasmussen, M. The acquistion of simple and com-
pound sentence strcture in an autistic child. Jowwal of Ap-
plied Behavion Analysis, 1974, 7, 473-479.

Tracey, D.A., Bridell, D.W. y Wilson, G.T. Generalization of verbal
conditioning to verbal and non verbal behavior; group therapy
with chronic psichiatric patients. Jowwmal of AppLied Behavion



- b6 -

Analysis, 1974, 7, 391-402,
Whaley, D.L. y Malott, R.W., ElLementary Principles of Behaviorn. N.Y.
Appleton-Century Crofts, 1971.

Nota: La fecha que en algunas referencias aparece entre paréntesis,
inmediatamente después del titulo, es el afo de publicacion

original.







Quiero hacer patente mi agradecimiento

a todas aquellas personas que de alguna

u otra forma son responsables de mi for
macibn, cualquiera que esta sea. No les
guardo ningln rencor.



	Portada
	Índice
	Capítulo 1. Resumen
	Capítulo 2. Introducción
	Capítulo 3. Método
	Capítulo 4. Resultados
	Capítulo 5. Discusión
	Capítulo 6. Algunas Cosideraciones Finales
	Capítulo 7. Un Cuento
	Bibliografía

