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R E S U M E N

Se investigó el efecto de instrucciones escritas agregadas a

reactivos de solicitud de ejemplo en los exámenes de un curso, y la

calificación en puntos a acumular sobre la ejecución apropiada en

originalidad" en estudiantes universitarios a nivel profesional. 

Se utilizó un diseño A - B contrabalanceado y un grupo control, se

añadió una réplica con reversiones intrasujeto, Se definió como

respuesta original" aquel ejemplo de algún principio ( proceso o pro

cedimiento) que no apareciera en el libro de texto o en la lista de

ejemplos proporcionados en el salón 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 ejecución de " originalidad" ( conducta generati- 

va). Los controles metodológicos instrumentados a lo largo del es- 

tudio apoyan la conclusión de una relación funcional entre los pro- 

cedimientos y el rendimiento académico de los sujetos. 



INTRODUCCIÓN

La generalización ( Skinner, 1953) es uno de los efectos expe- 

rimentales sobre la conducta, que ha contribuido significativamente

a la explicación de una serie de fenómenos del comportamiento y a la

manutención deoDnductas " socialmente relevantes en el area conoci- 

da como " Análisis Conductual Aplicado" ( Baer, Wolf y Risley, 1968). 

Algunos ejemplos de problemas en los que la generalización 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); corrección de conducta agresiva ( Horton, 1970) y el

rendimiento académico ( Lovitt y Curtiss, 1968) entre otros. 

Una extrapolación conceptual derivada del establecimiento de

repertorios generalizados es lo que se conoce en conducta verbal co

mo " extensión 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 aparición 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, ¡ bid.). Cuando un modelo de manipulación 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 explícito, pero puede

ser original en lo que cuenta ( Skinner, ¡ bid.). 

Así, decimos que el establecimiento exitoso de un concepto in- 

cluye tanto la generalización dentAo de una clase de estímulos ( v. g. 

describir d ¿6t,¿ntos ejemplos de reforzamiento), como la discrimina- 
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cion evitne distintas clases de estímulos ( v. g. discriminar entre

ejemplos y no ejemplos de reforzamiento o ejemplos de otAos 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 práctica ( 1)). 

Se puede decir que la mayoría de los especialistas relacionados

con la educación estan de acuerdo en que esta no solo debería ense- 

ñar hechos aislados, definiciones y conocimientos específicos, sino

también una constelación de repertorios académicos adicionales o al- 

ternativos ( Gagne, 1965). Dentro de esta gama se encuentra lo 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 " ejecución de generalización" ( Miller y Weaver, 1975; 

Sanchez - Sosa, Semb y Spencer, 1975). Estos términos tienen una se- 

rie de características en común, Aunque se ha referido a las eje- 

cuciones " generativas" como " originales" ( Maltzman, ¡ bid.), 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 exámenes) que no se

produjeron bajo las mismas circunstancias ( experimentales - académi- 

cas) con anterioridad. Estas circunstancias se especifican más

adelante, 

En un estudio reciente, Sanchez -Sosa ( 1975- a) investigó el efec

to de un conjunto de guías de estudio en la " ejecución de general¡- 

zacion" en estudiantes universitarios. Los procedimientos experimen

tales incluyeron el proveer al estudiante de listas de preguntas de

estudio en un número de unidades aleatoriamente muestreadas. El

porcentaje de respuestas correctas en reactivos de generalización
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fue más alto cuando los estudiantes tenían acceso a las guías de es- 

tudio ( de un 9% a un 15% más alto en respuestas de generalización). 

En ese estudio se definieron como " respuestas de generalización" 

aquellas contestaciones correctas a reactivos de examen que solici- 

taban un ejemplo nuevo o una " relación lógica" ( no especificada) en- 

tre conceptos. Los resultados indicaron que las guías de estudio

fueron efectivas para incrementar la ejecución en generalización, 

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 deberíá,.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 definición de un concepto, ocurre

una instancia de generalización. Esto también ocurre cuando solu- 

cionan un problema ficticio nuevo, o cuando describen la relación

entre dos conceptos o principios en una forma no especificada en el

curso. Así, podremos decir que la generalización 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 construcción de ejemplos in- 

cluye la extrapolación y/ o aplicación de conceptos a situaciones

diferentes ( Bloom, 1956; Baugham, 1969; Markle y Tiemann, 1970), en- 

tonces un tratamiento que establezca el uso generalizado de ejemplos
viene a ser una característica importante dentro del ámbito educacio
nal. 

Un procedimiento comúnmente 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 salón de clase ( Packard, 1970; 

Herman y Tramontana, 1971; Glynn y Thomas, 1974). 
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Si analizamos el progreso de l.a investigación en enseñanza un¡ 

versitaria, el siguiente paso en esta línea de investigación, pare- 

ce ser el análisis de la aplicación de las instrucciones y conse- 

cuencias sobre la" conducta generativa" dada como respuesta a reacti- 

vos de examen. Aunque las respuestas a exámenes no constituyen una

condición necesaria para la investigación de los efectos de estas

variables independientes, las pruebas académicas parecen ser toda, 

vía las medidas más amplia- y comunmente usadas en la evaluación del

rendimiento académico. 

Recientemente, Miller y Weaver (_ 1975) investigaron el efecto de

diferentes procedimientos y materiales para la promoción 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- 

neralización", el cual consiste en gemplos de " situaciones ficticias

de la vida diaria". El examen de generalización consistió 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 generalización de conceptos en los estudiantes

que se expusieron al tratamiento y a los materiales, ( tratamiento

programado bajo un diseño de línea base múltiple). 

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 atención en el salón de clase ( Packard, 1970), un tipo

de " conducta confusa" ( Burguess, Clark y Hendee, 1971), imitación

Martin, 1972), cierto tipo de conductas a la hora de comer ( O' 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

enseñado con un formato de lectura tradicional tienen más baja eje- 

cución que los alumnos a los que se les incluye, dentro de los pro- 
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cedimientos en el salón de clase, " invitaciones al pensamiento crea- 

tivo", " brainstorming!' ( contribuciones espontaneas y análisis de

puntos de vista del estudiante y de los instructores) y, entrenar a

los alumnos a discutir o controvertir una cuestión. ( El autor no

describe estos procedimientos ni presenta definiciones replicables). 

En un trabajo reciente ( Johnson, 1975), los instructores del

curso agregaban comentarios al margen de los exámenes con frases co- 

mo: " podrías decir esto en tus propias palabras", " trata de usar

ejemplos de tu propia experiencia", " se te agradecerán mucho tus

propias ideas" y " se original", El grupo control sólo recibía 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% más " respuestas originales" que los

no expuestos ( tampoco se da definición). Ninguno de los dos traba- 

jos mencionados contó con una definición que permita réplica de la

medición de la variable dependiente. Además, los autores no con- 

trolaron algunas contaminantes graves como la propensión del ins- 

tructor y de los calificadores, los efectos de la selección de los

sujetos, y la falta de confiabilidad de la calificación, entre otros. 

Más recientemente, Sanchez¢ Sosa ( 1976- b) investigó, al igual

que en el presente estudio, el efecto de las instrucciones y los

puntos contingentes sobre " apropiadas respuestas originales" en los

reactivos de examen que requerían ejemplos de conceptos no discuti- 

dos en clase o en las lecturas del curso. El porcentaje de puntos

alcanzados por dar " ejemplos originales", y el número de sujetos

que los dió, fue mayor solo después que se introdujeron los prode- 

dimientos experimentales. El grupo 1 incrementó su ejecución en ori

ginalidad de 16. 7% a 88, 9%, y el grupo 2 de 25% a 83. 3%. De lo que

se desprende que estos procedimientos fueron efectivos para produ- 

cir " ejemplos originales". 

El objetivo del presente estudio fue investigar los efectos de



7 - 

las instrucciones explícitas sobre la emisión de respuestas académi- 

cas nuevas dirigidas a ejemplificar algun principio, concepto o pro- 

cedimiento, así como la consecuencia contenida en puntos del curso

contingentes a la ejecución " correcta" en una serie de reactivos de

solicitud de ejemplo. Un segundo objetivo del presente experimento

fue el de tratar de superar los problemas metodologicos de investi- 

gaciones anteriores. 



ME T 0 D 0

SUJETOS Y ORGANIZACIÓN DEL CURSO, 

Cuarenta y nueve estudiantes de tercer semestre de la Facultad

de Psicología en la Universidad Nacional inscristos en un curso de

Aprendizaje fungieron como sujetos. Se asignaron al azar ( en base

a una distribución alfabética) a tres grupos experimentales, El nu- 

mero de estudiantes que completó los requisitos del curso y cuyos

datos fueron utilizados para el presente análisis fueron 25; nueve

para el grupo A, nueve para el grupo B y siete para el grupo C. 

Un psicólogo fue el profesor del curso, un pasante de la carre- 

ra de psicología el asistente y experimentador, Los calificadores

de los exámenes fueron un psicólogo y un alumno de tercer año sélec- 

cionado por su desempeño académico, 

Las clases del curso se daban tres días a la semana con sesen- 

ta minutos por sesión. Había dos sesiones de clase y una de examen

por semana. Las sesiones tuvieron lugar en un salón de clase típi- 

co de una escuela profesional de la UNAM. 

DISEBO EXPERIMENTAL

Se utilizo un diseño AB ( Baer, Wolf y Risley, 1968) contraba- 

lanceado ( McGúigan, 1960) y un grupo control, Además se realizó una

réplica de reversiones en un solo sujeto, cuya representación se re, 

sume en la figura 1. Cada fase comprendió cuatro unidades. Los su- 

jetos del grupo A se expusieron a la condición de línea base en las

unidades 1 a la 4, y a la condición experimental en la unidades 5 a

la 8. Los sujetos del grupo B se expusieron a la condición sin

tratamiento en las unidades 5 a la 8, y a la condición experimental

en las unidades 1 a la 4. 

véase la figura 1

8 - 
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FIGURA 1

Diseño Experimental; A -B

contrabalanceado y grupo

control
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FIGURA 1



MED IC I ÓN

Se utilizaron las respuestas de los alumnos a los reactivos de

los exámenes como variables dependientes, El curso contenia dos

tipos de reactivos; a) reactivos directamente relacionados con el

contenido del material del curso, ( de memorización) y b) reactivos

que le pedían al alumno ejemplos de principios o conceptos del con- 

tenido del material del curso ( solicitud de ejemplo), Los primeros

eran reactivos que simplemente le pedían al alumno una definición

o que enunciara relaciones entre principios o procedimientos ya re- 

visados en el salón 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 libro de texto o en el salón

de clase y otra que simplemente pedía el ejemplo sin específfcar es- 
ta condición de " originalidad", Esto constituía parte de la varia- 

ble independiente. El Apéndice 1 muestra ejemplos de los distintos

tipos de reactivos de examen.. 

véase el apéndice 1

El curso se dividió 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 tenía que to- 

mar un pretest, ocho examenes de unidad, un examen de revisión 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 UNPM, La cali- 

ficación final estuvo determinada por el numero de puntos acumula- 

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 Perron , Mary C._ Principios de la Conducta, Ed, 

Trillas; Mexico, 1974. 
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APENDICE I

EJEMPLOS DE PEACTIVOS

REACTIVOS DIRECTOS
1.- Defina estímulo discriminativo. ( Unidad 5) 

2.- Dí ga la distinción entre una ejecución verbal y un estímulo

verbal, ( Unidad 8) 

REACTIVOS DE SCLICITUD 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 EJEMPLO ORIGINAL
1.- Diga un ejemplo de conducta operante y un ejemplo de conducta

respondiente, Asegúrese de que sus ejemplos no se hayan visto

en el libro de texto o en el salón de clase. 

2.- Diga dos ejemplos de conducta supersticiosa que no se hayan

visto en el libro de texto o en el salón de clase. 
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TABLA 1

Capítulos del libro

Principios de la
Conducta" que com - 

ponen las unidades. 

Unidades Capítulos

1 1- 2

2 3

3 4

4 5- 6

5 7
6 8- 9
7 10- 11

8 14- 15
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TABLA 2

EVALUACION* 

Calificación de

acuerdo al núme

ro de puntos

acumulados en

las unidades

Calificación de

acuerdo al núme

ro de puntos en

el examen final

ca

cion i

nal elnal

alumno. 

MB P.1B 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 calificación final del alumno se determinaba
en base a la combinación de calificaciones de
la columna de la izquierda y la columna de en - 
medio para dar la calificación de la columna
de la derecha. La tabla muestra todas estas
combinaciones posibles. ( tease la tabla de

izquierda a derecha). 
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Se utilizó como principal variable dependiente la ejecución o

calificación obtenida en los reactives de solicitud de ejemplo " ori

ginal". La medición se hizo por medio de un puntaje o peso dado

para cada examen y reactivo. Cada examen de unidad podía tener un

puntaje máximo de 16, ocho para las preguntas directas y ocho para

las preguntas de solicitud de ejemplo. 

INSTRUCCIONES, DEFINICIÓN Y IÉDICIÓN DE LA VARIABLE DEPENDIENTE. 

Se les proporcionó a los calificadores una lista de ejemplos

dados en clase y/ o que aparecieran en el libro de texto, una hoja

de instrucciones que señalaba el criterio o definición de la ejecu- 

ción, y la descripción de cómo debería llevarse a cabo el registro

o medición de esta. Las instrucciones decían: 

Ptegun;tcs D.ítect". Cada conjunto de exánrene s . ítá acom- 

pañado de la .gusta de lag, contetstac.íones co" ecta,6, 6ubtvcaya- 

doFs lois eeemento,6 que debetd , ínvo.eu.ctat .ea conteístacíón co" ec

tia de estos tceact,ívos . 

Pteguntas de So2.ícítud de Ejemplo Utú,g, ínae. En 6eguída

de . eaá contestacíones co" ectas a las ptegunta.5 d.Ctect", ven- 

dtd una L¿sta de ejemplos pana que pueda catejaue en el ca- 

t6o de loa exdmenu que as.?-' lo tequ,íeAan. 

Elementos que debe ínvoluckoA 2a contutacíon del alumno

a las pteguntm de sol.ící tud de ejemplo ot,¿gínal: 

1. M¿5mo ptúkic.íp,ío. Que puede te6~ e a un proceso o a un

pro c edím.íento . 

2. Díáetente Est -!mulo. D,í6etentcs ptop.íedades 6.{'15, íca s del

estimulo con;ftoladot ( med.íoamb,íental) . Díl etente en cuan

to a los componentes enlí stados en los ejemplos. 

3. D.í6enente Conducta. D.í6etentes ptop.íedades 6.( Í5 . cas de la
ejecuc.íen dee pA. ncípío cuutíonado ( topogttd6íco- geogtd6í

caA) . D,í6enente en cuanto a los componentes de las ejem- 

plos enl-ustados. 

Los puntos 2 y 3 debetuzín teet,«ícatus e tanto en la líita
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de e1emploá que acompaílan al conjunto de examenes así como

a 2a . Q íAta de Zos exámenu anteA ía t" , 

IMPORTANTE: Pataa la,5 pteguntas de áolící tud de ejemplo de

o,s exámenes SIN la eondícíán de oxígínaeídad, debexdn te- 

net el punto 1 ( m.ísmo pxíneí.pío)_, s ín embango, 2o,6 puntos

2 y 3 no debetán sex, neeesaUamente, dí6etente6 a lo3 de

2a U-sta, peno s,. , ínc2u,ít tanto el e,6t,íynulo conttoladot

como la teapuuta. (_eondueta eJeeueídn) 

Evalu.aeíon de . hos Reactívos de Solíeítud de Eiamplo

Ox¿g.ína.2: 

1 y 2 = un punto

1 y 3 = un punto

1, 2 y 3 = dos puntos

Cualqu,íeA otna cond,íedon es . íneoAAecta = cexo puntos , 

El experimentador elaboró los reactivos para los exámenes de

unidad directamente sobre los tópicos revisados en el libro de texto

y en el salón de clase. El profesor del grupo, a su vez, revisaba

y aceptaba o modificaba dichos reactivos hasta lograr una versión

final aceptable, 

PRETEST, EXAMEN DE REVISIÓN Y POSTEST. 
Para efectos propios del diseño 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 contenfá

el examen que se utilizó como pretest, examen de revisión y postest. 

El postest contenía dos reactivos más de solicitud de ejemplo. El

pretest se administró el primer día de clase, el examen de revisión

entre las unidades cuatro y cinco, y el postest o examen final al con

cluir el curso. 

El " Instructivo General para el Alumno" señalaba que si en el

pretest obtenían un 65% del puntaje, estaban exentos del curso. Es- 

to se hizo en el objeto de prevenir una deflación espuria de los da- 
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tos del pretest, El examen de revisión funcionó como requisito in, 

dispensable para hacer válido el puntaje acumulado en las unidades, 

pero carente de valor en puntos por sf mismo. La condición del pos- 

test o examen final fue similar, es decir, se le consideró como obli

gatorio e indispensable para la calificación final o evaluación to- 

tal del curso, que se determinó por el puntaje acumulado en relación

con el examen final, tal como se muestra en la Tabla 2, 

Debido a que este examen se diseñó 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 dio un total de 32 reactivos

para el pretest y examen de revisión, y 34 para el postest,;o examen

final. Sin embargo, el porcentaje señalado para la obtención de la

calificación final no varió, ni para las unidades ni para los tres

examenes. El porcentaje de calificación fue; de 90% a 100% = MB; de

80% a 90% = B; de 65% a 80% = S, y menos de 65% = NA; 

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

zación ( 14 puntos) y seis reactivos de solicitud de ejemplo ( 22 pun

tos) que hacían un total de 36 puntos, para aplicarse después de

transcurrido un semestre desde la conclusión del curso (_aproximada- 

mente 5 meses). Estos incluían cuatro modalidades; a) preguntas

directas sin relación con otro reactivo, b) preguntas de solicitud

de ejemplo sin relación con otro reactivo, c) preguntas directas que

tenían relación con otro reactivo y d) preguntas de solicitud de

ejemplo que tenían relación con otro reactivo. Q ue tuviera rela- 

ción o no, estuvo definido por que dos preguntas involucaran el

mismo principio; por ejemplo, que un reactivo pidiera una definición

y otro reactivo pidiera un ejemplo sobre el principio involucrado en

ésta. 

PROCEDIMIENTOS GENERALES

El profesor exponía su clase haciendo énfasis sobre los tópicos



más relevantes que incluía la unidad, proporcionaba ejemplos de prin

cipios revisados y resolvía dudas concretas de los alumnos, Este

procedimiento parece característico de la instrucción tradicional. 

En la primera clase posterior a la presentación del examen, se iniw, 

ciaba la sesión dictando las calificaciones obtenidas, En cada se- 

sión de clase, el asistente tomaba el registro ( transcrito) de los

ejemplos considerados, tanto por el profesor como por los alumnos., 

Con anticipación al día del examen se anotaba, en cada uno de

éstos, el nombre y numero clave de cada alumno. El día del examen

el profesor voceaba los exámenes y se los entregaba en el lugar del

salón 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 denconducta de fraude" y Figura 2) e ini- 

ciaban el registro. El profesor resolvía dudas concretas que pu- 

dieran tener los alumnos y estaba al tanto de cualquier problema que

pudiera surgir. Al finalizar la sesión de examen, éstos se entrega

ban al asistente. Los exámenes se separaban en dos conjuntos, uno

de números nones y otro de números pares y se les entregaba alter- 

nadamente a cada uno de los calificadores, A un calificador se le

proporcionaron los números nones de las unidades nones y los núme- 

ros pares de las unidades pares, y al otro calificador los números

nones de las unidades pares y los números pares de las unidades no- 

nes. Esto se hizo para evitar la " familiarización" excesiva de los

calificadores con los sujetos ( ya que no se podían utilizar califi- 

cadores totalmente " ciegos") y para asegurar la distribución equi- 

tativa de los exámenes entre los dos calificadores a lo largo del

curso, contrarrestando así los efectos de propensión o prejuicio

Johnson y Solso, 1971). Cada conjunto de exámenes iba acompaña= 

do de su respectiva lista de ejemplos, tanto los incluidos en el li— 

bro de texto como los señalados en el salón de clase. 

véase la figura 2
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FIGURA 2

Hoja de Registro de " conducta de fraude" 

los círculos señalan la distribución de

los lugares dentro del salón de clase

ocho lugares al frente por siete de fon

do). Los números anotados dentro de ca- 

da circulo -asiento representan la clave

de los alumnos que los ocupaban. Tam- 

bién, los círculos representan una cará

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 cometía el fraude. 

Cada examen tenía el nombre del alumno

y su número clave, y uno de los dos ob- 

servadores registraba este último en su

hoja de registro). 
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OTRAS MED I C I ON ES

Se llevaron a cabo otro tipo de mediciones as¡ como registros

complementarios a los procedimientos especificos, 

El profesor tenia una lista de calificaciones en orden alfabe- 

tico que contenia los puntajes por unidad y el puntaje acumulado, 

datos que proporcionaba el asistente, 

El experimentador llevo otro registro, Ademas del puntaje por

unidad y puntaje acumulado, se anotaba el puntaje obtenido en las

preguntas de solicitud de ejemplo;` 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 lo 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 los alumnos tuvieran acceso a es- 

ta informacion, ya que dentro de los propositos del proyecto, as¡ 

como del curso en general, estaba el de darle a los alumnos la re- 

troalimentacion necesaria sobre su desempeño 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 lugares dentro del salon de clase señalados por

un circulo. Dentro del circulo -asiento, se anotaba el numero clave

del alumno que lo ocupaba, Además, 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 proporción del puntaje

acumulado ( que representa el " prome- 

dio" de la calificación de acuerdo al

puntaje alcanzado por unidad); y la

gráfica de progreso o registro acumu- 

lado ( la linea diagonal representa la

ejecución perfecta'% 
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Figura 2). La conducta de fraude podri'a adoptar dos modalidadades: 

fraude sin confiabilidad (" aparente") y fraude con confiabilidad

comprobado"). Se consideró como ',' fraude aparente" a l.á instancia

en la que los dos observadores no coincidían en el registro y como

fraude comprobado" cuando coincidían. Los datos de los exámenes

asociados con " fraude comprobado" se éliminaron del análisis, 

RbLICA INTRA SWETOe

Se utilizó 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 condición de

linea base en la unidades 1, 39 5 y 7, como se muestra en la Figura

4, 

véase la figura 4

CONFIABILIDAD

Para la obtención de la confiabilidad se utiliz6 a un califica- 

dor independiete que du cono a lbs procedimientos experimentales. 

Se le presentaron los examenes sín el nombre del alumno y s n la

evaluación que anteriormente se había obtenido. Se utilizaron dos

exámenes por grupo en cada una de las ocho unidades, que hacían un

total de 48 ( 180 reactivos) y que representaban el 26, 96% de los

exámenes presentados por los tres grupos. El coeficiente de confia- 

bilidad se obtuvo dividiendo el número de acuerdos, entre el número

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 disr

crepancia en la calificación era tomada como " desacuerdo", El 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 mfñimo de 88% 

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

Réplica de reversiones en un sólo

sujeto. 
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RESULTADOS

La Figura 5 muestra la conducta generativa (_de originalidad) 

de los 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 los 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 los puntos posibles sobre la ejecucion en originalidad. 

El 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%. El grupo B, que recibe el tratamiento experimental en la

primera fase del procedimiento, presenta un puñtaje promedio de

48. 85%. 

La parte media de la figura 5 señala 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 señalados en el libro de texto; la parte rayada, los

ejemplos dados en clase y que tambien presentaba el Y.ibro 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 libro 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- 



FIGURA S

Las tres primeras gráficas muestran

el procentaje de la ejecución en

noriginalidad" de los grupos experi- 

mentales durante el curso. La grá

fica cuatro el número de ejemplos

proporcionados por unidad. Y la úl

tima gráfica muestra el porcenta- 

je de estudiantes con instancias

de " fraude" ( también por unidad) . 
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perímental los sujetos fueron 6 de 7 para la quinta unidad, 8 de 8

para la sexta, 8 de 8 para la séptima y 8 de 8 para la octava, El

grupo B, bajo la condición dé linea base, el número de sujetos que

dió ejemplos originales fue; 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 octava; y

para la condición 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, El grupo C presentó 2 de 6 sujetos posibles 1 de 7, 1 de 6, 

1 de 5, 0 de 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' Iconducta 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 revisión y el postest para los tres grupos, Para los

reactivos de solicitud de ejemplo, el grupo A, que se sometió al tra

tamiento experimental en la segunda fase del diseño, presentó en el

pretest un puntaje de 6, 25%, en el examen de revisión de 25110 y en

el postest de 36, 41% que representa una ganancia de 30. 15% entre el

pretest y el examen final. El grupo B, que se sometió al tratamien- 

to experimental en la primera fase del diseño, en el pretest no pre- 

sentó ningun puntaje, en el examen de revisión fue de 28, 57% y en

el postest de 43. 20%, lo 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 revisión fue de 12. 50% y en el postest de

28. 881, 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 revisión de 22. 20% y en el

postest de 62, 96% que representa una ganancia de 50. 46% entre el

pretest y el examen final, El grupo B, obtuvo en el pretest un pun

taje de 6. 66%, en el examen de revisión de 21, 42% y en el postest de
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FIGURA 6

Porcentaje de alumnos con res- 

puestaseloriginales" durante las

unidades. La línea disconti- 

nua señala la ejecución en ori

ginalidad durante el pretest, 

examen de revisión 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 revisión 13. 88% y en el postest 33, 33%, representa

una ganancia de 16., 73%. Se hace pertinente señalar la disminución

del puntaje a los reactivos directos en este grupo control, del

pretest al examen de revisión, disminución que representa el 2. 72% 

del puntaje. 

La Figura 7 muestra las" respuestas generativas" de un solo su- 

jeto como réplica de reversiones en los reactivos de solicitud de

ejemplo, Dicho sujeto se expuso a la condición 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, 49 6 y 8 con puntajes de 37. 50%, 
50. 00%, 75, 00% y 75. 00% respectivamente, La ejecución en el pre- 

test es igual a cero, tanto para las preguntas directas como de so, 

licitud de ejemplo; en el examen de revisión 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 prodedimiento 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 el curso. 

Aunque este examen tenía tantos reactivos directos como de solici- 

tud de ejemplo, ambos se tomaron en un mismo parámetro ( como reac- 

tivos directos), ya que por la actividad académica propia de los es

tudiantes no era posible el acceso a las variables que pudieran

contaminar su acceso a la informacion, Aunque se piensa que parra

propósitos experimentales de esta investigación este dato no tiene

mayor interés se reporta como un resultado de interés educativo re- 

lacionado con la durabilidad del efecto, El grupo A presenta un
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FIGURA 7

Porcentaje de respuestas- toriginales" de

un sólo sujeto ( réplica de reversiones). 

Las " flechas" señalan el momento en que

estuvo presente el tratamiento experi- 

mental. Las barras en blanco señalan

la ejecución a los reactivos " directos" 

durante el pretest, examen de revisión, 

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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puntaje promedio de 41, 66%' el grupo B de 43, 05% y el grupo control

de 40, 27%, 



DISCUSIÓN

El presente trabajo tuvo como objetivo investigar el efecto de

las instrucciones y la calificácion en puntos a acumular sobre el

rendimiento apropiado del alumno en reactivos de solicitud de ejem_ 

plo original. La " ejecución oMginaV se determinó por la condi- 

cián de que los ejemplos no aparecieran ni eñ el libro de texto ni

en la lista de ejemplos proporcionados en el sal6n de clase, Luego

entonces, la presente investigación explora el efecto de los proce- 

dimientos experimentales aplicados a la adecuada " ejecución en ori- 

ginalidaí en los reactivos de solicitud de ejemplo que asi lo re- 

qui rieron, 

En la fase en que estuvieron presentes los procedimientos ex- 

perimentales, el puntaje promedio de los 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% más alto que cuando estuvo presente la condición de linea

base; y para el grupo B en su respectiva fase sin tratamiento, de

29. 34%. El puntaje promedio de ejemplos nuevos se incrementó de

manera importante en la medida que los estudiantes se vieron expues

tos al tratamiento experimental. En contraposición, 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 ejecución

en " originalidad" en los reactivos de solicitud de ejemplo. La de- 

terminación de la contribución 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

legitimo y deseable, hay varias consideraciones que parecen contra- 

indicar su consecución' En primer lugar, la administración de una

condici6n que incluyera consecuencias pero no instrucciones, produ
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ciría obvios. y graves problemas de interacción entre el profesor y

los estudiantes, En segundo lugar, varitas 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 los articulos reportados por Ribes, 1975)" En tercer lugar, la

combinación de procedimientos instrumentada en el presente estudio

es económica y fácil de administrar, de modo que tampoco parecen

haber razones prácticas que justifiquen o prescriban un analisis de

componentes, 

En la segunda fase de su tratamiento, el grupo control muestra

un ligero incremento sobre la ejecución en ejemplos novedosos, Ha- 

ciendo una comparación entre grupos este incremento representa un

mayor puntaje al obtenido por el grupo A cuando no estaba presente

el tratamiento experimental, pero más bajo que el grupo B. Sin em- 

bargo, este incremento en " originalidad" del grupo control es pobre

en comparación al incremento de los otros dos grupos bajo la condi, 

cion experimental, lo que certifica la efectividad de los procedi, 

mientos. Por otra parte, un numero bajo de estudiantes diá insis- 

tentemente respuestas nuevas independientemente de la condición 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 condición de

linea base, dio respuestas nuevas en tres de las cuatro unidades, pe

ro solamente alcanzó doce de 32 puntos posibles en " originalidad". 

Sin embargo, cuando se introduce la condición experimental el puna

taje, se incrementa a 23, En el trabajo de Sanchez -Sosa ( 1976Tb) y

bajo condiciones experimentales similares, al final del curso se en- 

trevistó
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tanto en el libro de texto como en el salón de clase, estosse repre

sentaron junto a los datos propios del tratamiento experimental

Figura 5) y sus cuatro modalidades. Los resultados no podrían

atribuirse al número de ejemplos a los que el estudiante se vio ex- 

puesto durante las unidades ya que estos no presentan ninguna rela- 

ción consistente con el número de ejemplos proporcionados por los

estudiantes, además, el contrabalanceo del diseño experimental con- 

troló esta contaminante. 

En condiciones de linea base, del pretest al examen de revisión, 

el grupo A tuvo un incremento de 9. 7% para los reactivos directos, 

y de 18. 75% en " originalidad". El grupo B, en condiciones de línea

base, del examen de revisión 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 revisión, tuvo un decre- 

mento de 2. 72% para los reactivos directos, y un incremento de 12. 50% 
en " originalidad". El mismo grupo control, del examen de revisión

al postest, tuvo una ganancia de 19. 45% para los reactivos directos

y de 16. 38% en " originalidad". Como se ve, tomando aisladamente la

condición de linea base no es posible apreciar algún cambio impor- 

tante, salvo en el grupo B que ya había tenido conocimiento de los

procedimientos experimentales. Sin embargo, la comparación de los

grupos en los datos del pretest con el postest sugieren una impor- 

tante mejoría en el rendimiento de los estudiantes que se vieron ex- 

puestos al tratamiento experimental. Eso es, la ejecución de los

grupos A y B fue cuantitativamente mayor que la ejecución del grupo

control, tanto en los reactivos directos como en " ejemplos origina- 

les". Esta mejoría 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 interpretación de estos datos, se hace per- 

tinente apuntar que el objetivo de esta investigación es sobre la
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efectividad de algunos procedimientos para el establecimiento y man- 

tenimiento de la " conducta conceptual generativa". Esto es, la pre

sente investigación no pretende cuestionar la importancia de dicha

conducta, conducta que es señalada como relevante para los procedi- 

mientos de instrucción, según algunos autores, como se señala en la

introducción. 

El dato de un solo sujeto en " conducta generativa" como una re- 

plica de reversiones, señala la tendencia usual de la ejecución ante

similares procedimientos de reversión, pero, además, da una muestra

indubitable de la efectividad de los procedimientos experimentales. 

La conclusión de no tomar en cuenta los datos del seguimiento

se debe a su alta contaminación por la actividad académica propia de

los estudiantes, representada en cinco cursos por semestre y, ( en

definitiva) por lo menos uno con el mismo contenido. Generalmente, 

este procedimiento se utiliza cuando no se tienen riesgos importan- 

tes de contaminación o cuando los procedimientos son por si mismos

automantenidos". Y dado que este no es el caso, se optó por no con

siderarlo dentro de comparaciones relacionadas al objetivo de esta

investigación, aunque se reporta como un dato más de interés aplicado

Bachrach, 1961; Skinner, 1956). 

Hay varias diferencias entre el presente estudio y el de Sán- 

chez - Sosa ( 1976- b), como son el contenido del material del curso y

el diseño experimental. Mientras que Sánchez - Sosa utilizó un diseño

de linea base múltiple, el presente estudio usó un diseño A - B contra= 

balanceado y grupo control, además de una réplica de reversiones con

un solo sujeto ( esta combinación es más sólida porque permite con- 

clusiones más válidas dada la lógica de las comparaciones experimen- 

tales). La forma de calificar los reactivos fue otra diferencia, ya

que, en tanto que él los calificó 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- 

tímulo y la conducta que lo ejemplificaba. Si uno de los dos no era

novedoso, la calificación era de un punto, y de cero si ninguno lo
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era. Esto se dió siempre y cuando el principio ejemplificado fuera
el cuestionado. Otra diferencia fue la " hoja de registro" que lle- 

vó el mismo alumno, registro que le permitía conocer su progreso du- 

rante el curso. Además, en este estudio se llevó 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 exámenes 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 última instancia, ésto es lo que se intentaba lograr y es parte

de la administración de la variable independiente. Además, el re- 

gistro de la conducta de fraude se utilizó para satisfacer uno de

los criterios de control ( independientemente de lo " interesante" que

resultó este dato, y que requiera de un estudio ex profeso). 

El presente estudio certifica las observaciones de algunos au- 

tores en la concepción de que los estudiantes sometidos a procedi- 

mientos para la promoción de repertorios que involucran " originali- 

dad", presentan una mayor o " mejor" ejecución académica. En concre- 

to, se hacen estensivos los hallazgos de Sánchez - Sosa ( 1976- b) y de

Miller y Weaver ( 1975) bajo condiciones diferentes. Los estudiantes

entrenados en la construcción de apropiados ejemplos originales, des- 

pliegan una ejecución académica más exitosa que los estudiantes a

los que solamente se les enseña a " identificar" o repetir ejemplos

de principios y procedimientos revisados en el salón de clase, sobre

todo si se considera que la construcción de " ejemplos originales" 

involucra conducta académica más compleja que la de solamente identi- 

ficar ( Sánchez Sosa 1976- b). Así mismo, decir a los estudiantes

que es lo que específicamente se espera de ellos ( usando las habi- 

tuales contingencias del salón de clase, como son las instrucciones

en los reactivos de examen) resulta súmamente económico y accesible. 

En otro trabajo( Sánchez - Sosa, 1975- a) se afirma que podría 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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ejecuci6n 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 generalización debe

programarse, en vez de esperarse o de lamentar su falta ( Raer, Wolf

y Risley, 1968). 
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Parece que uno de los grandes problemas de la educación media

y superior, en instituciones tales como la Universidad Nacional, es

lo que en este estudio se denominó conducta de fraude. En verdad

es asombroso el número de estudiantes que lo cometen, así como el

ingenio desplegado en ello. Definitivamente no todos los sujetos

cometen fraude, pero los que lo hacen, tienden consistentemente a

cometerlo. El número 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 múltiples factores, co- 

mo son una historia académica especifica que involucra antecedentes

personales de fraude. Frecuentemente, al alumno que comete fraude

se le toma como " hábil" o " ingenioso" y esto parece tener conse- 

cuencias sociales altamente reforzantes. Independientemente de las

consecuencias académicas últimas, la conducta de fraude involucra

desde " burlar al maestro", hasta la obtención de un crédito. 

Este tipo de actitudes hace patente una serie de problemas que

se manifiestan en una endeble disposición 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 " instrucción académica", da como consecuencia una desali- 

ñada práctica estudiantil. Por supuesto que tiene solución, y seria

relativamente simple instrumentar algún procedimiento tendiente a
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eliminarla. Por ejemplo, un procedimiento fácil de instrumentar en

el salón de clase sería como sigue: teniendo un mapa del salón ( tal

como se manejó en este estudio), se podría alterar la acomodación

de este tipo de alumnos en lugares poco accesibles para " copiar", com

plementado con notas o avisos " personales" del profesor en exámenes

posteriores y, tal vez, con algún tipo de consecuencias aversivas

además de las positivas determinadas por la calificación), como se

ría bajándole la calificación o anulando la calificación en donde
cometió 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 sí ( sin mencionar al sistema

en general). Si se manejaran las contingencias para que el alumno

se esforzara por prácticas estudiantiles en donde lo que controlara

su conducta fueran otro tipo de instancias relacionadas con el cono- 

cimiento y habilidades académicas útiles ( de acuerdo a una inter- 

pretación más completa e integrada del contexto), es muy probable

que los mismos alumnos evitarían la conducta fraudulenta. De aquí

que la sugerencia se haga en el sentido de investigar al sistema
educativo de una forma global, evitando así el enfrascarse en resol- 

ver problemas que parecen ser, por sí mismo, automantenidos. 

Estos problemas, " de sistema" se evidencian y repercuten a to- 

dos los niveles. Por ejemplo, dentro de los objetivos de una tec- 

nología de la conducta, Ribes ( 1974) plantea una pregunta ¿ cuál es

el papel de la tecnología del comportamiento en el cambio social? 
Afirma que, aunque la respuesta no puede ser tajante, se podría con

testar de dos formas: la primera requiere de una evaluación global, 

la segunda de una evaluación particular ligada al contexto de su
aplicación ( las dos requieren de una evaluación cuidadosa de los ob- 
jetivos definitorios de la tecnología). Más adelante, en el mismo

artículo, Ribes afirma que en la actualidad la tecnología conductual
disponible se ha venido aplicando a la solución 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. Sería relativamente fácil seleccionar a los profe- 

sores más capacitados y evitar así, la gran proliferación de profe- 

sores con bajísimo nivel académico y didáctico. Una solución sería

que el personal académico fuera seleccionado por medio " concursos" 

o " exámenes de oposición", de esta forma se evitaría 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 la educación que les proporcionó el sirte

ma educativo que lo va a seleccionar. (¿ Quién ya reprobó?). Segun- 

do: si no podemos entrenar, y lo único que sabemos hacer es " selec- 

cionar" ( a pesar de las buenas intenciones de los autores que hablan

sobre " selección técnica de personal'% los objetivos de la psicolo- 

gía estarían unos cien años atras. Al parecer la selección la puede

hacer casi cualquier persona ( hasta los astrólogos), el entrenamiento

los psicólogos. Como apunta Skinner ( 1953), " La educación no ha si- 

do enseñanza sino básicamente un sistema para seleccionar a gquellos

que aprenden sin que se les enseñe". 

Esta situación 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 algún organismo ( ya sea este pichón 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 dañinas ( para el que las emite o para otras

personas) y requieren de la acción directa e inmediata, como cuando

un psicótico se
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Pues bién, se había hablado de una " gran gama" de conductas que

el sistema educativo debería instrumentar. ¿ Podemos decir que el

actual sistema educativo lo logra? por supuesto que no. Conocer las

características de esta " gran gama" requiere necesariamente de un

análisis sistemático de todas las funciones del elemental proceso - 

procedimiento del aprendizaje y la enseñanza. 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 será así), 

como es el estar supeditado a alguno de los sistemas político- adminis

trativos acutales; uno que directa o indirectamente particulariza los

contenidos, y otro que restringue sus cdracterísticas metodológicas

como son el material, el número de sujetos, los escenarios, el tiempo

de duración de un curso, de una sesión e incluso de la misma prepa- 

ración de ello. Con esto no se quiere decir que se deba apartar del

contexto en general, o que debería 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

práctica especializada se ha conceptualizado como desarticulado. 

Es necesario que algunas personas ( parcialistas) se den cuenta

que la concepción que elto3 tienen acerca de algunas actividades

especializadas o del riguroso control experimental, definitivamente

no es dialéctica ( aunque e.Uo3 piensen lo contrario). Y al estar

aplicando parcialmente esta metodología, en ese momento deja de ser

dialéctica y pasa a ser una interpretación falaz. 

Al igual que cuando se confunde no al ; in con los medios, o al

estímulo con el reforzador sino a los principios con sus aplicacio- 

nes la energía atómica con la bomba, o el reforzamiento con la ideo- 

logía. Sería injusto culpar de ésto al zeitgeist, ya que las teo- 

rías y puntos de vista de nuestro tiempo no son tan miopes. 

Skinner ( 1973), que es el principal blanco de estos ataques, se

refirió al control experimental de esta manera: " cuando hemos obser- 

vado procesos conductuales en condiciones controladas, podemos más

fácilmente localizarlos reitegrandolos a su más amplio contexto". 
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Podemos señalar otro punto de vista con relación a la activi- 

dad que debemos desempeñar como copartícipes de la comunidad, ya que

somos responsables ( o cómplices) 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 señalar

un punto de vista de importancia y que Bertrand Russell ( 1927) lo

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. Sólo la impa- 

ciencia inspira la creencia en la posibilidad de una mejora súbita. 

El mejoramiento gradual posible, los métodos por los cuales puede

lograrse con de incumbencia de la ciencia futura". Compartimos es- 

ta opinión. 

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. Esto es, se podrá instrumentar algún

experimento si ( y solo sí) se dan las condiciones para ello. Pero

qué hacer cuando no se dan estas condiciones, o explícitamente hay
algo que las impide? Siempre hemos pensado que si no se dan las

condiciones para cualquier experimento, estas se pueden crear. ¿ Cómo? 

Estas se pueden iniciar cuando se acaba la paciencia (¿ como en Cuba?). 

Solo es cuestión 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. 

P" axd mucho tíempo ante,5 de que
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tetuse a ea sUgo3. Peto en la me
d.i.da que haeemo3 Id -ci2mente d.í s - 
pon.ible el abkígo, la eomída, el

ve3tí.do y los ínstAumentos que
ahotctan u Suehzo, nos ot íentamo s
en e3a d. tcecc i6n" 



UN CUEITU

Había una vez, en un tiempo no muy lejano, tres o cuatro jó- 

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 aparecían y le hacían a uno algún acto de magia, de esos tan

maravillosos, que no se hacía esperar el asombro de los incrédulos. 

Pero resulta que un día se apareció un ogro, las descubrió y, como

su maldad era infinita, las espantó y huyeron. Desde entonces no

se ha vuelto a saber de ellas, y los que llegaron a disfrutar de

sus encantamientos, se quedaron muy tristes. Pobres... ellas y

ellos. Pero sobre todo, ¡ cuanto maldad la del ogro' ¿ no? 

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

Afortunadamente, y para la gran envidia y enojo del ogro, los

nuevos hechiceros están teniendo mucho cuidado de las obscuras in- 

tenciones del reino. Pero como la presión sobre ellos es mucha, has

ta ahorita no se ha podido ver nada de aquéllos asombrosos actos de

magia... es una lástima. 

Felizmente, estos nuevos magos, al parecer, se están organizan

do. Y, por supuesto, ya no es tan fácil espantarlos. ( Ahora tene- 

mos un sindicato). 

49 - 



NOTAS

1.- Si se requiere información al respecto, puede consultarse los

Fundamentos del Anteproyecto de Reformas al Plan de Estudios

de la Carrera de Psicología de la ENEP, plan Ixtacala; a Ri- 

bes, E. " La formación de profesionales e investigadores en

psicología con base a objetivos definidos conductualmente, 

trabajo leído en la Primera Conferencia Latinoamericana sobre

Fntrenamiento en Psicologia, 1974; Los Fundamentos del Ante- 

proyecto para la Formación de la Escuela de Psicología de la

Universidad Autónoma de Hidalgo, octubre de 1975; o en la Coor

dinacion de Psicología Aplicada de la Facultad de Psicología

de la UNAM. 

2.- Keller y Sherman parecen considerar que, además de proveer apro

piados ejemplos de conceptos, estos deberían aplicarse, también, 

a la solución de problemas. Puede consultarse un reciente es- 

tudio sobre este tópico en los articulos reportados por Sanchez - 

Sosa ( 1976- a, 1976- b). 

3.- Debido a condiciones no relacionadas directamente con el curso

huelga del personal académico de la UNAM), este se vio reduci

do de 12 a 8 unidades de estudio. Cabe agregar que el diseño

original era un diseño A - B - A contrabalanceado en tres grupos, 

y con alguna similitud con el diseño de linea base multiple, 

como se ilustra en la figura al pie de la nota. La flecha se

ñala el lugar donde se Cortó" el diseño, 

B A BEA B A

A A B
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