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EL COMPAÑERO DE CLASE Y LAS CONTINGENCIAS DE GRUPO: 
UNA OPCIOtt PARA MEJORAR EL RENDIMIENTO ACADEMICO 

J. Arturo Manrique Urrutia 
Rodolfo H. Corona Miranda 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 

La educa~ión tr~di~ional no ha podido resolver el 

problema de la enseñanza escolarizada. Tradicionalmente 

se ha utilizado como procedimiento de enseñanza la cla­

se de tipo expositiva en donde el alumno es el receptor 

de la información; su responsabilidad es prestar aten-­

ci6n, escuchar y aprender la información presentada - -

{Chadwick, 1979), además se han instrumentado constante 

mente variaciones a esta clase tradicional. 

El aumento cada vez rnyor de la población escolari 

zada, sobre todo a nivel de enseñanza básica, se ha vis 

to obligada a aceptar cincuenta, setenta y cinco o has­

ta cien alumnos por clase, además ·ha requerido de solu­

ciones alternativas como: emplear personal con menos ca 

pacitaci6n (Chadwick, 1979). Sin embargo, aparentemente 

no se ha llegado a resultados que reflejen un mayor re~ 

dimiento del alumno. Por ejemplo, una variante de la --
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clase tradicional que se utiliza comúnmente dentro del 

sistema educativo mexicano ha sido el que la maestra dé 

una pequeña explicación al iniciar la sesión ante el 

grupo. Este desarrolla un ejercicio a partir de la ex-­

plicación. Al finalizar dicho ejercicio, el alumno debe 

formarse en lfnea para que la maestra califique su tra­

bajo (Plan y programas de estudio para la educación pri~ 

maria, S.E.P. 1977). Se carece de datos sistemáticos --

que muestren que este procedimiento constituye una me-­

jor alternativa a la clase tradicional. 

Dentro del sistema de enseñanza privado se han in~ 

trumentado alternativas a los procedimientos que utili­

za el sistema público (Montessori. escuela activa, con­

trol operante, instrucción personalizada, etc.). Estos 

procedimientos requieren, generalmente, de la atención 

individualizada del profesor. Los efectos de la aten--­

ción individualizada se han documP.ntado ampliamente a -

lo largo de lfneas de investigación, fundamentalmente -

en el área del análisis de la conducta Wasik (1970), --
' 

Scott y Bushell (1974), Hall, Fox. Willard, Goldsmith. 

Emerson, Owen, Davis y Porcia (1971), Schutte y Hopkins 

(1970), ttandelker, Brigham y Bushell (1970) sugieren -­

que la atención individualizada a nivel elemental pro--

mueve, por encima de la enseñanza tradicional, el rendi 

miento académico del alumno. 
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la enseñanza individualizada, en general, requiere 

que el profesor atienda a cada alumno de acuerdo con 

sus propias necesidades, ritmo, interés, etc. Por lo 

tanto, implica más dedicaci6n, esfuerzo, tiempo y recur 

sos económicos que la enseñanza grupal tradicional. Co­

mo con se cu en c i a de e 1 l o , 1 a a p l i ca c i 6 n de l a en S·e ñ a n za 

individualizada dentro del ámbito educativo escolariza­

do de países como el nuestro constituye un lujo. La pr~ 

porción maestro-alumno en la escuela primaria pública -

de México fluctúa entre cuarenta y sesenta alumnos por 

profesor, lo cual dificulta, si no es que hace imposi-­

ble, la utilización de técnicas que enfaticen más la -­

atenci6n del maestro hacia cada alumno. Además, es ~ec! 

sario ocupar materiales especiales que faciliten los -­

procedimientos implícitos en la enseñanza individualiza 

da, ausentes en nuestro medio. 

Dado lo anterior se plantean dos problemas: por 

una parte la necesidad de buscar alternativas dentro 

del empleo de la enseñanza individualizada que coadyu-­

ven a mejorar el nivel dcadémico y, por otro lado, las 

dificultades subyacentes' a la instrumentaci6n y evalua­

ci6n de procedimientos propios de la enseñanza indivi-­

dual izada en nuestro sistema educativo. 

Resulta indispensable instrumentar técnicas que r~ 
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presentan alternativas de solución a estos p~oblemas. 

Estas técnicas de enseñanza deberán desarrollar las ca­

pacidades del alumno, tanto individual como socialmen-­

te. Además deberán ser una alternativa viable ante lo -

excesivamente costoso de las técnicas individualizadas 

(Wasik, 1970). 

Al respecto la literatura de investigación refiere 

antecedentes de trabajo en tutorfa por compafieros de 

grados más avanzados por ejemplo Newmark y Melaragno 

(1969) reportaron un programa de tutoría en donde alum­

nos de quinto y sexto grados tutorearon a alumnos de -­

primer grado. Los autores enfatizan la importancia de -

que todos los estudiantes pueden fungir como alumnos y 

tutores. Los resultados para este programa proponen, en 

cuanto a los tutores, un incremento en su motivación 

académica e intereses en su conducta dentro del salón -

de clases. Los maestros fueron favorecidos en cuanto 

que pudieron asumir mayor responsabilidad de trabajo in 

dividualizado con algunos estudiantes problemáticos. 

! 

Gartner, Kohler y Riessman (1971) describen un am-

bicioso programa de tutoría. Las m~tas para tutores y -

tutoreados fueron afectivas y académicas. Esto inclufa 

el incremento de la auto~estima, de las relaciones en-­

tre compañeros y de la atención individualizada de las 
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necesidades de los estudiantes. Reportan el éxito del -

programa involucrando a todos los estudiantes en el --­

aprendizaje. Los niños que inicialmente eran tfmidos 

después resultaron más activos en sus relaciones con 

otros compañeros, fueron capaces de aprender a través -

de la tutoría, y a partir de estas habilidades se incre 

mentó su nivel académico. Estos autores se refieren es­

pecíficamente a dos programas de tutoría igualmente éxi 

tosas. En el primer programa estudiantes de diez años -

de edad tutorearon a estudiantes de siete años, obte--­

niénoose oeneficios tales como: 1) incremento de la au­

to-estima de los tutores, 2) reducción del trabajo de -

los profesores y 3) la oportunidad para los alumnos de 

observar en la práctica esta situación de aprendizaje. 

En un segundo programa estudiantes de trece a diez y -­

ocho años tutorearon a niños de seis a doce años pert~ 

necientes a una tribu, para el desarrollo de habilida-­

des en el habla del idioma inglés, obteniéndose igual -

éxito. 

Cloward (1967) reporta un estudio en donde estu--­

diantes del décimo y onceavo grado.tutorearon a estu--­

diantes del cuarto y quinto grado para incrementar las 

habilidades de lectura. Los resultados sugieren que el 

proceso es benéfico para ambos, tutor y tutoreado, en -

cuanto que se incrementó dicha habilidad. 
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De lo anterior se concluye que el procedimiento de 

tutorfa con estudiantes de grados más avanzados a estu-

diantes de grados menores es benéfico para ambos. tutor 

y tutoreado, tanto a nivel académico como afectivo, que 

permite al maestro de~icar mayor tiempo a la enseñanza 

individualizada, y que favorece las relaciones entre -­

compañeros. 

Pese a todos los beneficios citados existe una --­

gran desventaja en la tutoría por compañeros de grados 

más avanzados a compañeros de grados menores, esto es, 

que se les resta tiempo de las propias actividades aca-

démicas de los estudiantes de grados más avanzados, o -

en caso contrario, de no restarles tJempo de sus activ1 

dades se les tendría que aumentar su tiempo u horario -

de actividades escolares. 

Otros estudios o programas de tutoría se han refe­

rido a utilizar compañeros del mismo grupo en el salón 

de clases para influir sobre el rendimiento académico. 

Gartner, Kohler y Riessman (1971) reportan un programa 
' más orientado hacia la ayuda entre compañeros, en donde 

estudiantes de nivel preescolar trabajaron juntos en P! 

rejas para aprender y preparar tareas. Las metas para -

el programa fueron el incremento de las habilidades del 

lenguaje, incluyendo la comunicación y reducción de la 



• 7 

presión y trabajo del profesor. La tutorfa en estos pr~ 

gramas fue importante en el sentido de que los alumnos 

aprendieran a ayudarse unos a otros y fueran capaces de 

revisar previamente sus materiales académicos, y de es­

ta forma incrementar su nivel académico. Los autores no 

reportan si los niños tutores se seleccionaban a partir 

de algún criterio de excelencia. 

Net'mark 'Y Mel aragno ( 1969) reportan un programa en 

donde a1uir.r:os de primer grado tutoreaban a sus compañe-­

ros. Lós~~esultados indicaron un incremento académico y 

mayor compafterismo. Los autores plantean la necesidad 

para futuros programas la atención a tres necesidades: 

1) entrenamiento para tutores, 2) dedicar mayor tiempo 

para una mejor y adecuada planeación y desarrollo de 

las funciones y 3) involucrar a parientes o miembros de 

la comunidad para el mantenimiento de estos programas. 

Harris y Sherman (197~) compararon las ejecuciones 

de los estudiantes de cuarto grado en dos sesiones dia­

rias sobre matemáticas, durante las cuales resolvían -­

problemas del mismo tipo y dificul~ad. Los estudiantes 

podían comunicarse entre sí estableciendo una relación 

de ayuda, trabajando en los mismos problemas de matemá­

ticas, sobre los que posteriormente se les evaluaba. La 

exactitutd de tasas mayores de ejecución se asociaron -
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con las sesiones de matemáticas con tutor. En este caso 

la tutoría era espontánea entre los niños. Reportan ta_I!! 

bién, que la utilización de compañeros tutores sin ---­

adiestramiento o selección previos puede mejorar el re~ 

dimiento en matematicas a nivel básico. Los resultados 

al respecto sugieren que algunos niños ya poseen destr! 

zas suficientes para afectar el rendimiento académico -

de sus condiscípulos sin necesidad de un adiestramiento 

precedente. 

En ninguno de los estudios anteriores se llevó a 

cabo algQn procedimiento de selección de los tutores. -

Sin embargo, se sugiere por ejemplo, a partir de la Jn­

vestigación de Gartner, Kohler y Riessman (1971), la n! 

cesidad d~ entrenarlos previamente. La selección de su­

jetos con ciertas habilidades académicas y sociales PU! 

de constituir una alternativa al entrenamiento de tute-

res, que implicaría más tiempo y esfuerzo por parte del 

profesor. Con respecto a este punto, algunos autores -

han seleccionado a los tutores con diferentes criterios. 

l 

Se han utilizado medidas sociométricas basadas fre 

cuentemente en la suposición de qui la aceptaci6n o el 

rechazo deriva de la disponibilidad de reforzadores ad­

m i ni s t r ad os por el tutor .Y 1 a i n ter a c c i ó n entre 1 os ni -

ños y su grupo (Floyd, 1964; Hill, 1963; Tiktin y Har--
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tup, 1965). Desde un punto de vista empfrico, sin emba! 

go, la evidencia concerniente a esta suposición es esc! 

sa. Rubin (1973) examfn6 la relación entre las habilida 

des sociales y la popularidad en el grupo de niftos de -

Kindergarten. Los niftos se examinaron sobre una varie--
: -- .- !··· -·~ ·-: ·. ·. 

dad de tareas de comunicaci6n. Este autor intentó bus--

car uná:;i:or'relación entre la popularidad y la socializa 
'''':-;'¡ .·.··-·. . -

ció n ~n-c.'o~'i}Ú~'°- q~t am b a !i : ~o n __ i_nd e pendientes • G~ t tma n , 
-. ;·,.·. 

Gon s o'-Yf'R~s~'((s'sent{JgfsJ •. n;:~~~\i:9'frC>n la - cova ria c i 6n de 
":i·:/ .-.~~- •• - ;;::- .:,;'>'.·.» 

1 as ha 6 fii'<J~ d~~/s"6f;a:l~s:F~ri! Ü n~'.sef ie de ta re as y las -

con düct¡s·!~~~·f'~•1··~~~~~t:J~~~Ü~'.¡~g~·~~a-e',¿\~s~s-; -----Es te es tu di o 

:::::·~~;:~f ~~~~'~lif m~r~:::::~~º!'::,;:;:~::, :: d: .• ~ 
con trá ndos E!que/es 'má 5- -pop U lar el _-n; fto co'rl ha bi li da des 

sociales. Harf~p,--Gl'az~r y Worth (1967) realizaron un -

estudio para ~xaminar la relaci6n entre el reforzamien­

to proporcionado por el mismo grupo y el estatus social. 

El reforzamiento que el grupo proporcionaba fue evalua­

do por medio de observaciohes: se utilizaron fotogra--­

ffas como medidas para el estatus social. Las fotogra--

fías individuales de algunos niftos fueron mostradas az! 

rosamente a cada uno de los miembros del grupo pidiénd~ 

seles tres acciones: 1) dar tres selecciones positivas, 

que encontrara a alguien que le fuese muy simpático, 2) 

dar tres selecciones negativas, que encontrara a a1guien 
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no muy simpático y 3} nombrar correctamente ~ cada niño 

en cada fotografía. Los hallazgos más significativos -­

fueron: a} la aceptación social (medida en términos de 

elecciones positivas} correlacionó significativamen~e -

con la frecuencia.de proporcionar reforzamiento negati­

vo; b) el rechazo (elecciones negativas} correlacionó~ 

significativamente con proporcionar reforzamiento nega­

tivo pero no con propoi~ió~ar reforzamiento posi(tvo; 

c} los niños recibieron más reforzamiento pos{tfvri de -

aquellos grupos que los designaron como simpáticos que 

de aquellos que los designaron como no simpáticos; d) 

los niños recibieron más reforzamiento negativo del gr~ 

po que los designaron como no simpático que del g~upo -

simoático. Sin embargo las correlaciones entre puntajes 

de reforzamiento y estatus indicado no es útil como úni 

ca medida sociométrica. 

Además de los estudios sociométricos, se han reali 

zado otras investigaciones en donde se entrenan especí­

ficamente a algunos niños, esto difiere de los estudios 

sociométricos en cuanto que_e~tos últimos buscan carac­

terísticas específicas en los niños. Por lo que cuando 

se da entrenamiento no se requieren de estas caracterí~ 

ticas. Por ejemplo Cooke y Apolloni (1976} entrenaron a 

cuatro niños en cuatro conductas sedales emocionalmen­

te positivas; sonreir, participaci6n, contacto físico -
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positivo y complementación verbal. Para el entrenamien­

to se usó modelamiento, instrucciones y elogios. La fi­

nalidad de este estudio fue que los sujetos entrenados 

integraran a tres sujetos no entrenados. Reportan que -

los tres sujetos no entrenados demostraron un incremen­

to en la proporción de sonrisas y participación cuando 

sus intervenciones fueron conducidas por los niños en-­

trenados. No hubo una generalización apreciable de com­

plementación verbal de cada uno a otros de los sujetos 

no entrenados. Arribos grupos, entrenados y no entrena--­

dos, mantuvieron su incremento en sonrisas, participa-­

ción y contacto físico positivo a través de cuatro se-­

sienes de seguimiento observacional. 

Dentro de los procedimientos no estructurados en -

la tutoría Axelrod, Hall y Maxwell (1972) demostraron -

como un niño sobresaliente académicamente, al que el su 

jeto problema ya había solicitado ayuda previamente, p~ 

do controlar consistenteme~te el comportamiento indes~! 

ble de este último. En otro trabajo, realizado por - -

Wahler (1967) se logró que un grupo de niños selecciona 

dos al azar, pero entrenados a atender diferencialmente 

la conducta de sus compañeros, pudiera modificar una va 

riedad de conductas acadé~icas. 

Todas las investigaciones anteriores llevan a la -
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conclusión de que existe una falta de consistencia en -

los datos acerca de los criterios que deben cumplirse -

para que un tutor realice adecuadamente su tarea. Sea -

que 1 os tutor.es deban ser mayores, de i gua 1 edad, comp~ 
.. ,_-.-· _.--· -

ñeros o alumn~s'idn~caracterfsticas especificas o selef -. -.~< -~·; __ ·-~-.:::· Zl;:·-~~:-!.::._ 
clonados ·a1 .. •azar;'::;:( 

- .. :· ... ;~>"_:;,_~~~~;,~:~-~-:"_,_-,-~~-~--}-~,'.;:f-._:;_:c,'·· .. >~: ~- ~~ '-~>.;"'':':""º'"-'~ - . :·,· :· ·;_• 'f.::~-l'. 

"",,::: ,H~i?~:r~~~2~:t~~:,~~1tio~~\f ::: '::: º.: ,: : : . : 
tivas a las';técnicas de e~~e~~~~a.indi~idualizada. Wa-­

sik (1970) sugiere que la adaptación simultánea de con­

tingencias medioambientales seleccionadas para un grupo 

podrían bajar el costo por individuo de la aplicación -

de técnicas de modificación conductual, demostrando que 

el reforzamiento por grupo puede ser tan efectivo corno 

el reforzamiento individual. Harnblin, Hathway y Wodars­

ky (1971) presentaron datos indicando que las corti nge~ 

etas de reforzamiento grupales aceleran el aprendizaje 

más que el reforzamiento individual. Proponen que 1 as -­

proporciones de aprendizaje acelerado son producto de -

un incremento de tutoría esP,o~tánea del mismo grupo. 

Hamblin, Hathaway y Wodarsky (1971) recomiendan conse-­

cuentemente que la tutoría de grupo espontánea se puede 

usar como un procedimiento para la enseñanza en el sa--

lón de clase que acelera· el aprendizaje. En otro es tu--
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dio las contingencias orientadas al grupo fueron aplic! 

das para incrementar la soluci6n proporcional de probl! 

mas aritméticos de cuatro adolescentes residentes en un 

hospital psiquiátrico. Los resultados indicaron incre-­

mentos consistentes en el número de cómputos aritméti-­

cos de los sujetos, como una funci6n de las contingen-­

cias de grupo (McCarty, Griffin, Apolloni y Shores, - -

1977). Solomon y Wahler (1973) realizaron un estudio r! 

portando que los grupos refuerzan deliberadamente las -

conductas de miembros de su grupo consideradas como in! 

decuadas por los adultos para producir cambios en pro-­

blemas conductuales de niños en particular. 

En suma, las investigaciones citadas anteriormente 

sugieren que los grupos pueden ser incorporados, en do~ 

de se incluyen las contingencias orientadai al grupo, -

como agentes instrumentales en programas de modifica--­

ci6n conductual, académica o emocional. Aunque se han -

observado, en todos los trabajos anteriores, limitacio­

nes en cuanto a que los grupos han sido pequenos y la -

mayoría enfocados hacia problemas conductuales y emoci~ 

nales, pero escasamente hacia problemas académicos, ad! 

más de no tomar en cuenta la función de tutores dentro 

de los grupos. 
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Tanto los tutores como las contingencias orienta-­

das al grupo han demostrado ser eficientes, pero nunca 

se ha intentado una combinación y comparación de ambos 

procedimientos. Por ello se propone un procedimiento -­

que los combine. Por tanto, la presente investigación -

intenta evaluar la utilización de tutores de la misma -

edad y contingencias orientadas al grupo, así como ana­

l izar estas variables en cuanto a su efecto sobre el -­

rendimiento académico del alumno. 

Así mismo, se pretende evaluar una metodología fá­

cil y económica, aplicable en la enseñanza básica, para 

buscar soluciones prácticas a los problemas educativos 

que se presentan en las escuelas con sobrepoblación de 

alumnos. 
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M E T O D O 

PARTICIPANTES 

Un grupo de primer grado de educación básica de -­

una escuela primaria oficial, constituido por treinta y 

dos .niños de clase media baja. Veinte mujeres y doce -­

hombre~ con un promedio de seis años de edad. Ocho de 

esos sujetos fungieron como tutores. 

AMBIENTE 

El estudio se condujo en un salón de clase del pri 

mer grado de educación b~sica de la escuela oficial 

"Estado de Michoacán". Contenfa diez y seis bancas de -

un metro con veinte centímetros de largo por cuarenta -

centímetros de ancho, con un escritorio, una silla, dos 

lockers y un pizarrón. Las.dimensiones del salón eran -

de ocho metros de largo por cinco metros de ancho. Las 

bancas se colocaron de dos en dos, formando ocho grupos 

de los cuales cuatro fueron los gr~pos experimentales -

A, B, C y D y los cuatro restantes, la réplica A', B', 

C', y D' (ver figura 1 ). Alrededor de cada par de bancas, 

se sentaron cuatro niños, además de colocarse a un lado 
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Figura 1 Plano general del sal6n de clases 
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de cada grupo un registrador. 

DEFINICION DE LA RES~UE~TA 
: . -':.·:· ... :.-:· ·:_ .. : ' 

ELrenclimi~n't~Sacadémico de los niños se midió en 

té rm i~,.~~~;·;•~~~~rn.ti~i:~,,L,.~,ünie ro de.
0

}1 c ;e ~tos en .~ 1 e.xamen sem2_ .. 

nal y ~)·~d~~l~:o)kaciertos en .el examen final e·n mate­

má tica's'''. ''§~-,·\Jt~-1\zlro'-~ hOJ as' -de .. re g i St ro·· en.la S :CU ale S 
. ' ~ ">;'":~:~:··i::.;..~¿,:_'_;:,_~;_:}C:.:-.:- --~<:~:.;.:~:~·: _;~:-~i.:-~;:_:):.-:-;-~~""·~:._~:-:--

s e ano.taron~fa :'ásistenc'iá.dia'H°ci:}.;el a~-~~6-ci~ .• ·t.~reas-
, -· :":'\'\\ ~-." ·-··';_¡;;'·1~ :.,.". - ·,~,e·;~~ . :,,,,;,- •, \·'. '.:···i'-'', .\· ,. 

:: : ;:ti~:;;,·;;1J~f ~;~fül~~~~~R~J;~~~r~;¡.J~~~:::: 
ci neo. sesi onei ·~t~,~~i~J~~:~~ht;s;;~i¿d~a·:~·~:'~-~·~ .(v~; f.i g~ 

":' -:-.¡~:C.-:'.-· ::·o.-; -

ra 2) 

VARIABLES INDEPENDIENTES 

E f uso de tutores : 1 a varia b 1 e in de pendiente i ne l ,!! 

yó el us?.d_e compañeros de
0

l mismo grupo que actuaron CE_ 

mo tutores. Se seleccionaron ocho niños tutores de los 

cuales se escogieron cuatro denominados de alto rendi-­

m i en to . 'e 6k : '1 a s s i g u i e n t es ca r a e te r í s t i e a s : 

a) Que.tu.vieran altas calificaciones, y 

b) Que fueran señalados por la maestra tomo al~mn~s de 

alto rendimiento. 



REGISTRO DE ACIERTOS V PORCENTAJES 

GRUPO SEMANA REGISTRADOR --------

_j_WON ESIO!! 2 _..._S:;;,;E S:o.;1:,::0-'-'N-~3 ___, __5 ES 1 ON 4 t--,S.-E S_l..,.O_N_5,__, TOTALES 
NOMBRE As NTA A % As NTA A % As NTA A % As NTA A X As NTA A % 

----- ---- ·-· -- ....,._._ ___ , _ _.. _ __. 1--i--l---t---l l---+---+-~--11-----' 

_ ': _' 

---

--·-- --- ___ ,_, ____ , 
--···· ·--~--- -·· -- ·--· ·---· -·-- --- ~ ........ - --- _,. - ---- --~ ~- L----

- ·-- ----- .. - L--- - -·-- --- ----- -·- ---'--~-~----' ---

Registro (B)' 
CLAVE~ -. -·_ ·-<·<~, - . 

-------.' 

As As 1 stenc1a' 

NTA rlúmet'o de tareas 

A Acl ertos 
X Porcentoje 
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Y los otros cuatro fungieron como tutores de bajo 

rendimiento y tuvieron las siguientes características: 

a) Que tuvieran bajas calificaciones, y 

b) Que fueran identificados por la maestra como alumnos 

de bajo rendimiento. 

Las 

to 

1) 

2) s 

3) No agresiva.- Que 

4) 

ni 

compañeros.- Que erestara atención a -

sus compañeros en cada ocasión que éstos lo solicita 

ron. 

S) Instigación.- Que el tutor una vez terminada su la-­

bor (o antes de terminarla) les preguntara a sus com 

pañeros si deseaban ayuda, si los apuraba o si los -

guiaba en cuanto a realizar adecuadamente su tarea. 
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6) Si eran correctas las explicaciones que daba.- Si -­

contestaba acertadamente a las preguntas de sus com­

pañeros. 

7) Aclaraba dudas.~ Es extensi6n de la conducta seis, -

más si explicaba el porqué de que las·;r,espú~(tas:fu! 
. . .' ~:.·:;: .• :), ~-=<{~;i \l'f~~·::~;;, ~*;·+(~;·:: 

r a n tal es•"'~"·'~ ;~_L,_,._, ___ .. ··- --··-· .,, ,, ~ :;,,~{~t-~i'f--;,;~-,jf,t~~to::-'~:-;,o~; 

ª, e he car ·_ q u~;}us{omp añeros es tu vi:~á'nªN~F~w;;leh~ir~ fa- -

rea·. ~-···._s;)~/t~~·~., y/ º-compa~aba-'1ri's;_;r:é;~u:B~~º~ :dt-~ 

Manejo de contingencias orientadas al grupo: la se 

gunda variable independiente que se manejó fueron las -

contingencias orientadas al grupo. 

La contingencia orientada al grupo se definió como 

aquellas instancias en las que a un grupo de niños se -

les dió instrucciones de que recibirfan, cada uno de -­

ellos, un regalo (quesillo.s, jamón, etc.) al finalizar 

su tarea a tiempo y correctamente. A los grupos en don­

de se incluy6 la contingencia de grupo se les dieron -­

las siguientes instrucciones: 

1) "Se les va a dar a todo el grupo treinta minutos .... 

2) durante ese tiempo todos deberln terminar su tarea •. 

3) y siempre y cuando la terminen bien •.. 
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4) dentro del tiempo que se les dé ... 

5) todos tendrán derecho a un premio •.. 

6) si alguno de ustedes no termina bien su tarea junto. 

con los demás ... 

7) ninguno tendrá derecho al ·pr~miOº,~-· 

verificación de la apl ic~~ión/de;:1L'v~riable inde-
"!-,:-,_-_·;~,./.~~~f..:.~\·:··:" --

pendiente. Tutor: se registraron Jas-conciúctas d.i.arias 
- ·"·--.--:,:;:-O-~--~-.- :.__,, __ :;_:tj·--- - _: 

de los niños seleccionados como tut'ore~':~ÚiFantei,Jas se-
-~ ---~':·:- -~---~;:·:.:.;« .:;_:"\_;:: ~ . 

si o n es del estudio. Ocho observad or:es-~·'r'e'gjs~t~dqr_e s un o 

por cada tutor, registraron la ocurrencia7'o-W6YocÚrren-.-· ... ·. 

cia de las ocho conductas a partir de la~ cuales se de­

finió la participación de los tutores. Se utilizaron ho 

jas de registro en las que se anotó, aplicando un regi1 

tro de "flash" (ver figura 3). Los observadores-regis-· 

tradores desconocfan los propósitos y el diseño experi­

mental del estudio, y eran alumnos del quinto semestre 

de la carrera de Psicologf a. 



EVALUACJON DEL TUTOR 

NOMBRE OEL TUTOR GRUPO 

ASJSTIO: SI___ NO 

--------------------------··-· 
l) Establece contacto visual 

·-------------···--------- ~ . . 

2) Sigue Instrucciones dadas por el experimenta 

---~--- ---'-···-·-------~ 
3) Atiende a sus compañeros 

4) Es agresivo 

5) Existe instigaci6n por parte del monitor 

·--------------------· 
6) Son correctas las explicaciones que da el 

monl tor 1---'--"'--'-'---·---------------- -----
7) Aclara las dudas de sus compañeros 

8) Checa que estén bien sus compañeros en la 
tarea 

Registro (A) 
5 min. 5 mln. 

-- - -

Observaciones 

SESIOll OJA lfORA 

/ 



TAREAS DE 
ENTRADA 

Una semana 
de duración 

DISEÑO EXPERIMENTAL 

TUTOR DE ALTO 
RENO Hil ENTO 

A/A' 

C/C' 

Fase exoerimental 

TUTOR DE BAJO 
RENO IM 1 ENTO 

B/B' 

D/D' . 

Cinco semanas de duración 

.23 

Ausencia de CO!J. 
ti ngencias orie!J. 
ta das al grupo 

Contingencias 
orientadas al 
grupo 

Figura 4 Esquema del disefio exoerimental en donde se -
muestran las tareas de entrada; los cuatro -­
grupos experimentales A, B, C, D y su réplica 
A ' , B ' , C ' y D ' , se fi a 1 ando el t i p.o, de tutor y 
la contingencia. 

Se formaron ocho grupos de tuatro ~ifios cadj uno. 

En caca grupo ·uno de los ictegrantes fungió como tutor. 

En dos grupos, A y su réplica A', se colocaron tu­

tores de alto rendimiento y no se a9licaron contingen-­

cias orientadas .al grupo. 

En deis grupos, By su réplica 6' se introdujeron -

/ 
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tutores de bajo rendimiento y no se aplicaron continge~ 

cias orientadas al grupo. 

En dos grupos, C '•se usa ron tutores 

de alto contin 

tu-

llevó a.cabo,en. -­

de treinta sesio-­

d u r a c i ó n de t re i n ta mi n u to S· a 

en donde se tomaron treinta -

minutos mis despu~s de la ses~ón cotidiana para aplicar 

el examen semanal y se usó ·un día en especial para el -

examen final que tuvo duración de una hora. 

La investigación ,incl~yó 1 as dos condiciones siguien--
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tes: 

a) Tareas de entrada.- Se observ6 el rendimiento acadé­
mico con base en una tarea (matemáticas) diaria du--

rante una semana (ci neo sesiones) antes de la i nter-

vención; estas tareas fueron equivalentes a la línea 

base. No fue una línea base formal ya que los niños 

eran de primer año de educación básica, por lo cual 

se consideró prácticamente en cero sus precurrentes 

en ma.temáficas. Se llegó al salón a las 2:15 p.m. -­

hora en que la maestra abandonaba el aula, se coloc1 

ron a los alumnos en sus grupos y lugares correspon­

dientes, repartiéndoseles las hojas de tarea asigna­

das a la sesión, indicándoles que no iniciaran la t! 

rea hasta que se les diera la señal d~~comenzar, la 

cual se daba a las 2:30 

rea a las 3:00 p.m. 

a dicha ta--

b) Intervención. Se llegaba al salón de clases a las --

2:15 p.m. hora en que la profesora terminaba su ex-­

plicaci6n correspondiente al contenido de ese día, -

dejando a los experimentadores solos con el grupo, -

inmediatamente se procedía a darles instrucciones --

(por apartado) a los tutores de cada grupo, además -

se les daban instrucciones a los grupos en donde se 

introducía el manejo de contingencias grupales; por 
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último, ya instalados los niños en súsrespectivos -

lugares y grupo se dabd una breve explicaci6n de la 

tarea a realizar en ese día, y se iniciaba la tarea 

a las 2:30 p.m. se recogía a las 3:00 p.m., esto se 
\, 

hacía diariamente durante toda la fase de interven--

ción, que fueron cinco semanas (veinte y cinco sesio 

nes). 

Exámenes.- Se realizaron cinco exámenes semanales, -

se hizo uno cada viernes después de la sesión coti--

diana. Se tomaban treinta minutos más y los niños --

eran colocados en sus lugare~ tradicionales dejando 

una banca de por medio para así evitar que copiaran 

entre ellos. 

Por úl.timo se realizó un examen final que se aplica­

ba un dfa especialmente dedicado para ello, dándole 

a los niños una hora para resolverlo, ¿alocando a ~­

los alumnos en las mismas condiciones que en los exá 

menes semanales. 

El. rendimi.el1to de l.os niñ Len los exámenes semana 

les y el examen final ~e descr bfrán en c'uatro cuadros 
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en donde se promediaron los grupos experimentales y ré­

plicas al no encontrarse diferencias importantes entre 

unos y otros. 

1) Porcentaje promedio de respuestas correctas en exa-­

men semanal para cada grupo y su réplica. 

2) Porcentaje promedio de respuestas correctas en-:C"eXá;;-' 

men semanal para los tutores y su réplica. 

3) Porcentaje promedio de cada grupo y répfica-7en~·~Xa"""" 

:nen final. 

4) Porcentaje promedio de cada tufor y su réplica en 

examen fina 1. 

ANALISIS DE DATOS 

No se har! un anllisis estadfstico, será de tipo -

comparativo de los resultados, tanto a través de los -­

grupos y sus réplicas com~ intragrupo ya que lo que se 

busca son diferencias educativamente importantes, asf -

mismo se revisará la aplicaci6n de las variables inde-­

pendientes en cuanto a los resultados del rendimiento -

académico. 

Los datos se presentan en matrices. En todas se --
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presentan combinando las variables examinadas: tutor de 

alto y bajo rendimiento. 

La combinación de estas variables en las matrices 

es la siguiente: en el cuadro superior izquierdo se lo­

cal izan los grupos de tutor de alto rendimiento con con 

tingencias; en el superior derecho los grupos de tutor 

de bajo rendimiento con contingencias; en el inferior -

izquierdo los grupos de tutor de alto rendimiento sin -

contingencias, y en el inferior derecho los gruoos de -

tutor de bajo rendimiento sin contingencia. 

-Con contingencia 

Sin contingencia 

TUTOR DE AL TO 
RENO IMI ENTO 

63.03 

61. 0% 

TUTOR DE BAJO 
RENDIMIENTO 

55.0% 

5 7 .8% 

Cuadro l. Porcentaje promedio de respuestas correctas 
en examen semanal para cada grupo y su ré-­
plica. 

En el cuadro 1 se muestra el porcentaje promedio -

de cada grupo y su réplica en los exámenes semanales, -

sin incluir los resultados del niño que fungió como tu­

tor. La condición que obtuvo los resultados más altos -
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comparativamente, fue la de tutor de alto rendimiento -

con contingencia grupal, con un promedio de 63.0%. La -

segunda, la de tutor de alto rendimiento con 61.0%. La 

tercera, la de tutor de bajo rendimiento con 57.8%, y -

finalmente la de tutor de bajo rendimiento más la con-~ 

tingencia grupal con 55.0~. 

Como se observa la combinación de tutor de alto 

rendimiento con contingencia grupal y la de tutor de al 

to r~ndim1ento sin contingencia grupal, difieren en dos 

puntos porcentuales. Wasik (1970) plantea que el uso de 

contingencias de grupo tiene la desventaja de ser de al 

to costo para la ensefianza oficial, sin embargo ésta de 

penderá del tipo de reforzadores, ya que es claro que -

los usados en la presente investigación {quesos, jamón, 

etc.) son costosos, pero se pueden utilizar otros, por 

ejemplo, tiempo extra de recreo, salir más temprano de 

clases, etc. Por otra parte, el uso de solamente tuto-­

res de alto rendimiento es la segunda estrategia mis -­

viable ya que entre estos dos grupos no existe una dife 

rencia importante. La utilización de únicamente la con­

tingencia grupal parece no ser la mejor condición para 

la obtención de puntajes más altos (grupo de tutor de -

bajo rendimiento con contingencia ~:upal cuyo promedio 

es de 55.0%), esto se puede deducir del contra~te de su 
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promedio con el grupo de tutor de bajo rendimiento sin 

contingencia, cuyo resultado fue de 57.8%, sin embargo 

esta diferencia {2.8%), que por una parte no es educatj 

vamente importante, puede deberse a la tutoría espontá­

nea {Sherman y Harris, 1973; Hamblin, Hathaway y 

Wodarsky, 1971). Pero también puede deberse a que la -­

contingencia grupal no se aisl6 totalmente. La inclu--­

si6n de un tutor negativo pudo deprimir aún más los da­

tos. 

Si bien las diferencias de resultados, de los efec 

tos grupales en las diferentes condiciones, no son gra~ 

des {ver cuadro 1), lo que se observa es el efecto de -

la tutorfa espontánea (Hamblin, 1971), misma que se re­

gistró en los grupos de tutor de bajo rendimiento con -

contingencia. Por lo que se registr6 no s6lo un tutor -

espontáneo sino varios, lo que explica las diferencias 

en las diversas condiciones. De esta forma en el grupo -

de tutor negativo sin contingencia, el niño que fungió -

como tutor esponUneo tuvo un, promedio de 71.5% en los -­

exámenes semanales, en tanto sus compañeros obtuvieron -

61.4% y 35.6%, y en su réplica, el tutor espontáneo obtu 

vo 90.2%, y sus compañeros, 50.3% y 37.8%. 



Con contingencia 

Sin contingenc"ia:'' 

TUTOR DE ALTO 
REllDIMI ENTO 

TUTOP. DE BAJO 
RENDIMIENTO 

1··'i'ie'.;'.c.:.,\r- ' 

eº n tfrí9!~·~,b,i'á~\1's(o%t oe .1 º >; . , •••••. 

dos cu.~s'ii'Ci·n'~s·:>i~<priinera, 1.a adecuáda selecci6n.de 
'-;~ - " ': ,. ·" '. " .· 

1 os t Jto/e~;~f.Y~.{a~seg,uri'd a. Jos{e feCtos de ,;los t ~to res 
. ,,.,.. .;· .· <. ' .. ~:.-·~ ~: -------.· . .: .·-

con re~!l~'¿{ó ~·ts.~·;grup¿.' ..•.... >> ?t . 
-,·_ ----~-'· 

.. . '.--:-\.\;;.:·:.~~~~;.~~)~:;_.+~~f~~~~(~-,'., .. :.·r_,,,:_,:_.:.-_.,_.~ 

··.· > :<.;.YuioR··o[ALTC 
.. RENDIMIENTO. 

sfo contingencia 

TUTOR DE BAJO 
REND!MiENTO 

72 .o~ 

51. 5% 

.31 

Cuadro 3. Porcentaje promedio de cada grupo y"su r~pl! 
ca en examen final. 



. 32 

En .. el cuadro tres se presenta.Ja ~ond~ci6n con ré-. 

sultados más altos que ;ue la·dél ,tutoP.cie:·.~1to .rendi--' 
- '.". .. , 

, .... ·-· 

mi en to con. cent i ngen c i a g ru paL.Co'ií'.f#)il~GJa.<segunda --
. . . ·,\'. •i;:'G~ . : ·: . -., .. " , .. - --- ., . . . -··-·· > . ·. . - .. 

fue tutor de bajo rendlníi en'tó' ~is fa co~ti ri·~é'nei a g ru- -
~ ·. -'. ;_~ ~-: ·:: t'. '.-:- _,, ;,.>; t." :;-!_..{_;'<· ·' -:·::;.·:o'""-·.-··.>•:: - , . :; · _ · - , · 

::::: j~rI~1~:~~il~~llf~~:~:~ ::1 
,': ü:::. :·,::.::j :· :: 

. . ';·.;::~-.::. ··>:: ·>;<. ~{>L·'.· .. :·~ ... :~.:~.·::}f-::».'· 
.·.·.:;-~r .. <-~ . .--:-;.~. :>f.~;~~;:;g0~--~~ -~·- '.'.'.· 
ll':"~~i~tf~'.(l~~'.:i'~i~~es cte a 1 to rend imi en to pá.rece - -
-' ~:-;·e:"~.;; ~+b:~; ;_'2.~:~.-,'.~~,:,~~:.º,_;:: __ ,;,:-' 

mi~ ~f~t't·i•J<l'};'á':'\'.:or'to plazo (examen 'se~anal L y el -ser 

efecto dela·ia~iBg~llc(a de grupo aparentemente es ---

efect il/{ 'a ·la~~9ii":pl;~i~~·>(exa~en fina 1 )·,.sin embargo de -
., 

acuerdo con .los datós adicionales sobre los tutores es-

pontáneos y,{ufcbncuerdan con Jos resultados de - -
.·-- -·--·-·' -··· 

Sherman y Hafiis:(l973), Hamblin, Hathaway y Wodarsky -
-·· ,,~,,--~ .-- . " ... 

(1971),•cC>n<r,e~pecto al surgimiento de la tutoría esoo.!!. 

tánea¡ ~~:ii~}'~r resultado en los grupos con contingen-

cia (más.;','a1i6's·cen examen final), no solamente es a tri--
, ~' < ,,- ;~-~'.··' 

buibJe:;'~i;1'{C:ó'nlingencia de grupo, en comparación con -
~L:}~·~:~~i~::\>'.~; .. :··º- ·. ·· · · -

la tútof..fa:Jl1;sma, sino que la contingencia es un facilj_ 

tado¡·g~·;.la ~-utoría misma .. Po~ otra parte, cabe recor-­

dar qü'~3a'asignaci6n de los niños a los grupos (excep-
···/·" 

to los tutores) fue al azar, es.to quiere decir, que en 
- '--~- :'-;-_'-c:·.·c:- - --=- ·" -

esa dist~ibución hubo alumnos que posteriormente obtu--

vieron un mejor rendim;ento, sin que necesariamente re-



sultasen tutores espontáneos. 

Con contingencia 

Sin contingencia· 

TUTOR DE ALTO 
RENDIMIENTO 

97.5% 

TUTOR DE BAJO 
RENDIMIENTO 

47. 5% 

.33 

Cuadro 4 •. Porcentaje promedio de cada \¿trir ·y su r~pl.! 
· .. ca;er: examen finar: ·····~. e ••e• 

_;·,,.,,:.'<'.' 

En el cuadro cuatro se muestran los promedio~~de -

cada tutor y su réplica en el examen final. La primera 

condición con resultados más altos fue la de tutor de -

alto rendimiento con contingencia; la segunda, la de t~ 

tor de bajo rendimiento; tercera, tutor de'bajo rendi-­

miento con contingenci~, y la cuarta, tutcr de bajo ren 

dimiento. 

Los resultados individuales de los tutores corrob~ 

ran la adecuada selección de los mismos, esto es, en 

los cuadros dos y cuatro (promedio de examen semanal y 

final respectivamente), se mantiene pr&cticamente el 

mismo orden de las diferentes condiciones, excepto por 

los resultados de los tutores de bajo rendimiento con y 

sin contingencia. Se observó un incremento en el rendi-
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miento académico de la mayorfa de los niños individual­

mente, asf como de los tutores, a excepc16n del grupo -

de tutor de bajo rendimiento sin contingencia (Harris y 

Sherman, 1973). 

Como se observó en la introducción, una de las al­

ternativas más deseables para la enseñanza es la aten-­

ción individualizada, riasik (1970); Scott y Bushell - -

{1974); Hall, Fox, Willard, Goldsmith Emerson, Owen, -

Davis y Parcia (1971); Schutte y Hopkins (1970); Mende­

leker, Brigham y Bushell (1970). Sin embargo como plan­

tea Wasik, ésta resulta altamente costosa, por lo cual 

se propuso la implementación de otras alternativas, pr~ 

pósito del presente trabajo. Fue posible desarrollar -­

una técnica útil en el salón de clase de la escuela pri 

maria, en la que algunos alumnos avanzados, con instruf 

ciones o sin ellas (como en el caso de la tutorf.a espo.!!_ 

t!nea) proporcionan enseñanza individualizada a sus co~ 

pañeros. Tradicionalmente la maestra una vez que asigna 

tareas se retira, o bien se dedica a otras actividades. 
1 

Para lo~ prop6sitos del presente estudio, no se altera 

este sistema, sin embargo con el uso de la estrategia -

de esta investigación la maestra puede dedicar tiempo a 

casos especiales con un beneficio importante, Newmark y 

Melaragno (1969). 
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Newmark y Helaragno (1969)¡ Gartner, Kohler y -

Riessman (1971); Cloward {1967), planteaban por otra 

parte, la tutorfa de alumnos de mayor a menor grado, 

sin embargo esto le restaba tiempo a los tutores de los 

grados mayores, por lo cual en el presente caso se uti­

lizaron alumnos del mismo grado y grupo. Asf mismo se 

hicieron grupos pequeños, para hacer más funcional y -­

operativo el manejo de éstos y facilitar así el aprendl 

zaje. De esta manera, el alumno trabaja más activamente 

y en contacto directo con sus compañeros mejor prepara­

dos, logrando con esto un mejor rendimiento en términos 

generales. 

Con respecto a las caracterfsticas de los tutores, 

fue posible determinar que tanto los tutores seleccion! 

dos con respecto a los criterios de rendimiento académi 

co y opini6n de la maestra, como los que surgieron es-­

pcntáneamenté en los grupos con contingencia, funciona­

ron adecuadamente produciendo un rendimiento más alto -

en e 1 examen final·. 

Los criterios de selecci6n d~ los tui~res que se -

usaron no concuerdan con los que la literatura de inve1 

tigación menciona. Esta enfatiza los estudios sociomé-­

tricos, con base en la simpatía y el altruismo. En el -
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presente trabajo se hizo hincapié en el rendimiento ac! 

démico, de acuerdo con la posici6n de autores como Apo­

lloni (1976), difiriendo asf de los resultados sociomé­

tricos. 

Además de los criterios mencionados. el presente -

estudio proporcionaba instrucciones dadas por los expe­

rimentadores a los tutores. Por la similitud en cuanto 

a sus efectos. podrfa recomendarse el prescindir de pr~ 

cedimientos especiales para selecciondr a los tutores, 

ya que de acuerdo tanto de los hallazgos presentes como 

los de los autores revisados; la contingencia de grupo 

promueve la tutoría espontánea, consistentemente en --­

alumnos de alto rendimiento, aún contándose con tutores 

designados previamente como es el caso de los de bajo -

rendimiento. Es decir, pese a que en algunos grupos se 

designaba un tutor de bajo rendimiento, la contingencia 

de grupo lo neutralizaba, surgiendo la tutoría espontá­

nea. 

En la presente investigati6n no se realiz6 una lí­

nea base formal. Se realizaron tareas precurrentes. que 

se utilizaron para la elección de los tutores y obtener 

el nivel promedio del aprendizaje en matemáticas de ca­

da niño. Ya que en este experimento el interés se cen--
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tró en los resultados comparativos entre los grupos pa­

ra resaltar su importancia educativa. Se recomienda pa­

ra investigaciones futuras obtener una lfnea base for-­

mal con tareas paralelas de entrada y salida equivalen-

tes a pretest y postest. 

Por otra parte, el grupo·en que se llevó a cabo la 

investigación era reducido (32 alumnos). dado que no se 

tuvo acceso a más grupos, esto derivó en dos situacio-­

nes: 1) sólo se tuvo una réplica (4 alumnos por grupo); 

2) por lo cual no se obtuvo una diferencia estadística­

mente significativa, pero se obtuvieron diferencias ed~ 

cativamente importantes. De antemano, dado lo reducido 

de la muestra y su distribución en las diferentes condi 

cienes, se sabfa que no se obtendría diferencias esta-­

dísticas,. por lo cual se buscó diferencias educativame~ 

te importantes y éstas fueron los resultados obtenidos 

comparativamente entre los grupos, en donde se corrobo-
. 

r6 el surgimiento de la tutorfa espont!nea, así como su 

importancia en el ~endimiento académico. Sin embargo 

las réplicas sirvieron como una medida de control; y fi 

nalmente se promediaron ambos (originales y réplicas), 

después de ser analizados por separado en cada una de -

las condiciones y determinar que sus diferencias eran -

mínimas y que aún en caso de existi~ tenfan una.explic! 
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ción. Se recomienda para otros estudios disponer de gr~ 

pos mayores. 

Otra variable importante fueron los reforzadores, 

para esta investigación se ut~lizaron como tales: car-­

nes frfas, quesillos, yogurts, etc., cuyo costo fue al­

to pero que sin embargo se justificó por su valor nutrj_ 

tivo. Para investigaciones posteriores estos reforzado­

res pueden cambiarse por actividades del gusto de los -

niños o el manejo del tiempo libre como por ejemplo ma­

yor tiempo de recreo, salir antes de clase, etr.. 

Una de las variables más importantes fue el uso de 

tutores tanto de alto rendimiento como de bajo rendi--­

miento, observándose que el uso de tutores de bajo ren­

dimiento no es necesario ya que se confirmó el surgi--­

miento de la tutorfa espontánea; y por el contrario el 

uso de tutores de bajo rendimiento puede deprimir más -

aún los resultados, por lo cual se recomienda prescin~­

dir de dichos tutores. Asf mismo tomar en cuenta las C! 

racterfsticas de la conducta ae los tutores, ya que en 

este estudio se observó que los tutores de alto o bajo re_!! 

dimiento manifestaban conductas agresivas, definidas él 

tas como "gritarles y/o pegarles a sus compañeros cuan­

do éstos les solicitaron ayuda 11 ; sin embargo, para el -



.39 

caso de los tutores de alto rendimiento parece ser que 

contribuy6 al incremento académico, en cuyo caso se ten 

dría que hablar de conducta asertiva y la agresi6n como 

parte de ésta. 

En este experimento no se tom6 en cuenta la varia­

ble sexo ni de los tutores ni de los miembros de cada -

equipo, pudiera ser que investigaciones futuras ~emos-­

traran alguna relaci6n importante entre esta variable 

y las utilizadas en el presente estudio para el incre-­

mento académico; sin embargo para los proo6sitos de la 

presente investigaci6n no fue relevante la inclusión de 

esta variable ya que la distribuci6n de los sujetos fue 

al azar. En este caso no se vió el efecto de dicha va-­

riable ya que esto hubiera representado la utilización 

de una cantidad mayor de sujetos y la dificultad de que 

dentro de nuestra poblaci6n existieran tutores no sólo 

con las características seleccionadas sino también la -

caracterfstica sexo. 

Se recomienda para futuras investigaciones dispo-­

ner de muestras m!s amplias, adem&~ de incluir en el di 

se~o una lfnea base formal, tareas paralelas de entrada 

y salida, la inclusi6n de un grupo control rnonitorean-­

do el trabajo de la maestra para determinar si ésta se 
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comporta de acuerdo a lo que tradicionalmente realizan 

la mayorfa de los maestros de nivel b§sico, utilizar r! 

forzadores disponibles en el escenario mismo, economi-­

zando asf el gasto innecesario en alimentos, prescindir 

de los tutores de bajo rendimiento, investigar si la 

conducta de los tutores agresivos es deseable, de la 

misma manera investigar si el sexo es una variable rel! 

van te. 

Para alcanzar los objetivos del presente estÜdJ~ -

se· realizaron los siguientes controles: Tutori-se regi1_ 

traron las conductas diarias de los niftos seletci~nados 

como tutores durante las sesiones del estudio. Ocho ob­

servadores-registradores uno por cada tutor, registra-­

ron la ocurrencia o no ocurrencia de las ocho conductas 

a partir de las cuales se defini6 la participación de -

los tutores. Utilizaron hojas de registro en las que -­

marcaron, aplicando un registro de "flash" {ver figura 

3). Los observadores-registradores desconocfan 1~s pro­

pósitos y el disefto experimental del estudio y fueron -

alumnos del quinto semestre d~ la carrera de Psicologfa. 

La contingencia orientada al grupo s~ controló a -

trav~s de las instrucciones dadas por los experimentad~ 

res que en general se refirieron que "siempre y cuando 
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todos cumplieran a tiempo y correctamente sus tareas se 

les darfa un premio". 

La distribución de los niños fue al azar y se col~ 

caron 4 niños por grupo trabajando por separado cada -­

equipo • 

. La investigaci6n e~ genE(rar \hcluy6 diversíls medi­

das de e contr~1 aLi~av ~rde' suSiµ¡~;_,;,~~~gi ciones .di fer en 

tes: al fare~~ ·d~,,entrada; ·ti)'>i'~t'e;~;~en~'i6'!l y c) exáme--

nes (vé~se pro~ecli;i en~o ). 
--.--;- ( _ _;. 

La finalidad de este estudio era evaluar una meto-

dologfa para la enseñanza básica, fácil de aplicar y -­

económica. Se propuso una opci6n de atenci6n individua­

l izada de bajo costo, se redujo la carga de trabajo pa­

ra el maestro, se aplic6 a aspectos académicos y no ex­

clusivamente a problemas conductuales y/o emocionales, 

como comúnmente se habf a v.enido haciendo. Y además en -

grupos de dimensiones tradicionales de la enseñanza ofi 

cial donde hay de cuarenta a sesenta alumnos, subdivi-­

diéndolos en pequeños grupos haciendo más operacional -

su manejo. 

Se encontrarbn diferencias educativamente importan 

tes entre 1os grupos con contingencias (ya sea ·con tu--
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tor seleccionado o con tutoría espont&nea) y los grupos 

sin contingencia. Los resultados más altos en el examen 

final se obtuvieron en grupos de tutor de alto rendi--­

miento con contingencia grupal, y tutor de bajo rendi-­

miento con contingencia grupal, 'lo cual demuestra que -

el uso de una contingencia más el tutor de alto rendi-­

miento {seleccionado o espontáneo) es lo más efectivo. 

En base a lo anterior podemos afirmar que se logró 

el propósito de la presente investigación que era por -

un lado hacer una combinación de tutores del mismo ni-­

vel académico con una contingencia orientada al grupo, 

así como determinar una metodología fácil y económica -

que fuese aplicable a la er.señanza básica en escuelas -

con sobrepoblación de alumnos como acontece en la ense­

ñanza oficial en nuestro país, encontrando asf una sol! 

ción alternativa a dicho problema. 
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