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Durante los dias 13 al 16 de enero de 1975 se llevé a cabo el Primer
Symposium sobre Aprendizaje y Modificacién de Conducta en Ambientes
Educativos, patrocinado por el INCIE y organizado por su Gabinete de In-
vestigacién y Evaluacion.

Con su celebracion, dirigida fundamentalmente a representantes de
ICEs y Centros Piloto y Experimentales dependientes del INCIE, se pre-
tendié extender al &mbito educativo espafiol los resultados y posibilidades
mas prometedoras que derivan de la psicologia del aprendizaje, inten-
tando que estuvieran representadas las dltimas aportaciones en modifi-
cacion de conducta.

A tal efecto, el Gabinete de Investigacion y Evaluacién del INCIE, en
colaboracion con el Director Técnico del Symposium, profesor Pelechano
Barbera, elaboré el programa del mismo, en el que se desed aparecieran
juntamente las representaciones de destacados especialistas extranjeros
—profesores J. C. Brengelmann y F. H. Kanfer— y las de los profesores
espafioles que mas se han interesado por estos temas y desde hace un
cierto tiempo trabajan por el reconocimiento e implantacion de estas
técnicas en Espafia —profesores V. Garcia-Hoz Rosales, J. L. Pinillos y
V. Pelechano.

A causa de la falta de difusion de estos temas en nuestro pais y el
creciente interés que, sin embargo, despiertan, se pensé en la conve-
niencia de sacrificar las ventajas de unas reuniones con asistencia limi-
tada —posibilidad de trabajo en grupo, tratamiento més detenido de los
temas, etc.—, en favor de una difusién mas amplia asequible a todo aquel
que de algin modo tuviese interés en obtener una informacion al respec-
to. Se planificé asi un Symposium de entrada libre, que conté con asis-
tencia masiva por parte de estudiantes y profesores de psicologia y peda-
gogia de la Universidad Auténoma y Complutense, abundantes postgra-
duados y algunos profesores de E. G. B.

El Symposium discurrié, pues, con la celebracion de tres conferencias
diarias, al terminar las cuales y previo al coloquio, un relator se encargd
de resumir lo més crucial de lo expuesto por el conferenciante y centrar
los puntos para el dialogo.



Con el fin de que esta misién fuese llevada a cabo por personas rela-
cionadas también con el tema de la modificacion de conducta y ampliar
asi las posibilidades de reunir a diferentes profesores y estudiosos, se
invité especialmente a don Jaime Vila, asistente de investigacion del
doctor Beech en la Universidad de Manchester, que trabaja en la actua-
lidad en el Withington Hospital sobre condicionamiento verbal. Actué
como relator de los profesores Brengeimann y Pinillos realizando algunas
precisiones de interés acerca de los temas expuestos. El profesor Garcia-
Hoz resumié y centré las charlas del doctor Kanfer, y dofia Maria Dolores
Avia actué como relatora del doctor Pelechano.

Otras actividades desarrolladas en el Symposium fueron la presenta-
cion por el doctor Brengelmann de un film del Instituto Max Planck de
Psiquiatria, en el que se mostraban ejemplos de terapia conductista para
problemas como tartamudeo, fobias, retraso mental, autismo, etc. Ef film
fue comentado por don Fernando Silva, profesor de Psicologia en la Uni-
versidad Catélica de Chile, actual becario del Instituto Max Planck de
Psiquiatria de Munich.

Como acto final del Symposium, se celebrd una mesa redonda en la
que participaron profesores ponentes, relatores y asistentes.

Meses después de la celebracion del Symposium, el INCIE se com-
place en ofrecer esta monografia, que recoge los temas desarroilados
en las ponencias, a todas aquellas personas que se interesan en la apli-
cacién a la educacion de las técnicas de modificacién de conducta.

Madrid, mayo de 1975
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A MODO DE PRESENTACION

El hecho de tener que presentar los trabajos que componen esta pu-
blicacién resulta sorprendente por una serie de razones cuya alusidn,
aunque breve, resulta de interés presentar aqui.

En primer lugar, por cuanto que se trata de una serie de trabajos ofre-
cidos por profesionales de la psicologia y, dentro de ella, especializados
en mayor o menor medida y con posturas tedricas heterogéneas en
procesos de aprendizaje. De todas las disciplinas psicolégicas, la del
aprendizaje se encuentra estrechamente relacionada con el quehacer edu-
cativo. Y aqui viene lo sarprendente: en un pais como el nuestro, com-
prometido desde hace varios en una transformacion radical de los plan-
teamientos y practicas educativas, es la primera vez —hasta donde se
me alcanza— que se presenta la posibilidad de que unos psicélogos del
aprendizaje se sienten en una mesa para ofrecer sus conocimientos,
experiencias y modos de pensar a las personas comprometidas en la
tarea educativa. No se trata de afirmar que la psicologia se arrogue para
si el protagonismo —accién tan idiosincratica en nuestro pais— en la
tarea educadora, sino més bien -y recogiendo lo positivo de la situa-
cién presente— esto significa un acercamiento timido, algo fugaz pero
harto sugerente, a la vez, de la psicologia en nuestro pais a esa misidn.
La educacion es tarea comunitaria e interdisciplinar y los trabajos que
siguen demuestran, creo, que la mision del psicélogo en la educacion
sobrepasa, con mucho, el mundo testolégico convencional. Y que los
propios psicologos se plantean criticamente esta metodologia de cuya
aplicacién indiferenciada se han derivado una serie de perjuicios notables
para la propia Psicologia cientifica.

En segundo lugar, por algo que acabamos de resefar mas arriba visto
desde otra perspectiva. En nuestro pais, las relaciones de facto entre
Pedagogia y Psicologia parecen haberse agotado con la aplicacion de
tests y una psicologia evolutiva descriptiva centrada méas en el estudio
de los estadios de desarrollo que en los procesos psicolégicos. Estos dos
hechos resultan sintomaticos por cuanto que, desde dentro mismo de la
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psicologia se ha venido insistiendo repetidamente en que el movimiento
de los tests ha dado escasa luz y aportado muy poco al desarrollo de la
propia psicologia cientifica, precisamente debido al excesivo empirismo
—aque no experimentalismo— de las pruebas construidas, a su falta de
compromiso con modelos psicolégicos concretos y a la carencia de es-
tudios sisteméticos sobre normalizacion y validacién de las pruebas co-
minmente utilizadas. No quiere esto decir que los tests psicoldgicos no
posean valor alguno sino que, al igual que ocurre con los farmacos, su
modo de operar y su eficacia depende de una gran cantidad de variables
y caracteristicas situacionales cuya relevancia, peso relativo e impor-
tancia en cada uno de los casos dista mucho de haberse cumplido con
los minimeos criterios de objetividad cientifica exigidos por la psicologia.
Y, por lo que se refiere a la descripcidon evolutiva, resulta bastante claro
el hecho gue sugiere una imagen psicoldgica trasnochada en algunos
paises y, en otros, en vias de extincién (esto no quiere decir que la des-
cripcién no desempefie un importante papel en la psicologia, nos estamos
refiriendo a la psicologia de estados). Mas que un enfoque fenomenolégico
—o0 fenoménico, para el caso que nos ocupa lo mismo da— se viene
insistiendo desde hace més de dos décadas en la necesidad de construir
una psicologia evolutiva experimental que dé el salto hacia la accidn
mas alla de la mera descripcion. Con ello se trata de recoger el dina-
mismo vy plasticidad que caracterizan los procesos evolutivos y no que-
darse en la descripcion que llama a estatismo y compartimentaciéon evo-
lutiva, cuya relacién y cambio de uno a otro periodo ha sido siempre
problemética y dificil de ditucidar.

Insistiendo un poco mds en este punto habria que decir, ademds, que
una gran parte de la Psicologia del aprendizaje contemporénea se ocupa
fundamentalmente de una explicacién de la accién. Aqui se toman en
cuenta tanto los aspectos que, tradicionalmente, se vienen considerando
cognitivos como aquellos otros emocionales. Una explicacién psicoldgi-
ca de la configuracién de la accion humana requiere explicar la génesis,
componentes y dindmica interna de estas acciones y, para ello, apelar
a procesos cognitivos y afectivo-emocionales. La motivacion se incrusta,
de este modo, dentro de la psicologia del aprendizaje y todo el problema
del refuerzo encuentra agui su justificacion dentro del quehacer educa-
tivo.

Una de las posibles justificaciones utilizadas en méas de una ocasidén
para afirmar la falta de relevancia de la Psicologia del aprendizaje para
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el quehacer educativo consiste en defender que aquella se encuenira
montada sobre un modelo de conducta animal, que su ambito de aplica-
cion se reduce a complicados disefios experimentales con una alambi-
cada tecnologia de investigacion y cuyos resultados se encuentran ale-
jados del mundo social que tan importante es para comprender el proceso
educativo. La verdad es que todas estas afirmaciones habria que haberlas
formulado en tiempo pasado que no presente y que, a mi modo de ver,
hay que hacer algunas distinciones.

Hacer distinciones que no tratamiento tematico, puesto que no es
éste el lugar mas adecuado para ello.

El primer punto se refiere al modelo animal. La argumentacion iria,
en este caso, poco mas 0 menos asi: un rasgo especifico y decisivo del
ser humano es el lenguaje verbal. La aplicacién de este tipo de modelo
animal (inspirado en la conducta de ratas, palomas y perros, fundamen-
talmente) lleva consigo [a utilizacién de unas técnicas que ignoran, pre-
cisamente, este rasgo. Y rasgo que es tanto mas importante en la tarea
educativa. De ahi, que una didactica —vaya por caso— inspirada en
este modelo lograria una especie de desmentalizacion funcional del ser
humano. En otra ocasion me he referido a este problema aplicado al
estudio cientifico de la personalidad, por lo que no voy a insistir aqui.
El caso es, en definitiva, que en ciencia positiva —y la psicologia lo es
en su mayor parte— el valor de los resultados no depende fundamen-
talmente del modelo, sino de su eficacia predictiva y, ademas, estos mo-
delos de aprendizaje inspirados en la psicologia animal poseen esta efi-
cacia. Afirmar, por otra parte, que existen complejos procesos simbélicos
en el ser humano —mucho mas complejos que en el perro, rata o palo-
ma— resulta tan evidente que nc admitirlos significaria méas que miopia,
ceguera intelectual. A mi modo de ver creo que se mezclan dos cosas
en este caso: la reduccion de todo tipo de conducta humana a modelos
de comportamiento animal por una parte y, por otra, el valor que los
resultados de la psicologia animal puede tener para el estudio de la ac-
cién humana. Por lo que se refiere a la primera cuestién no creo que
nadie en psicologia contemporanea admita un isomorfismo simplista en-
tre la rata y el hombre. En el mejor de los casos, suponiendo que las
pautas funcionales sigan los mismos cauces en los dos casos (por ejem-
plo, que en ambos casos sirva la ley del refuerzo), los parametros con-
cretos responsables de esta accion son distintos y los procesos compro-
metidos, en muchas ocasiones, también; pese a la similitud de respuestas
observadas (esto es, que los parametros del refuerzo, tales como tipo,
intervalo temporal o indice de refuerzo actlan diferencialmente en cada
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caso). Por lo que se refiere a la otra cuestién planteada (el valor que
puede tener el estudio de la conducta animal para el estudio de la huma-
na), la respuesta es obvia: el estudio de la relacion entre lesién cerebral
y conducta, el efecto de los farmacos y el estudio de la genética repre-
sentan tres campos con un peso especifico importante dentro de las con-
tribuciones positivas de la psicologia animal; y su relevancia para la
conducta creo que no hace falta enfatizarse. Finalmente, negar o ignorar
—como se ha hecho en demasiadas ocasiones— la dimensién «bioldgica»
o «animal» del ser humano seria tan arriesgado en nuestros dias que
no creo sea defendido por ningun cientifico positivo comprometido en
el estudio de este ser humano.

El segundo punto se referia a la utilizacion de disefios experimenta-
les asi como una tecnologia de investigacion muy complejos. En alguna
ocasion, en las charlas y discusiones, se ha dicho que la educacion, en
concreto, es muy simple, que tiene una larga historia a lo largo de la
cual se ha estado educando a las personas sin necesidad de laboratorios
psicoldgicos y, en concreto, sin apelar a principios cientificos de apren-
dizaje. Parece desprenderse de aqui que para la descripcidn, explicacion
y descubrimiento de las pautas legales que rigen la conducta de los
seres humanos bastaria con la mera introspeccion o, en el mejor de los
casos, la descripcion de las vivencias de los demds y de las nuestras.
A la base de esta ultima afirmacion se encuentra, ademas, la defensa de
la existencia de una intuicién directa e inmediata de los estados psico-
l6gicos del sujeto humano. La verdad es que todos los intentos hechos
hasta el momento para descubrir tal intuicion han estado condenados al
fracaso y tengo para mi que tal intuicion no existe. Si asi fuera, casi
todos los problemas de la psicopatologia serian pseudoproblemas y el
éxito de las terapias asentadas sobre el descubrimiento de esta intuicién
seria total. No es éste el caso.

Verdad es que de todas las disciplinas psicolégicas probablemente
es la psicologia del aprendizaje la mas técnica, la que ha exigido mayor
ingeniosidad por parte de los estudiosos con el fin de poner a prueba
sus deducciones tedricas. Lo que ello significa, en Ultimo término, es
gue se requiere mayor esfuerzo — vy refuerzos positivos— para llegar a
conocerla. Ello, por si mismo, no le quita ni un apice de valor. Pero requie-
re, repito, un tipo de practica, motivacion e incentivo distinto a otras
materias psicolégicas: cargarse de paciencia, incremento de esfuerzo
y hacer confesion de limitacion humana. Hay que tener presente que la
importacién creciente de la tecnologia ha estado sustentada y promovida
por las exigencias de la marcha de la investigacion y de los conocimien-
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tos experimentales. En este caso al menos, una tecnologia avanzada sig-
nifica contro! experimental mas riguroso que las variables que rigen los
fenémenos, asi como el incremento en el nimero y calidad de las varia-
bles a considerar.

El tercero vy ultimo de los puntos se referia a la realizacién de estudios
de laboratorio alejados del mundo social. La verdad es que se esta po-
niendo de moda la erradicacién de los laboratorios de psicologia —en este
pais no, claro, no los ha habido antes— y la salida a la observacion
directa de la conducta en el mundo social. Hace treinta afios ocurria
justo lo contrario. Y, en mi opinién, tan perjudicial es una cosa como la
otra. Yo creo que habria que hacer aqui dos distinciones: la primera,
que estudios serios y controlados pueden ser llevados a cabo en ambos
casos y que existen hoy una serie de técnicas que permiten los dos tipos;
la segunda, que en ambos casos hay que ser capaz de apresar las varia-
bies relevantes que significa tanto como elegir y someter a observacion
sistemética conductas representativas de lo que se desea estudiar. Tan
perjudicial resulta para el progreso de la psicologia la hipertrofia del
mentalismo freudiano como el suponer un isomorfismo simplista entre
las conductas de laboratorio y las del mundo social. En este caso creo
que la eleccion de unidades de andlisis adecuadas, de conductas a obser-
var, minimizacion de las generalizaciones y dimensionalizacion de las
situaciones de registro de datos son aspectos relevantes que hay que
haber prefijado con antelacion a la realizacidén de un tipo de experimento
bivariado u observacion sistematica de campo.

Y, una cosa mas antes de seguir: los trabajos que componen este
Symposium son una buena muestra de que tales acusaciones no estan
muy fundadas. Tratan de seres humanos, se presenta un gran abanico de
posibilidades en cuanto a disefios experimentales de variada complejidad
y ofrecen datos tanto de laboratorio como del mundo social.

El titulo de este volumen es Modificacion de conducta en ambientes
educativos. Si bien la locucién que forman los dos udltimos términos no
necesita mayor aclaracién, parecen adecuadas a nivel de presentacion
unas lineas sobre la expresion «modificacion de conducta».

Bajo ese epigrafe se incluyen una serie de técnicas para lograr cam-
bios de conducta cuya apoyatura tedrica y experimental se encuentra
fundamentalmente en la psicologia del aprendizaje. La mayoria de ellas
utilizan en modo y grado distinto la ley del refuerzo, que puede expresar-
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se de distintas maneras y, entre ellas: la conducta de un organismo se
encuentra en funcion de las consecuencias que se deriven de realizar tal
conducta. Las consecuencias agradables o desagradables influyen decisi-
vamente en la conducta posterior. La probabilidad de hacer una respuesta
dada en una situacion, resulta alterada por las consecuencias derivadas
anteriores. Y, en suma, que la apariciéon, mantenimiento y extincién de
una conducta dada es contingente del tipo, grado y manera de reforzarla.

Afortunadamente tenemos ya en nuestro idioma algunas obras de pre-
sentacion de este modo de pensar y a las que remito, sin més, al lector
interesado *. No me resisto, sin embargo, a salir al paso de una critica
muy frecuente y con la que se encuentra quien empiece a hablar de modi-
ficacién de conducta: premios y castigos, en definitiva, se estan utilizan-
do desde siempre y por lo tanto aquélla no significa nada nuevo. Esto es
verdad a medias. Apelar, sin mds, a la historia no significa mucha ayuda.
A lo largo de esa historia se han estado utilizando una serie de practicas
tales como las danzas rituales para la lluvia en los periodos de sequia,
castigos inoperantes, sistemas sociales con excesivas contradicciones
internas que acaban por arrojar a los paises en un estado de dificil recu-
peracion, ideologias de dudosa eficacia para lograr una convivencia social
e internacional, practicas educativas rutinarias constrictivas del potencial
creador y otras tantas de larga enumeracién y cuya justificacion resulta
dificil, cuando no imposible. Y, sin embargo, no esta claro que estas
practican desaparezcan. En dltimo término, las técnicas de modificacién
de conducta estdn recogiendo las mejores de estas practicas. Hasta aqui
el critico tiene razdén. A partir de aqui la ha perdido, porque no se trata
tan solo de saber los refuerzos generalizados que ha utilizado la humani-
dad a lo largo de su historia (por ejemplo, que prestar atencién a un
nifio de dos afos supone una gratificacion y arma poderosa modificadora
de conducta), sino el descubrimiento de los refuerzos efectivos para cada
individuo y edad, planear un sistema de refuerzos eficaz, descubrir la
matriz generativa de la sustitucién de unos refuerzos por otros, de unos
refuerzos «fisicos» y «primarios» por otros «sociales» y «secundarios»
—valga la expresion pese a la gran cantidad de problemas semanticos,
practicos y tedricos que lleva consigo— y apresar las pautas legales que
rigen estos procesos. Y esto es todo menos facil, simple y de sentido
comun.

* Como obras introductorias pueden consultarse: Beech, F.: Terapia de conducta,
Taller de Ediciones, 1974; Liberman, R. P.: [niciacién al anélisis y terapéutica de la con-
ducta, Fontanella, 1972; Ulrich, R., y otros: Control de la conducta humana, vols. 1 y I,
Ed. Trillas, 1972, 1974; Yates, A. J.: Terapia del comportamiento, Trillas, 1973.
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Otra anotacién mas hay que hacer aqui. Al principio de este apartado
se ha caracterizado a la modificacion de conducta como siendo funda-
mentalmente psicologia del aprendizaje. Pero no exclusivamente. Un
grave peligro que corre quien dedique su tiempo y esfuerzo al estudio
de la modificacion de conducta es el de creer que la psicologia del
aprendizaje y, en concreto, los sistemas de Hull, Guthrie, Tolman o Skin-
ner agotan el campo de estudio. Dificilmente las técnicas de implosién,
sensibilizaciéon encubierta o atribucién, por no citar més que tres casos,
pueden ser justificadas tedricamente apelando a alguno de los autores
arriba mencionados. Como cuestion de hecho, la modificacién de conduc-
ta no tiene cerradas sus puertas a las nuevas aportaciones de la psico-
logia. Mds atin: es condicion indispensable para su desarrollo y mante-
nimiento de status cientifico el no cerrar sus puertas y posibilitar la in-
corporacién de los nuevos datos, modelos y teorias que vaya ofreciendo
la psicologia experimental.

A la hora de elegir los temas que podian constituir el Symposium se
exigia llevar a cabo una seleccién. Seleccion que ha tenido que ser hecha
a priori y a guisa de experimento piloto con las constricciones propias,
tanto de las personas que debian dar las conferencias como de aquellas
otras que, pacientemente, hubieron de sufrirlas. Por lo que se refiere a
estas (ltimas se trataba fundamentalmente de especialistas de los distin-
tos Institutos de Ciencias de la Educacion espanoles, a los que se afia-
dieron profesionales de la ensefianza e investigacion de distintos niveles
educativos. Por [o que se refiere a los temas a desarrollar y los confe-
renciantes se traté de presentar —no sé si bien o mal, en todo caso gran
parte de la culpa es mia— un panorama de las técnicas mas eficaces
en distintas esferas de accion educativas, asi como sobre niveles de
complejidad expositiva y contrabalancear las contribuciones de aplicacion
practica con otras de corte mas tedrico, general o panoramico, con el
fin de poder ofrecer una imagen mas alla del tratamiento del caso clinico
individual y que reflejase, si no todo el contenido de la modificacion de
conducta contemporénea, si al menos unas lineas generales de pensa-
miento que no se encontrasen muy alejadas de ella.

Por lo que se refiere al texto, se ha intentado reflejar al maximo la
marcha de las exposiciones conservando dentro de lo posible el mismo
estilo en el que éstas fueron hechas. El orden de presentacion de los
trabajos, sin embargo, se ha alterado agrupando las de cada autor con el
fin de lograr una mayor consistencia temdética, asi como facilidad de
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lectura. Sirva lo dicho en este apartado y lo que sigue como aviso leal
al lector, si no como justificacion.

Las primeras intervenciones corresponden al profesor J. L. Pinillos,
que se enfrenta a dos temas de interés tedrico el uno, y teérico-practico
el otro: la delimitacion de la idea de refuerzo por una parte y el proble-
ma del castigo, su eficacia y peligros por otra. El profesor V. Garcia-Hoz
Rosales se ocupa en presentar las posibilidades de accidén pedagdgica
conectadas con el refuerzo positivo, asi como el examen critico de algu-
nos programas de economia de fichas llevados a cabo en el aula. Sigue
mi propio trabajo sobre los habitos sociales a nivel descriptivo clasifica-
torio y sobre las posibilidades de su control. Sigue [a aportacién del pro-
fesor J. C. Brengelmann que, arrancando de planteamientos convenciona-
les de psicologia educativa y su examen critico, desemboca en la exposi-
cién de un programa de entrenamiento con padres de nifios con proble-
mas de conducta. La parte expositiva termina con las contribuciones del
profesor F. H. Kanfer y sus investigaciones sobre el autocontrol, su géne-
sis, dindmica funcional y aplicaciones pedagdgicas.

Cada una de las conferencias fue seguida por un resumen y critica
por parte de unos relatores, asi como un vivo didlogo entre expositores
y asistentes que no se reflejan aqui, aunque es de lamentar. Una de las
notas caracteristicas de este primer Symposium sobre modificacion de
conducta fue la afluencia masiva y creciente a medida que transcurrian
las sesiones —fenémeno que creo yo, nuevo en estos casos y admirable
dada la sobrecarga de trabajo que supuso en algunos dias diez horas de
sesiones casi ininterrumpidas—, asi como la intensa y a veces hasta
acalorada participacidn de los asistentes en las discusiones. Como acto
final se celebrd una mesa redonda con asistencia de todos los profeso-
res y que, como una especie de demostracion practica de esa tan deba-
tida —y quiza efectiva— ley del refuerzo, acabd con ciertos aires de
satisfaccion que casi me atreveria a calificar de triunfalismo optimista.
La verdad es que quien suscribe estas lineas fue el primer sorprendido
de la afluencia de asistentes, asi como de lo vivo de la participacién en
las discusiones.

Muchos puntos quedaron pendientes de solucién, hubo soluciones pa-
ra casi todos los gustos y parece que el mayor peso de las preguntas
recayé en problemas muy generales y justificativos sobre la aplicacion
de estas técnicas —que no, curiosamente, sobre su eficacia—. Queden
ese tipo de cuestiones para otra ocasidn, caso de que esa otra ocasidn
exista.
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Muchas razones existen para los agradecimientos. En primer lugar,
al INCIE, como institucion, que patrocind el Symposium. El Departamento
de Investigacion, en concreto, que andaba escaso de recursos humanos
gastd mucho de su tiempo y energia en la coordinacion preparatoria y sus
miembros trabajaron, mas que ningdn otro participante, para que la idea
de realizar esta reunién se convirtiese en realidad sin regatear esfuerzos.
Gracias a la accion de estas personas fue posible que una timida suge-
rencia se convirtiese, en un tiempo récord, en palpable realidad. La acep-
tacion por parte de los conferenciantes y su esfuerzo por sacar tiempo
para montar su participacion y su diversidad de estilos expositivos con-
tribuyé a que fuese imposible una monotonia cansina. Los relatores su-
pieron encontrar frentes y aristas que animaron considerablemente la
discusion. Y el numerosos publico de asistentes, finalmente, con su par-
ticipacién activa, sus sugerencias y estimulantes preguntas demostraron
palmariamente que este tipo de cuestiones les merece atencidén y consi-
deran que es relevante para la tarea educadora. Quien firma esta ya muy
larga presentacion se siente positivamente reforzado al considerar tan
numerosa y calida acogida, a la vez que esperanzado en el porvenir de
este modo de pensar en nuestro pais.

VICENTE PELECHANO
La Laguna, 1975
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LA DIMENSION EDUCATIVA DEL REFUERZO

Por JOSE LUIS PINILLOS
Madrid

En el curso de estas reuniones vamos a tener ocasién de escuchar
y emplear infinidad de veces el término refuerzo. Parece razonable, por
tanto, que en esta primera intervencion del Symposium sobre Aprendizaje
y Modificacién de Conducta en Ambientes Educativos organizado por el
INCIE, se comience por demarcar de alguna manera el complejo perfil
significativo de esta palabra, en apariencia tan simple, que va a constituir
una de las unidades de andlisis mas utilizadas. Ni qué decir tiene que el
resto de los participantes se encargaran de precisar y corregir en lo que
sea necesario esta demarcacién inicial, que constituird la primera parte
de mi conferencia. En ella examinaremos algunas de las principales alter-
nativas no skinneranas en torno al tema del refuerzo, para detenernos
luego en la nocién skinneriana propiamente dicha. La tercera y ultima
parte de la conferencia la dedicaremos, naturalmente, a discutir las posi-
bilidades tedricas y practicas que toda esta problemética ofrece al edu-
cador interesado en la modificacién de la conducta escolar.

I. LAS ALTERNATIVAS NO SKINNERIANAS

La nocién de refuerzo, no hace falta decirlo, es de cardcter analégico.
En lineas generales, refuerzo es todo aquello que de alguna manera con-
solida una conducta; bien entendido, claro esta, que los procedimientos
de consolidacién, la indole de los refuerzos y la naturaleza de las con-
ductas reforzadas pueden variar considerablemente, hasta e! punto de
hacer de esa definicién algo perfectamente inservible para operar en la
préctica, es decir, un auténtico «fantasma explicativo» (Melton, 1964).
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En orden a esclarecer sumariamente el espectro seméantico del térmi-

no refuerzo, permitanme unas brevisimas puntualizaciones:

24

En primer lugar, las recompensas y los castigos, las situaciones
satisfactorias y desagradables de que hablaba Thorndike en su ley
del efecto son, qué duda cabe, refuerzos, aun cuando no se deno-
minen de esa forma,

En segundo término, los estimulos incondicionados que se empa-
rejan en el condicionamiento clasico con los estimulos condiciona-
dos son asimismo refuerzos, sélo que de otra clase y con otras pro-
piedades que los anteriores.

Los incentivos, esto es, «aquellas sustancias o bienes ambientales
que satisfacen una necesidad o reducen un impulso», son, en el
sistema de Hull, recompensas primarias, cuya funcién es reforzar
ta fuerza del habito. La circunstancia de que la conducta no sea
explicable s6lo en términos de impulsos y recompensas primarias,
llevd a Hull a proponer unos drives o impulsos secundarios, adqui-
ridos, a la par que sus correspondientes refuerzos secundarios:

«Sélo que el hecho de que este tipo de refuerzo sea secun-
dario —agregaba Hull (1951)— en manera alguna indica que sea
irrelevante. De hecho, la inmensa mayoria de nuestros actos
cotidianos son iniciados por impulsos secundarios, y practica-
mente la totalidad de la conducta civilizada se adquiere a tra-
vés de refuerzos secundarios.»

Ya en 1943, Hull habia, por otra parte, superado en cierto modo
la divisién en refuerzos primarios y secundarios, como mas tarde
lo ha hecho Premack, al precisar que cualquier estimulacién puede
adquirir la capacidad de actuar como un «agente reforzador» (re-
inforcing agent) si se produce consistente y repetidamente en
contiguidad temporal con una situacién reforzante poderosa, con
independencia de si esta situacion es primaria o secundaria. La re-
levancia educativa de este principio no creo que precise de comen-
tario.

En la linea C-P (cognitivo-propositiva), seguida por Tolman, frente
a la E-R (estimulo-respuesta) de Hull, se entiende, por otra parte,
que en los organismos superiores el cumplimiento de las expecta-
tivas anticipadas por el sujeto tiene de suyo valor de refuerzo,
esto es, no derivado de recompensas primarias o secundarias. En
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un memorable discurso a la APA (1948), Tolman sugeria la exis-
tencia de al menos seis clases de aprendizaje, o mas bien apren-
dizaje de seis clases de relaciones, y entendia que quiza reducir-
los a un paradigma unico no era razonable. Gradualmente, la opinién
de Tolman ha ido ganando terreno (Razran, 1971; Premack, 1971),
y ésta es también mi opinién, parece sensato admitir que el des-
arrollo de un neocortex en los vertebrados superiores, y su expan-
sion y cualificacién especificas en los primates, y sobre todo en
el hombre (Passingham, 1973; Jerison, 1973), haya ido acompafa-
do por la emergencia de nuevos modos de aprendizaje, donde el
refuerzo sensu stricto haya sido no sustituido, pero si complemen-
tado por modos consolidativos superiores. Por no poner mas que
un par de ejemplos, la idea soviética de que la «inextincion perma-
nente» es exclusivamente propia del segundo sistema de sefales
propio del hombre —con lo cual el reflejo pavloviano no es sino un
momento de la actividad refleja general del organismo—, o la apre-
ciacion que hace Piaget de la diferencia entre el nivel neurofisio-
légico de la «causacion» y el nivel intelectual de la «implicacion»
(necesidad inferencial versus necesidad fisica) corroboran, creo,
elocuentemente esta superacion del reduccionismo de los afios
cincuenta, donde la nocion de refuerzo dificilmente podia congeniar
con las exigencias variadisimas de la educacién. La circunstancia,
vaya por caso, de que el mero conocimiento de los resultados de
la propia actuacion facilite o inhiba la ejecucion constituiria, repe-
timos, una corroboracién de la teoria cognitivo-propositiva del re-
fuerzo, para la cual éste, en lineas muy generales, consistiria en el
cumplimiento de las propias expectativas: la respuesta actualiza-
dora de la propuesta subjetiva seria, en definitiva, el analogo cog-
noscitivo del refuerzo clasico e instrumental. Toda la linea de las
teorias de la disonancia cognoscitiva ilustra asimismo bastante en
la pujanza de esta alternativa, no excluyente, repetimos, sino com-
plementaria, con que la psicologia cientifica actual va enriquecien-
do la nocion basica de refuerzo.

La circunstancia de que Olds y Milner (1954), Rodriguez Delgado y
otros (1954) comprobaran la existencia de centros hipotaldmicos
de placer con indudable valor reforzativo, abre posibilidades indu-
dables a la practica de un reforzamiento intracerebral directo
—bioeléctrico y farmacoldgico— que, sin embargo, parecen de
menor interés inmediato para la praxis educativa, a la vez que
confirman —y esto si es importante para nosotros— la profundisi-
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ma significacién que las respuestas emocionales poseen para la
regulacién del comportamiento.

6. De todos modos, la alternativa tedrica y practica mas basica para
una modificacién viable de la conducta escolar ordinaria es, sin
duda, la representada por la nocién de skinneriana de refuerzo, a
la que vamos a dedicar cierta atencién inmediatamente. No sin an-
tes volver a insistir en que la complejidad de niveles neurofisiolo-
gicos y conductuales que se integran en el hombre hace cada vez
mas dificil mantener en la practica compartimientos estancos, esto
es, separaciones rigidas entre unas escuelas y otras. Esto es, por
ejemplo, lo que estd aconteciendo cada vez mas en la clinica, don-
de la demarcacién enire terapia y modificacion de conducta, en
base a sus fundamentos pavlovianos y skinnerianos, parace irse di-
luyendo en alguna forma. Algo semejante acontece asimismo con
las técnicas de Bio-feedback, cuyos procedimientos de refuerzo cor-
tical y visceral son dificilmente conceptuables en términos de con-
dicionamiento cléasico u operante exclusivamente.

Con estas precisiones in mente, pasemos ahora a determinar qué pun-
tos de la nocién skinneriana de refuerzo deben tenerse presentes en un
contexto de modificacién educacional de la conducta.

1. LA NOCION SKINNERIANA DE REFUERZO

En el lenguaje ordinario, reforzar designa la operacion de consolidar
o hacer méas fuerte algo —hien sea la estructura de un edificio, los efecti-
vos de una guarnicién o la dieta de un convaleciente—, agregandole gene-
ralmente lo que sea preciso: cemento y hierro, mas soldados, o proteinas,
segun el caso. Reforzar significa, en esta acepcion usual, fortalecer algo,
conferirle la firmitas o firmeza de que carezca.

Basicamente, la idea es muy semejante en el caso del refuerzo psico-
l6gico, donde se sobreentiende que lo que se pretende consolidar o afir-
mar es algun aspecto de la conducta, por lo comin su intensidad y/o
frecuencia. S6lo que la complejisima naturaleza de la actividad conductual
hace que los problemas tedricos y practicos del reforzamiento cobren un
inusitado grado de sofisticacién.

Comencemos, para aproximarnos gradualmente al tema, con una bre-
visima exposicién de su historia.
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a) Pequena historia del problema

De hecho, el término refuerzo parece haberse originado en el curso
de la discusidon sobre unas experiencias de aprendizaje animal llevadas
a cabo durante los anos cuarenta, de las que Skinner da cuenta en su
conocido trabajo sobre la conducta supersticiosa en las palomas (1948}
En esta experiencia, los animales eran alimentados mediante unas bande-
jas con comida, que aparecian tan sélo durante cinco segundos de cada
veinte. Los observadores advirtieron que durante los quince segundos de
espera, las palomas desarrollaban conductas estereotipadas: unas levan-
taban y bajaban la cabeza continuamente, mientras otras giraban sobre si
mismas como una peonza o movian la cabeza pendularmente. En esencia,
y para no detenernos en detalles ociosos, se llegd a la conclusién de que
lo que hacian esas palomas no era sino reiterar, en auténticas fijaciones,
algunos de sus movimientos espontéaneos: justamente aquellos que esta-
ban casualmente haciendo en el momento de aparecer la bandeja con la
comida. Medio siglo antes, E. L. Thorndike (1898) habia advertido ya que
el efecto agradable de una accién contribuye a su repeticién:

«Cualquier acto que en una situacién determinada va segui-
do de una satisfaccion, se asocia con efla, de tal modo que
cuando la situacion se repite aumenta la probabilidad de que el
acto se repita también.»

O en otras palabras:

«Cuando se forma una conexién modificable entre una si-
tuacién y una respuesta, y es acompaiiada o seguida por con-
secuencias satisfactorias, se acrecienta la fuerza de semejante
conexién.»

Naturalmente, cuando por el contrario la conexidén va acompafiada o
seguida por una situacién desagradable, su fuerza decrece; de ahi que:

«Cualquier acto que en una situacién dada provoca conse-
cuencias desagradables se disocia de ella, de tal forma que
cuando la situacion se repite disminuye la probabilidad de que
el acto se repita.»
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Dejando para mi proxima conferencia sobre los castigos la parte ne-
gativa de la ley del efecto, es obvio que la conducta estereotipada des-
arrollada por las palomas de Skinner se habia originado en un acto «que
en una situacion determinada va segutido de una satisfaccién», esto es,
habia sido reforzado o fijado por la situacion satisfactoria acontecida a
renglén seguido de su ejecucion. Tan sélo que como las «consecuencias
satisfactorias» del acto no eran tales consecuencias, sino eventos que
fortuitamente le sucedian, Skinner calific6 de «supersticiosas» las adquisi-
ciones o aprendizajes de las palomas, asimilandolas al comportamiento
irracional de esos jugadores que porque ganaron una vez, después de so-
plar los dados o invocar a un santo, aplican el principio de post hoc, prop-
ter hoc y asumen que el soplido o la invocacién provocaran la ganancia .

b) El punto de vista de Skinner

Por descontado, Skinner renuncia, como antes lo hiciera Pavlov, a in-
terpretar el fenomeno del condicionamiento en términos de procesos psi-
quicos o mentales, y entiende que la fijacién tiene lugar presumiblemente
a causa de la relacién temporal, de orden y proximidad, entre la respuesta
y el refuerzo que la sigue. Tampoco habla, como lo hizo Thorndike, de «sa-
tisfacciones», porque esto implicaria un antropomorfismo:

«Afirmar que un refuerzo es contingente o depende de una
respuesta, puede significar simplemente que sigue a esa res-
puesta. Puede sucederla en virtud de alguna conexion mecani-
ca [entre ambos]; pero el condicionamiento acontece presumi-
blemente a causa de la relacién temporal, expresada en térmi-
nos de orden y proximidad de la respuesta y el refuerzo.»

Sin embargo, Skinner percibe que la consolidacion de estas respues-
tas —a las que cabe llamar «inoperantes», porque en realidad la aparicion
del refuerzo no depende ellas— constituye una cierta anomalia respecto
del condicionamiento instrumental normal, donde los actos se refuerzan
de ordinario en virtud de sus efectos supervivenciales reales:

*

Aunque la obhservacién sea incidental, no deja de tener interés el hecho de que
en 1911 Guillermo Wundt ya habia apuntado, en su principio de la heterogonia de los
fines, que los efectos o consecuencias accesorios (Nebenerfolgen) de un acto voluntario
pueden convertirse en el fin o meta de nuevos actos.
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«La paloma se conduce como si existiera una relacién cau-
sal entre su conducta y la aparicion de la comida, aunque se-
mejante relacién no existe. Hay [en ello] muchas analogias con
la conducta humana.»

A Skinner le interesa sefalar exclusivamente el mecanismo observa-
ble de la estereotipacién, esto es, su aparicion como el resultado de co-
rrelaciones accidentales con la aparicion del estimulo. Pero es notorio
que, a la par, le llama la atencién el hecho de que, aunque no haya rela-
cién causal entre la conducta consolidada y el refuerzo que la sigue, el
reforzamiento se produzca como si una cosa fuera efecto de otra, es de-
cir, como si el refuerzo apareciera en virtud de la conducta que [e pre-
cede. Con lo cual, aunque no se dice expresamente asi, se sobreentiende
que éste es el modo natural de operar el animal. Dicho abiertamente, por-
que de algin modo los animales aprenden que ciertos actos van seguidos
de ciertas consecuencias, es por lo que su modo de existencia en el me-
dio cambiante seria posible.

Sin lugar a duda, Skinner excluye de su dptica psicoldgica la conside-
racién de estos factores finalisticos, que implican la postulacién de varia-
bles y operaciones intermedias dificiles de observar, o inobservables por
principio, y se limita a definir el refuerzo como aquella estimulacién que
incrementa la probabilidad de la clase de respuesta que la antecede. No
sin agregar, eso si, que generalmente es ésta, la respuesta o acto que
antecede al refuerzo, lo que produce el refuerzo:

«La concurrencia aproximadamente simultdnea de una res-
puesta y ciertos eventos ambientales (usualmente generados
por ella) cambia al organismo respondiente, incrementando [a
probabilidad de que ocurran de nuevo respuestas de la misma
clase [que la que generd el refuerzo].» ‘

En esta formulacion de la ley del efecto hecha por Skinner en 1953 se
reconoce implicitamente el caracter instrumental del condicionamiento
operante, soslayando la admision de procesos intermedios, mentales, don-
de un medio se pone en relacién con un fin, aun cuando por supuesto
tampoco se niega su posibilidad. Simplemente ocurre que esa formulacién
del condicionamiento operante permite poner orden en la conducta de
una manera real y efectiva, operacion que para Skinner constituye lo esen-
cial del método cientifico (19586).

Un estimulo reforzante, un reforzador, es asi definido por Skinner (y
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ello ya desde 1938, en La conducta de los organismos) en virtud de su po-
der para producir cambios en la clase de respuesta que lo antecede, la
cual, a su vez, no lo olvidemos, genera usualmente la aparicion del refuer-
z0 y, en consecuencia, enriquece al organismo con la posibilidad de con-
seguirlo. En consecuencia, la definicién popular-operacional (Pop-Op) del
refuerzo skineriano dice asi:

Todo ‘rpe’, es decir, todo cambio estimular producido por
una respuesta, que incrementa la probabilidad de la respuesta a
que sigue, es (por definicién) un estimulo reforzante.

Esta definicién presenta diferencias importantes respecto de la ley
del efecto de Thorndike, y de algunas versiones del refuerzo que pres-
cinden de la circunstancia importantisima de que éste es usualmente pro-
ducido en alguna manera —conseguido, actualizado, etc.— por la respues-
ta que lo precede, o sea, en términos skinnerianos, por el propio operante
a que refuerza.

Kimble (1961}, por ejemplo, se limita a definir operacionalmente el re-
fuerzo como una condicion (state of affairs) que, introducida apropiada-
mente en una situacién, conduce a la consolidacién de alguna relacién
E-R. Barnett (cf. Ritchie, 1970) define a su vez un refuerzo positivo como
un estimulo que incrementa la fuerza de una respuesta antecedente. Broad-
bent entiende que una recompensa es todo lo que hacemos a un animal,
que tiene como consecuencia incrementar la probabilidad de Ia accién in-
mediata precedente. Mednick concibe el refuerzo como un evento que
inmediatamente sigue a una respuesta y aumenta la probabilidad de ella.
G. A. Miller define un refuerzo —en un contexto de condicionamiento—
como el resultado de un acto que tiende a incrementar la probabilidad de
éste bajo circunstancias similares. Para N. E. Miller, las recompensas son
sucesos que empiricamente se comprueba que tienen como efecto el
refuerzo de las conexiones entre estimulos clave y determinadas respues-
tas que lo anteceden. J. Olds define la recompensa como un selector po-
sitivo de respuestas, esto es, cualquier cosa que incrementa la frecuencia
de una respuesta o de las series de respuestas que la siguen, y, finalmen-
te, para no alargar el muestreo, K. W. Spence describe los refuerzos como
acontecimientos ambientales que exhiben la propiedad de incrementar la
probabilidad de las respuestas a que acompainan (cf. Gilbert, 1972; Glaser,
1971, y Tapp, 1969).

En suma, en ninguna de estas formulaciones —que se atienen como
perspicazmente indica G. A. Miller al paradigma experimental restringido—
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se incluye la nocién de ‘rpe’, response produced stimulus, que es justa-
mente la que permite diferenciar una conducta supersticiosa —donde el
acto precede a, pero no facilita el refuerzo— de la genuina conducta ope-
rante, donde de un modo real y efectivo, aunque Skinner no considere con-
veniente formulario explicitamente, el organismo facilita con sus opera-
ciones la apariciéon y eventual consecucién del refuerzo. Es M. Sidman
quien, a diferencia de los anteriores autores, describe el refuerzo como
un evento, dependiente de la respuesta de un organismo, que altera la
probabilidad futura de esa respuesta. Funcionalmente, pues, y esto es im-
portante recordarlo, el binomio operante-refuerzo de Skinner, en aparien-
cia circular (Meehl, 1930), enriquece de hecho al organismo con una es-
tructura instrumental, de incalculable valor para la adaptacién al medio.
De un modo anélogo a como Darwin explicd, en términos de un mecanis-
mo de seleccién natural, el desarrollo progrediente de la filogenia, sin ne-
cesidad de recurrir a un finalismo o a una ortogénesis divina (ni tampoco
excluirla), y de una manera parecido a como Pavlov dio cuenta y razén
de las «secreciones psiquicas» de sus perros, prescindiendo de los posi-
bles procesos mentales de éstos y apelando al mecanismo del condicio-
namiento clasico, Skinner ofrece una explicacion sumamente simple del
mecanismo por el que los organismos enriquecen su conducta con ope-
rantes facilitadores de refuerzos generaimente precisos para la vida. Un
refuerzo, en definitiva, es, como ha sefalado Ritchie (1970), cualquier ‘rpe’
suficiente para mejorar la respuesta a que sigue.

Qué duda cabe que, bajo ciertas condiciones experimentales controla-
das por el hombre, el mecanismo reforzatorio es susceptible de empeorar
la conducta del organismo y de empobrecer, en lugar de enriquecer su
conducta. Pero es obvio que la conducta instrumental que manifiestan los
organismos superiores esté mediada en buena parte por la estructura de-
finida y controlada por Skinner. Otra cosa es que la relacién operante-re-
fuerzo acontezca de igual modo en un ave carente de neocdrtex y en un
primate, cuyos niveles de integracién superiores asumen y modulan a los
inferiores. Ello no obstante, incluso en este caso el control de las técnicas
de refuerzo facilita a la psicologia posibilidades de modificar la conducta
no sé6lo emaocional, sino cognoscitivo-propositiva o C-P, si se quiere em-
plear la sigla que suele oponer a la consabida E-R.

Por razones en que no vamos a entrar ahora, Skinner ha mantenido su
analisis en un nivel E-R, concluyente de toda variable intermedia; pero una
consideracion cuidadosa de sus formulaciones manifiesta que su estructu-
ra operante-refuerzo no es circular en el sentido peyorativo del término,
sino en el «mejorativo» que suponen los mecanismos de retroaccion, de
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los que él no habla, pero tampoco excluye, y que tacitamente yo me atre-
veria a sugerir que fundamenta con su binomio operante-refuerzo.

En definitiva, y para dar o poner término a esta exégesis, agregaria
que, frente a las descalificaciones triviales que suelen hacerse de la doc-
trina skinneriana, una consideracién tedrica y practica de sus conceptos
basicos justifica un cierto optimismo respecto a sus posibilidades de apli-
cacién al ambito educativo. Ello supone, desde luego, una lectura estric-
ta, pero no necesariamente literal, de la obra skinneriana, cuya trascen-
dencia es dificil de calcular. Con miras a desarrollar las posibilidades edu-
cativas de la idea de refuerzo, es preciso agregar un par de puntualizacio-
nes a las ya hechas hasta ahora.

¢} Conducta operante y conducta respondiente

Aunque no circularmente, el concepto de refuerzo esta esencialmente
vinculado al de operante, cuya precisiéon es, por tanto, necesaria para po-
der luego proyectar nuestro problema al dmbito educativo. Skinner distin-
gue al respecto dos clases de respuestas: unas, suscitadas por estimulos
especificos, como en el condicionamiento pavloviano, constituyen la clase
de la conducta respondiente. Otras, en cambio, emitidas de forma espon-
tanea por el organismo, son las que forman la conducta operante:

«Un operante —precisa Skinner— es una parte identificable
de la conducta, de la que hay que decir no que carezca de es-
timulo que la elicite..., sino que cuando se la observa es impo-
sible hallarlo... No pretendo que la conducta espontdnea carez-
ca de fuerzas que la originen, sino tan sélo que no estan situa-
das en el ambiente. No podemos observarlas y ademés no lo
necesitamos. Esta clase de conducta puede decirse que es emi-
tida por el organismo, mientras que la correlacionada con esti-
mulos elicitantes especificos puede ser llamada respondiente»
{1938).

Esta uitima clase de conducta estd férreamente vinculada a una estimu-
lacién especifica, y a 1o sumo el condicionamiento clasico es capaz de ha-
cer que viejas respuestas sean suscitables por estimulos condicionados
nuevos. Pero la espontaneidad del operante, su cardcter activo méas que
reactivo y el modo instrumental en que de hecho funciona, lo acercan
incomparablemente mas al comportamiento en que esté interesado el edu-
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cador que el tipo de conducta respondiente claramente refleja, en el sen-
tido restringido, pavloviano, del término «reflejo». En su obra Ciencia y
conducta humana (1953), Skinner precisa, como es sabido, que un ope-
rante no es una respuesta, sino una clase de respuestas; y agrega lite-
ralmente que «el término subraya el hecho de que la conducta opera sobre
el ambiente para (el subrayado es nuestro)} generar consecuencias» (beha-
vior ‘operates’ upon the environment to generate consequences). Esas con-
secuencias definen las propiedades por referencia a las cuales las res-
puestas forman parte de la misma clase de operante.

No podemos adentrarnos en el comentario de lo que significan esos
hipotéticos elementos de respuesta que constituyen el término en que
especificamente incidirian los refuerzos, pero si hemos de sefnalar que,
seglin Skinner, respuestas aparentemente iguales pueden ser reforzadas
por refuerzos diversos, debido a que contienen elementos miltiples, a la
vez que un mismo refuerzo puede reforzar respuestas diferentes que con-
tengan el mismo elemento de respuesta. Lo cual significa, y por esto insis-
to en ello, que el proceso efectivo de refuerzo de una conducta determi-
nada es infinitamente més complicado de lo que puede dar a entender
una divulgacion superficial de la obra de Skinner. La modificaciéon de la
conducta reposa sobre unas bases tedricas y unas técnicas complejas, de
cuya trivializacién debemos guardarnos cuidadosamente a la hora de pasar
a la practica.

d) Refuerzos primarios y secundarios

Otra de las distinciones importanies para nuestro propésito es la que
se refiere a la division de los refuerzos en secundarios y primarios. Estos
ultimos, equivalentes en algin modo a los tipicos motivos biologicos
innatos, son los que poseen un valor reforzante natural para todo organis-
mo sano: asi, un alimento adecuado es un refuerzo natural para un orga-
nismo hambriento, que en su presencia emite la conducta correspondiente
sin necesidad de tener que ser adiestrado para ello. Los refuerzos secun-
darios no poseen, en cambio, ese valor reforzante natural, y han de adqui-
rirlo a base de su asociacién con uno primario, como ocurre en el condi-
cionamiento cldsico de segundo orden. Por ejemplo, el click que precede
a la aparicidn del grano en el plato, y que hace de estimulo discriminativo,
puede acabar por adquirir un valor reforzante de suyo, esto es, no como
sefal del refuerzo primario que le sucede. D. Premack (1965) ha desarro-
llado originalmente este aspecto de los llamados refuerzos secundarios,
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poniendo de manifiesto que, aunque los refuerzos primarios son los que
tienen un valor supervivencial mas directo —son, por ejemplo, los que
de hecho se comen— cualquier respuesta puede servir de refuerzo, siem-
pre y cuando su probabilidad de emisién sea mayor que la probabilidad
de la respuesta que la precede. En otras palabras, de dos respuestas, la
de emision més probable refuerza a la menos probable, de forma que una
rata puede aprender a recorrer un laberinto para conseguir el refuerzo que
hay a la salida, o por el contrario comer para poder recorrer el laberinto.

Transpuesto el principio a la conducta humana, esta teoria de Premack
conferiria una cierta base explicativa al enigmatico fenémeno de la «auto-
nomia funcional de los motivos superiores», sefalada por Allport (1937)
pero no explicada. Las enormes posibilidades de maniobra que entrafia la
teoria de Premack son obvias; cualquier conducta cuya probabilidad de
emisién se refuerce socialmente puede, por ejemplo, convertirse en meta
o refuerzo para cuya consecucién los sujetos aprenderan a ejecutar otras
conductas instrumentales: a trabajar més, por ejemplo, para conseguir
mas productos innecesarios, es decir, superfluamente necesarios. Este
principio de indiferencia, segtn el cual el valor de refuerzo es pronostica-
ble a partir de una sencilla escala de probabilidad de respuesta, permite
tedricamente al menos alterar las jerarquias de valores y metas de con-
ducta con bastante efectividad. Maxime cuando es posible construir o
configurar refuerzos transituacionales que pueden servir, como el dinero,
para producir o consolidar conductas de la més variada condicién.

Por supuesto, esta tecnologia conductual pone en manos de los exper-
tos y las instituciones unas posibilidades manipulativas sobrecogedoras
—aunque de momento no tanto como las que entrafa la energia nuclear—,
solamente que la cuestion del buen o mal uso de las mismas no compete
a la psicologia como tal, sino al sistema de valores que regule las aplica-
ciones de la psicologia.

Finalmente, y antes de entrar ya en la dimensidén propiamente educa-
tiva del refuerzo, unas breves palabras sobre la efectividad del refuerzo
y sus condiciones de aplicacidn.

e) La substantividad de la conducta reforzada

Entre los dos extremos de que habla Razran (1971) al respecto, esto
es, entre la pronunciada extinguibilidad de las respuestas condicionadas
clasicas de primer orden —salivacion, etc—, y mucho mas aun de las

de segundo o tercer orden, que son altisimamente inestables, y la «inex-
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tincion permanente» que acontece a nivel de segundo sistema de senales
—donde, por ejemplo, lo que llamamos comprension del significado de
un término o una expresidén posee una substantividad notoria—, se en-
cuentran las adquisiciones instrumental o operantemente reforzadas, tipi-
cas de los procedimientos usados por la modificacién de conducta.

Por descartado, como hace ya tiempo sefialé Gantt (1965) hay condi-
cionamientos cléasicos de un solo ¢rial o intento, que resultan no sélo
practicamente inextinguibles, sino susceptibles de un desarrollo auténomo,
por esquizoquinesis o incubacién (los términos son de Gantt y Eysenck,
respectivamente) hasta dar lugar a verdaderas formaciones permanentes.
Por descontado, también las adquisiciones intelectuales requieren practi-
ca (aun cuando el acto de la comprensién difiera cualitativamente de ella
y de los refuerzos que la acompaien, esto es, se logre a través de la
préctica reforzada, y se consolide con ella, pero no consista en ella). Pero
prescindiendo aqui, de momento al menos, de esta complejisima proble-
matica, grosso modo es obvio que los programas de refuerzo operante
instalan en el sujeto clases de respuestas mucho mas substantivas o in-
dependientes del reforzamiento, que las técnicas de condicionamiento
clasico. En éste el emparejamiento del estimulo condicionado y el incon-
dicionado ha de ser si no continuo, si practicamente constante —en gran
parte de los casos, insisto—, de tal modo que la falta de refuerzo provoca
inmediatamente el proceso de extincion de la respuesta reforzada.

Skinner ha hecho notar con pleno fundamento que en el condicionamien-
to operante la extincién se produce con mucha mayor lentitud que la ad-
quisicion, justamente al contrario de lo que sucede en el condicionamien-
to clasico, donde la extincién se produce mucho mads rapidamente que la
adquisicién. Esto, como decimos, habria que matizario, pero en lineas ge-
nerales creo que Skinner tiene razén. Con algunas de sus técnicas de
refuerzo intermitente, Skinner ha logrado que sus palomas den hasta
10.000 respuestas de picoteo sin refuerzo, antes de que la extincion de
tal picoteo condicionado sea completo. En un calculo hecho sobre la
base de cien experiencias de condicionamiento exteroceptivo hechas en
el Instituto de Pavlov, Razran encontrd una ratio adquisicion-extincion de
36 a 1 y una media de 9 respuestas condicionadas por cada sesién de ex-
tincién, mientras en las experiencias de Skinner no son infrecuentes las
emisiones de 6.000 picoteos por cada 12 refuerzos, lo cual arroja una ratio
de 12:6.000, definitivamente incomparable con las tipicas del condiciona-
miento clasico. La circunstancia de que, ademas, los programas de refuer-
zo intermitente tipicos del condicionamiento operante se correspondan mu-
cho mas que los del condicionamiento clasico con la indole, asimismo in-
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termitente, de los refuerzos sociales tipicos hacen de las técnicas de re-
fuerzo un instrumento con indudables posibilidades educativas. La capa-
cidad de refuerzo que tiene un premio ocasional —propio o incluso ajeno—
en la loteria constituye quizds una analogia valida para iluminar lo que
pretendo decir. La posibilidad de incluir refuerzos y operantes verbales
en el proceso de modificacién de la conducta, permite por los demas afron-
tar aspectos de la misma como el de su auto-regulaciéon (Kanfer, 1970),
que a juicio de las criticas humanistas superficiales serian contradictorios
con los presupuestos tedricos y las posibilidades practicas de lo que,
para entendernos, podriamos llamar skinnerianismo.

En definitiva, esta nocién de operante-refuerzo no es circular, sino
retroactiva y abierta, como lo demuestra su aplicacién, in actu exercitu,
al desarrollo emocional y cegnoscitivo de muchos pacientes. Que Skinner
rehuya elaborar estos aspectos hipotéticos de su binomio, dado su espe-
cial concepto (nada trivial por cierto) del método cientifico en psicologia,
es una cosa; otra muy distinta, que es la que en definitiva cuenta, consis-
te en lo que su tecnologia conductual permite hacer. La substantividad
que esta lecnologia confiere a los operantes, el cardcter transituacional
de éstos y, por ultimo, su incidencia sobre los procesos verbales —no
despachada, empiezo a creer, con la critica célebre de Chomsky (1959)—
hacen del concepto de refuerzo un instrumento poderosisimo para la
modificacion de la conducta humana en sus niveles superiores. La circuns-
tancia de que, en parte, el reforzamiento operante sea sumido por opera-
ciones intelectuales, y que parte de lo que Greenspoon (1955) atribuia
en su modificacién de la conducta verbal a mero condicionamiento operan-
te, esté mediado por procesos intelectuales conscientes o pre-conscientes,
no indica otra cosa que eso que desde Jackson y Sherrington se vienen
llamando niveles de integracion, y eso que se llama filogenia del sistema
nervioso, no son expresiones vanas, sino reflejo de la unidad jerarquizada
que forma el sistema personal de que la conducta es manifestacion. En
definitiva, y para no cansarles, la consolidacién via refuerzo de las estruc-
turas auto-regulativas superiores del sujeto humano constituye una de las
posibilidades méas esperanzadoras de la psicologia actual, que puede en-
sombrecerse, naturalmente, por su mal uso, como todo, pero que repre-
senta de suyo, insistimos, una real y efectiva conquista, en la que Skinner
tiene una indudable participacion.

Con ello, entramos ya en la tercera y ultima parte de esta confe-
rencia.
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IIl.  REFUERZO Y EDUCACION

En concreto, ;qué clases de conducta educativamente relevante, a qué
coste y con qué repercusiones cabe modificar utilizando técnicas de re-
fuerzo?

Al pronto parece que la intervencién en lo que, para entendernos de
momento, podemos llamar la mente, vy el proceso educativo representan
procesos hasta cierto punto antagénicos, en el sentido de que intervencion
y libertad también parecen serlo. Esta objecion, que no carece de algin
fundamento, no resiste a mi juicio un anélisis serio. En primer lugar, parte
del respeto a la libertad de que se jactan los educadores convencionales
no es sino ineficacia. En segundo término, cabe intervenir para incremen-
tar grados de libertad de un sujeto, consolidando y elevando la calidad de
sus operaciones cognoscitivas y de sus estructuras superiores de auto-
regulacion. En la medida en que esto logre hacerse, la intervencion del
psicélogo es una intervencion liberadora, por extrafia que suene la expre-
sién. Por Gltimo, toda educacion, por muy respetuosa que sea con la subs-
tantividad de la persona, tiene como meta implicita la preparacion del
individuo para que sea capaz de apreciar los valores culturales —general-
mente los de la propia cultura— y de contribuir creadoramente a ellos.
Evidentemente, la suscitacién de una libertad abstracta, de una libertad
de sin algin para que la configure —por general y abierto que sea— es
algo de que la educacion convencional puede jactarse mucho menos que
una ciencia positiva como la psicologia. Porque, a fin de cuentas, lo que
una tecnologia eficaz del refuerzo liberatorio podria poner de manifiesto,
seria probablemente las contradicciones del sistema social en que opera,
y a cuyo servicio esa educacién se halla. Pero éste es otro cantar que
deshorda con mucho las fronteras de esta conferencia. Estoy profunda-
mente convencido de que el teorema de Gddel, segiin el cual los proble-
mas que plantea la aritmética no encuentran solucion plena dentro de la
aritmética misma, es aplicable también a la psicologia, a toda la psicolo-
gia, sea skinneriana o no, y exige una consideracion metacientifica, en el
sentido de Radnitzky (1968), que excede de los limites de este Symposium
o al menos de mi idea de él.

Volviendo a mi tema ;qué clases de conducta son reforzables por la
via de aplicar una psicologia del refuerzo como la que, con trazos muy
gruesos vy apresurados, acabamos de dibujar?

1. Por supuesto, las actitudes, o dicho de otro modo las respuestas
emocionales que regulan la selecciéon de estimulos y el uso de las ope-
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raciones intelectuales. Hace ya mucho tiempo, Janis y Frick (1943) obser-
varon, por ejemplo, la existencia de una interaccién marcada entre las
actitudes personales ante el contenido de las conclusiones l6gicas de un
razonamiento, y su aceptacion o rechazo «intelectual», y Lefford (1946)
ha comprobado también, entre muchos otros, que los silogismos emocio-
nalmente cargados se resuelven peor que los emocionalmente neutrales.

No es preciso, en suma, insistir que en la medida en que la modifica-
cion de conducta permita operar sobre las respuestas emocionales —no
s6lo consolidando unas, sino naturalmente extinguiendo otras— puede
contribuir de forma importante a conferir mayor lucidez al pensamiento.
Los numerosos programas, de los que probablemente aqui se menciona-
réan algunos, que siguen esta orientacién que podriamos llamar timocén-
trica ejemplifican las posibilidades educativas de este tipo de reforza-
miento, que sale as{ del dambito restringido e interindividual de la clinica,
para incorporarse a la organizacién escolar misma. La higiene emocional
del medio educativo puede encontrar en esta orientaciéon un aliado impor-
tante.

Ciertamente, el condicionamiento de las respuestas emocionales ha
sido considerado durante mucho tiempo como un feudo de condiciona-
miento clasico, efectivamente de suma eficacia en este orden de cosas.
Ello no obstante, ni el condicionamiento de las respuestas viscerales es
patrimonio exclusivo de las técnicas pavlovianas o bykovianas (Di Cara
y Miller, 1968), ni tampoco los programas de condicionamiento emocional
de orientacion clasica son impracticables, creo, en el medio educativo.
Vuelvo a insistir en que las aplicaciones de las técnicas de Bio-feedback
{Stoyva, 1973), aunque todavia un poco inciertas, pueden tener su aplica-
cion con el tiempo en aspectos importantes de la actividad educativa,
como por ejemplo la facilitacion de la creatividad.

Pero esto supone, méas bien, la consideracion de otro tipo de conduc-
tas, las cognoscitivas, donde la aplicacién educativa del refuerzo encuen-
fra un ambito sumamente apropiado. Sin pretender, en modo alguno, que
el refuerzo de las respuestas emocionales represente un tema menor,
insistiré sobre todo en la dimensién cognoscitiva del problema, en apa-
riencia menos accesible a una psicologia del refuerzo.

2. Por lo pronto es posible reforzar ciertas actividades corticales;
no sélo los ritmos cardiacos o las contracciones géastricas, sino los ritmos
alfa y theta de la corteza. Pero dejando aparte este costado del problema,
acaso de mayor interés inmediato para la clinica que para el aula, es
bien sabido que desde los trabajos de Volkova (1953), Razran (1954) y
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Staats (1968) es factible el condicionamiento cldsico de la dimensidn sig-
nificativa de las palabras, de los conceptos, esto es, no de los aspectos
meramente fonetograficos de los términos en cuanto significantes fisicos.
Por un procedimiento que no hace al caso, Volkova logré que las respues-
tas salivares de unos nifios variaran en funcién no sélo de los términos
khdraso (bueno) y plokho (malo) a que habian sido condicionadas, sino
—vy esto es lo que verdaderamente importa— a circunloquios y expresio-
nes lingiiisticas complejas donde no figuraban los términos en cuestion,
sino su significado, unido a otros, esto es, en diferentes contextos. Oir
hablar, vaya por caso, del «pionero que ayudd a su camarada» o del «ejér-
cito soviético victorioso», suscitaba de 14 a 24 gotas de saliva en treinta
segundos, mientras frases como «mi amigo estd gravemente enfermo»
o «el hermano ofendié a su hermana» inhibian la salivacién a 0 6 2 gotas
en el mismo periodo de tiempo.

Resultados semejantes a los de Volkova (Acker y Edwards, 1964} que
han logrado condicionar las respuestas viscerales al significado de los
términos, indican la existencia de una interaccion reforzable entre la acti-
vidad lingliistica y la vida emocional, de orden inverso al usualmente
mencionado. Como en general la psicologia cognitiva va poniendo de re-
lieve las categorias intelectuales (McReynolds, 1960) inadecuadas para
asimilar y procesar la informacién que les llega, repercuten en alteracio-
nes emocionales que a su vez reobran sohre el conocimiento en un feed-
back perturbador, que la psicologia del refuerzo puede contribuir a, diga-
moslo asi, recomponer. No se trata tan sélo de que es posible lograr que
determinadas significaciones o ideas cobren un valor emocional positivo,
es decir, se transformen en significantes con valor de actitud; cabe tam-
hién, por la via del refuerzo operante —v no del condicionamiento clésico,
como en los casos anteriores— hacer variar la probabilidad de uso de
determinadas palabras o expresiones, en la linea de Greenspoon, Ver-
planck, Matarazzo, etc. En algunos trabajos criticos se ha hecho notar una
cierta covariacién entre la efectividad de este reforzamiento operante y la
percepcion, mas o menos vaga, de la relacién instrumental vigente en el
condicionamiento entre operante y refuerzo, es decir, entre pronunciar
dterminadas palabras y recibir ciertas recompensas (Spielberger y De-
Nike, 1966), con lo cual el refuerzo no seria tal; en otras palabras, el incre-
mento de probabilidad de una respuesta se deberia a un proceso de deci-
sién deliberada, valga la expresién, del sujeto, fundada en la conciencia
de la relacion instrumental entre operante y refuerzo. Parece que, en efec-
to, una depuracion de las técnicas de self-reporting, o sea, introspectivas,
subsiguientes a este tipo de experimento, demuestran que parte de la

39



varianza usualmente adscrita al refuerzo es adscribible a procesos cog-
noscitivos méas o menos encubiertos, pero la cuantia moderada de los
parametros, estimados por Kanfer en correlaciones del orden de 0,3 a 0,86,
sugiere que refuerzo y conocimiento pueden tratarse como variables in-
dependientes, aunque con un cierto grado de interdependencia.

Pero no acontece tan sélo que puedan reforzarse los contenidos inte-
lectuales, bien sea respecto a la probabilidad o intensidad de su uso, bien
sea respecto de la carga afectiva con que aparecen asociados; no sélo es
posible reforzar las significaciones connotativas, seleccionar las denota-
ciones mas probabhles, etc. También cabe, hasta cierto punto, claro est3,
reforzar las operaciones cognoscitivas mismas y hasta, en alguna medida,
producirlas. De esta dltima clase son los conocidos trabajos de Lovaas
(1966) para el establecimiento de! lenguaje en niflos autistas funcional-
mente mudos, o los numerosos programas de adquisicion del lenguaje en
nifios de medios culturalmente deprivados o criados en aislamiento (Cur-
tiss, 1974).

Las posibilidades de la ensefianza de la inteligencia se comenzaron a
poner de relieve con la revision, en 1966, de los estudios de Skeels y
Dye realizados en 1939, ciertamente sin ningdn programa formal de refuer-
zo, pero con un reforzamiento natural continuado, cognoscitivo y afectivo,
que origind al cabo de los cuatro afos una ganancia de 32 puntos de C. I.
en el grupo experimenial; ganancia que, por lo demds, ha permitido a la
mayoria de los nifos del grupo despegarse definitivamente de su inicial
condicion de subnormales y llevar una vida profesional y familiar normal.
Ciertamente, los intentos de educacién compensatoria han resultado en
la mayoria de los casos insuficientes para lograr resultados substancia-
les y estables en el desarrollo cognoscitivo, lo cual no es extrafio si se
considera la desproporcion entre las metas y los medios puestos para
alcanzarlas. Pero programas mas intensos, formalmente estudiados por
verdaderos expertos, como los de Jacobson y Greeson (1973) o los de
Mulligan, Kaplan y Repucci {1973), han demostrado una moderada efectivi-
dad para incrementar de modo permanente los cocientes intelectuales
de los nifios tratados con técnicas de modificacion de conducta. Efectivi-
dad que, en alguna manera, cabe interpretar como mejora de las opera-
ciones cognoscitivas responsables de la mejora del C. I.

3. Por ultimo, en un nivel de reforzamiento del auto-control, en el que
interactdan probablemente variables cognitivas y orécticas, abundantes
trabajos, entre los que obligadamente hay que citar los de la pionera Eileen
Allen (1964), los de Meichenbaum acerca de la modificacién de o que
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fos sujetos se dicen a si mismo y los més recientes de F. H. Kanfer, Cox,
Greiner y Karoly (1974) donde se pone de manifiesto la posibilidad de mo-
dificar el comportamiento habitual que conceptuamos como personalidad,
mediante el uso de programas de refuerzos sociales y, por consiguiente,
cognoscitivos y linglifsticos, que incluyen —como en los programas de
terapia de fumadores de Brengelmann—— la decisién personal en forma de
contratos y de auto-refuerzo por cumplimiento de expectativas.

4. Finalmente, respecto a los procedimientos concretos de llevar a las
aulas y a las familias este tipo de programas, donde los refuerzos pueden
institucionalizarse de un modo efectivo, con la consiguiente economia de
medios y personal, seran los demas colegas quienes presenten técnicas,
casos y modelos pormenorizados. En un planteamiento general, como el
que se me ha encomendado, me restaria acaso decir que la modificacion
de conducta en el contexto educativo es objeto, en estos momentos, de
fa maxima atencién por parte de educadores y psicélogos. Los programas
de fichas, Token economy, en las clases especiales (Ullmann y Krasner,
1965; Birnbauer y otros, 1970; Fargo v otros, 1970, eic.) y los programas
de modificacién de conducta en las clases norimales, con sus técnicas
simplificadas de observacién de conducta, de manejo de los refuerzos a
disposicion mas inmediata del profesor —como es, por ejemplo, el uso
que hace de la propia atencién o desatencién a los alumnos— el esta-
blecimiento de reglas de régimen interno, explicitas y de contratos (Becker
y otros, 1971) representan una nueva concepcidon del profesor como un
contingency manager o director de refuerzes, sumamenie interesante.
Para concluir con una idea algo mas concreta de las posibilidades y pro-
cedimientos reales aludiré, en las menos palabras posibles, a las direc-
trices generales que suelen presidir este tipe de programas.

Entre los procedimientos generales para el control de la conducta en
el aula, recomiendan los expertos tener presentes al menos estos puntos:
establecimiento de una linea base, y de los correspondientes procedimien-
tos de registro acumulativo, referentes a las conductas que se pretende
modificar; definicién y difusion de las reglas de conducta que van a servir
de norma para la modificacién, y determinacion de los refuerzos positivos
y de los castigos a utilizar.

Circunscribiendo la cuestion a los refuerzos positivos, es usual dis-
tinguir entre ellos los propiamente sociales, los de actividad y los sim-
bolicos. Entre los sociales destacan, por su generalidad, las alabanzas
y la atencién dispensadas por el profesor. Koser (1971) estima que los
niflos son capaces de abscrber una gran cantidad de elogios, desde 20 6
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30 por hora hasta 60 6 70, por igual unidad de tiempo. Las actividades
preferidas —de mayor probabilidad, segin Premack— pueden servir de
refuerzo para las mencs probables, o menos deseadas; pero la determi-
nacion de las probabilidades o fuerzas respectivas de las conductas que
han de servir de refuerzos, necesita ser establecida empiricamente. La
verdad es que una misma actividad o un mismo elogio pueden servir de
refuerzo para un sujeto, o de castigo o de estimulo neutral para otro.
Landy y Gaupp (1971) han factorizado Schedules o repertorios de tipo
negativo, mientras Cautela y Kastenbaum, por ejemplo (1967), constru-
yeron repertorios de refuerzos propiamente positivos, y es cierto que
trabajos como éstos permiten ya no operar en el vacio a la hora de definir
los repertorios de refuerzos con que es posible contar en un programa
determinado. No obstante, la labor de adaptacion a la situacién concreta
es siempre inevitable, si se quiere ajustar el programa de modificacién al
contexto en que ha de operar. No hay, sobre todo en los refuerzos secun-
darios o sociales, refuerzos que operen de por si igual en todas las
situaciones, es decir, refuerzos verdaderamente elementales, sino que
de ordinario estédn contextuados dentro de una situacion que es la que
les confiere mas o menos valor.

El uso de refuerzos simbdlicos no se limita exclusivamente a las no-
tas; de algun modo la llamada economia de fichas o puntos, que se ganan
con unas acciones y se pierden con otras, opera con simbolos transi-
tuacionales, aplicables en una notable variedad de circunstancias. El uso
de estos sistemas de puntos, unido al de los contratos de conducta —si
hago o dejo de hacer esto, recibo aquello— se presta sin embargo, si se
exagera, a transformar las relaciones educativas en una especie de rela-
ciones mercantiles, donde el interés intrinseco por el trabajo es despla-
zado por una actitud alienada, que aleja al sujeto de la relacion profunda
con su actividad.

No es cosa, en fin, de alargar mas este listado, afadiendo a él indica-
ciones sobre el modelado gradual de las conductas desviantes en clase,
o la utilizaciéon de modelos que hagan de refuerzos vivos con los que
identificarse, porque justamente sobre este tipo de programas va a ver-
sar, en parte, este Symposium que ahora, propiamente, es cuando va a
comenzar.
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IV. CONCLUSIONES

Reducida a su expresiéon méas simple, mi intervencion podria resumirse
en los siguientes puntos:

a) Aunque la nocién fuerte de operante es skinneriana, no debe per-
derse de vista el caracter analdgico del término, que incluye otras
formas de refuerzo que en la practica se integran, al menos en
el hombre, con el refuerzo operante al que, ademas, probable-
mente modulan y asumen «desde arriba», factores cognitivos, para
emplear una expresion afin a los puntos de vista de Eli Saltz (1973).

b) Operacionalmente, el eje de las técnicas de modificacién de con-
ducta se apoya en la nocién skinneriana de refuerzo, cuyas posibi-
lidades para implantar operantes superiores subsistentes, capaces
de persistir en las condiciones naturales y sociales de la vida
humana, lo hacen sumamente adecuado para su utilizacion en
contextos educativos. La estabilidad de los operantes, su caréc-
ter instrumental —autoproductor del refuerzo que el sujeto nece-
sita—, la posibilidad de convertir en refuerzo transituacional
simbolos manipulables, asi como la posibilidad de autonomizar
empiricamente refuerzos secundarios o respuestas neutrales, con-
fieren a la técnica del refuerzo un papel relevante en este tipo de
empresas configuradoras de la conducta humana. La reduccién,
pues, del shaping o modelado skinneriano a los niveles infrahu-
manos, y la usual acusacidon de ratoforfismo, no parecen muy se-
riamente fundadas.

c¢) Las conductas modificables no son sélo emocionales; asimismo
las significaciones denotativas y connotativas, los usos lingiisti-
cos, la capacidad intelectual y el grado de auto-control son sus-
ceptibles de ser reforzados por unas técnicas de refuerzo, cuya
intervencién puede ser justamente liberadora y no manipuladora.
Esto depende del tipo de sociedad que requle su uso.

d) Y, finalmente, la circunstancia de que este tipo de técnicas sea
socializable, en el sentido de que pueden emplearse colectiva-
mente a bajo coste y considerable rendimiento, hacen de ellas
una de las mas prometedoras inversiones cientificas y tecnolégi-
cas del futuro.

En esta empresa, psicélogos y educadores tienen evidentemente un
puesto prioritario, siempre y cuando el trabajo de asimilacion cientifica
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y técnica, y la adaptacion de los procedimientos a las circunstancias del
pais se haga con la seriedad que el tema requiere. Entiendo que la cele-
bracion de este Symposium es un excelente presagio al respecto.
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EL REFUERZO NEGATIVO EN LA EDUCACION:
EL PROBLEMA DEL CASTIGO

Por JOSE LUIS PINILLOS
Madrid

I. EL DEBATE EN TORNO AL TEMA

El tema del castigo constituye uno de los aspectos mas importantes
—y por ello mas complejo y debatible— de toda la psicologia. Efectiva-
mente, aquel viejo, y en apariencia simple principio hedonista, segun el
cual los hombres buscan el placer y evitan el dolor, se complica de hecho
extraordinariamente desde el momento mismo en que pretende transfor-
marse en una ley psicoldgica de caracter empirico. Como es de sobra
sabido, la «ley del efecto» que originariamente formulara Edward L. Thorn-
dike a finales del siglo pasado (1898) estipulaba que los actos se aprenden
en virtud de las consecuencias agradables que tienen para el sujeto que
los ejecuta, mientras tienden a olvidarse o extinguirse cuando tales con-
secuencias son desagradables. Esta version de la ley del efecto, fundada
principalmente en experiencias realizadas con animales, no fue, sin em-
bargo, capaz de resistir a la larga el peso de la critica psicoldgica y peda-
gbgica (Postman, 1947) bien entendido, eso si, que la parte que mas
sufrié con tal critica fue la referente al efecto inhibidor de los castigos.
El propio Thorndike hubo de reconocer la falta de simetria entre los
efectos de las recompensas y de los castigos, aceptando que las con-
secuencias de éstos son mucho méas imprevisibles y complicadas que las
de aquéllos.

A consecuencia de todo esto, y del incremento de la sensibilidad con-
temporanea respecto de los derechos humanos y la dignidad de la perso-
na, el tema del castigo ha sido relativamente soslayado como problema
cientifico o encubierto mediante eufemismos y circunloquios méas o me-
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nos convincentes, aunque si hemos de dar crédito a Maurer (1974), las
practicas punitivas no parecen haber sufrido, en cambio, una disminu-
cion demasiado apreciable. Muy sucintamente expuestas, las razones por
las que el estudio psicologico del castigo no goza de mucha popularidad,
podrian reducirse en principio a las siguientes:

1) La ya mencionada complejidad psicclégica del tema mismo.

2) La supuesta inefectividad del castigo para corregir las conductas
que pretenden modificarse con él.

3) La posibilidad de lograr los mismos cbjetivos correctores median-
te la aplicacion de refuerzos positivos.

4) El reduccionismo animal que prevalece en la bibliografia al res-
pecto, debido en parte a la dificultad de efectuar estudios expe-
rimentales con sujetos humanos.

5) Los abusos a que se presta el castigo, bien sea como 6rgano de
toda tirania, bien como valvula de escape de la agresividad del que
lo aplica.

6) La existencia de comunidades humanas donde el castigo parece
carecer de lugar relevante, sin que por ello la convivencia se
deteriore.

7) La violacion de los derechos humanos a que podrian dar origen
una legitimacion cientifica del castigo, susceptible de convertir en
el instrumento idéneo del mantenimiento del orden social.

En definitiva, estos y otros argumentos semejantes son los que proba-
blemente dan razdn de la impopularidad del tema en la psicologia actual, y
de los consiguientes esfuerzos por presentarlo bajo otras denominaciones
o substituirlo por una pedagogia sin castigos. Y, sin embargo, se nos alega
desde otras posiciones (Razran, 1971) es preciso tener en cuenta el uso
abundante que la naturaleza ha hecho del castigo en el reino animal, tanto
para facilitar la seleccién natural a través de la desaparicién de los menos
aptos, como para ensefiar a los mejor dotados a sortear eficazmente los
inevitables peligros que comporta la existencia. La Historia, se nos viene
a advertir, no tiene por qué ser una prolongacién de la Filogenia; pero
las bases sobre las que ésta ha procedido tampoco deberian olvidarse por
completo. En efecto, la progresiva capacitacion de los organismos para
liberarse de la tirania de las prefijaciones instintivas y de las estimulacio-
nes inmediatas, presupone un aprendizaje negativo, un aprender a no
hacer {(muy distinto del mero no aprender a hacer), servido por los meca-
nismos de habituacion y de condicionamiento inhibitorio negativo, en el
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cual una respuesta desajustada se inhibe o desaparece en virtud de su
asociacion con otra respuesta antagdnica, que «castiga», por decirlo asi,
a la que la precede.

Por otra parte, el uso milenario que del castigo han hecho practicamente
todas las instituciones, considerandolo como un recurso indispensable
para el mantenimiento del orden social y la educacién de los ciudadanos,
desaconsejarian el abandono del tema, por impopular que su estudio pu-
diera resultar.

A decir verdad, en un Symposium que tiene por objeto la modificacion
del comportamiento humano no resulta sencillo desentenderse del tema
del castigo. Cabria, por descontado, hacer uso de circunloquios y eufe-
mismos, hablando de time-out, de retencion de recompensas y otras ex-
presiones analogas, como hace, por ejemplo, Thomas en su reciente Be-
havior Modification Procedure: A Source Book (Aldine, 1974), donde el tér-
mino punishment apenas si aparece. Pero, a nuestro entender, semejante
actitud podria, si no se justificase debidamente, incrementar la ambigiie-
dad ya considerable de un tema como éste, donde uno comienza por no
saber muy bien en qué consiste propiamente la operacién de castigar.
Antes, pues, de pronunciarnos en torno a la cuestion de si se debe o no
seguir hablando de castigos en la psicologia actual hemos considerado
conveniente intentar esclarecer en lo posible la nocién misma de castigo.

fIl. QUE ES UN CASTIGO

Presumiblemente, todos hemos sido castigados alguna vez, y también
hemos castigado de alguna forma a otras personas, no obstante lo cual
la definicion psicolégica del castigo es cualquier cosa menos una opera-
cion intelectual sencilla (Baer, 1971; Church, 1963; Johnston, 1972; Solo-
mon, 1964).

En el lenguaje ordinario, castigar equivale a imponer una pena a al-
guien como consecuencia de alguna accién u omisién indeseable o delic-
tiva, en el entendimiento de que con ello se contribuye a que ese tipo de
conductas no se repitan y ademas se restablezca el orden moral pertur-
bado por la falta. La pena puede consistir en infligir algin dafio al sujeto,
mediante la aplicacién de estimulos fisicos aversivos que pueden com-
portar hasta la destruccién de la vida, o mediante oiros procedimientos
més indirectos, que pueden consistir en retener bienes o recompensas a
las que se supone que el sujeto aspiraria normalmente. En todo caso, es
claro que en este tipo de definiciones corrienies se entremezclan nocijo-
nes muy heterogéneas, que exceden con mucho del ambito en que la psi-
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cologia posee alguna competencia. Asi, por ejemplo, los conceptos de
delito, pena, accién inmoral, etc., dicen referencia a estatutos epistemo-
l6gicos distintos del de la ciencia positiva en que la psicologia se mueve.

Con ello queda ya sugerido que la definicidn psicoldgica del castigo
tiene que hacerse en unos términos mas restringidos, que excluyan los
componentes axiolégicos y normativos del mismo y se refieran muy espe-
cificamente al ambito sobre el que puede tener alguna jurisdiccién una
ciencia de la conducta. Por esto, insistimos, dista mucho de ser empresa
sencilla.

A grandes rasgos, no hay ninglin inconveniente en aceptar que el cas-
tigo constituye un procedimiento aversivo de modificacion de conducta,
en cuya virtud se inhibe la comisidén de ciertos actos definidos como inde-
seables o, por el contrario, se incrementa la ejecucion de otros definidos
como deseables, que el sujeto omite o ejecuta mal. Expresada la cuestion
en otros términos, cabria aproximarse al tema afirmando que castigar
consiste en estimular aversivamente a alguien para que deje de condu-
cirse como lo hace o se comporte de una determinada manera. Se trata-
ria, en suma, de definir el castigo en términos de una estimulacién aver-
siva —de la que el sujeto huiria si pudiera—, que fuerza a la comisién u
omision de unos actos que la persona castigada continuaria ejecutando
u omitiendo si se la dejara a su aire. E! problema estriba, naturalmente, en
precisar con qué estimulos y bajo qué condiciones se inhiben o facilitan
qué conductas.

Mowrer (1960) entiende, por ejemplo, que el castigo consiste en el in-
cremento sabito y doloroso de un estimulo que sigue a un acto. En otras
palabras, un acto que tiene como efecto o es seguido por una estimula-
cion dolorosa seria un acto castigado y, en consecuencia, progresivamen-
te inhibido o debilitado. En esta misma linea, Azrin y Holz (1966) definen
el castigo en términos de la consecuencia de una respuesta que reduce
la probabilidad de ésta; el castigo es para estos autores «una reduccién
de la futura probabilidad de una respuesta especifica, como resultado de
la aplicacion inmediata de un estimulo que la contrarreste». Sélo que, ha-
bria que afadir inmediatamente, hay castigos ineficaces, que no logran
extinguir las conductas a que dicen referencia (quizas incluso las refuer-
zan), a la vez que existen castigos efectivos que se fundan justamente en
la carencia de estimulacién, si es que se entiende por estimulacién la
aplicacion de una energia fisica a un receptor. Tal es, vaya por caso, lo
que acontece cuando en una reunién alguien dice una inconveniencia y
se le «responde» con el silencio o con un gradual ostracismo que no tiene
nada de «incremento subito y doloroso de un estimulo».
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Estamos intentando decir que la definicion del castigo en términos de
un condicionamiento operante con base en la psicologia animal presenta
ciertas dificultades cuando se trata de hacerla extensiva al hombre. En
primer término, mas que de estimulos deberia hablarse de factores o con-
diciones aversivas, ya que, segun indicdbamos, la ausencia de una esti-
mulacion esperada puede afectar negativamente al sujeto tanto o méas que
una estimulacién fisica dolorosa o nociva. De otra parte, tampoco es cier-
to que el castigo pretenda siempre lograr la disminucién de la probabili-
dad de una respuesta, mediante la subsecuente aplicacién de una estimu-
lacion aversiva, por la sencilla razén de que lo que a menudo se castiga
es la omisién de una respuesta esperada. Habria, naturalmente, que con-
siderar la omision como una «respuesta de no hacer» para poder mantener
el paradigma operante del castigo. Todavia méas, una omision de respuesta
puede ir seguida de una omision de estimulo que afecte negativamente al
sujeto, con lo cual el modelo R-E correspondiente al paradigma operante-
refuerzo resulta a todas luces forzado. La existencia de una terapia aver-
siva fundada en un modelo clasico de condicionamiento abundaria, por lo
demas (Franks, 1964), en esta idea de no reducir lo esencial del castigo a
su interpretacién operante, aun cuando es por supuesto dentro de este
marco donde el tema ha recibido recientemente un tratamiento méas por-
menorizado (Johnston, 1972).

Resumiendo nuestro punto de vista, sugerirfamos que un castigo con-
siste esencialmente en la incidencia de una condicién aversiva sobre un
sujeto, cuya conducta se pretende regular asi. Queremos decir con esto
que una condicién aversiva —sea estimular o carencial— que incide al
azar sobre un sujeto no es propiamente un castigo, aunque inhiba la res-
puesta precedente o suscite una respuesta nueva. Salvo que se interpre-
te como «castigo del cielo», un rayo que cae a nuestro lado y provoca
ciertas respuestas puede convertirse, desde luego, en un estimulo con-
dicionado capaz de inhibir la actividad que estuviéramos realizando en
aquel momento, pero no es propiamente un castigo. Es preciso para ello
que la condicién aversiva sea consecuencia del acto precedente, tenga
una relaciéon de dependencia o contingencial respecto de él o, dicho to-
davia de forma mas general, exista entre ambos algin tipo de relacién no
aleatoria o no percibida como tal por el sujeto que sufre la condicién aver-
siva. La relacion punitiva entre ésta y la conducta afectada por ella en-
trafia una cierta propositividad, bien sea subjetiva o meramente objetiva,
sin la cual no cabe hablar realmente de castigo, sino a lo sumo de condi-
cionamiento aversivo accidental.

La mera subsecuencia estimular aversiva de una respuesta, que redu-
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ce la probabilidad de ésta, no es un castigo. Si voy por una calle, estalla
la tuberia de gas, contemplo escenas desagradables y, a partir de enton-
ces, evito ese lugar, he sido condicionado aversivamente, pero no casti-
gado. Por otro lado, entender el castigo como la consecuencia de un acto
que reduce la probabilidad de éste implica asimismo la dificultad de deci-
dir quién define qué es consecuencia de qué y como se entiende seme-
jante consecuencialidad. En otras palabras, entra en juego el problema de
la propositividad de la punicién, y es acaso por ello por lo que Azrin y
Holz (1966) entienden que para hablar de castigo es preciso que la reduc-
cion de la probabilidad de una respuesta especifica sea resultado del en-
vio inmediato (delivery) de un estimulo que la contrarreste. Lo cual im-
plica una cierta sistematicidad —o intencién subjetiva u objetiva— en la
fuente del «envio».

Por todo ello, yo me atreveria a proponer una definicién genérica del
castigo, no restringida al paradigma operante usual, afirmando que cas-
tigar consiste en someter a alguien a una condicién aversiva, antagoénica
con una conducta determinada o eventualmente con su omisién. Dicho de
otro modo, castigar consiste en motivar negativamente a un sujeto para
obligarle a ejecutar u omitir actos que le son en alguna manera extrafos.
Las notas de aversividad y de intencion correctora son, a mi juicio, las
decisivas a la hora de demarcar conceptualmente el castigo. El infiigi-
miento de un dafio con la intencidn de corregir es lo que constituye lo
esencial del castigo; méas secundario, en este orden demarcativo general,
es lo relativo a los procedimientos y al cometido que en ellos desempefa
la estimulacion.

Sin embargo, desde el punto de vista operativo, son estas Gltimas pre-
cisiones las que verdaderamente importan si no se quiere uno quedar en
el terreno de las generalidades ineficaces. Afirmar que un estimulo o una
condicién aversiva cobra caracter punitivo cuando reduce la probabilidad
de emisién de una respuesta con la que se asocia, estd muy bien, siempre
y cuando a ello se agreguen las precisiones operativas correspondientes,
necesarias para poder determinar de antemano qué estimulos o retencio-
nes estimulares van a inhibir —o suscitar— qué respuestas. Y ello no es,
por descontado, nada facil en el caso del hombre.

IlI. LAS CONDICIONES DEL CASTIGO EFECTIVO

En un conocido estudio, Azrin y Holz (1966) han resumido la evidencia
empirica relativa a las implicaciones de las principales variables que me-
dian en la efectividad de los castigos. Unas breves observaciones en torno
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a las conclusiones de este excelente trabajo bastan, no obstante, para
advertir que la cuestion de las repercusiones del castigo se halla, en el
caso del hombre, todavia en un estado bastante deficitario.

Por lo pronto, se da por supuesto que es un agente exterior al sujeto
el que ejecuta y dirige la operacién punitiva, a base de controlar los as-
pectos exteriores de la misma: naturaleza del estimulo aversivo, imposi-
bilidad de escape, duracién de la experiencia, etc. Pero esto, que es pro-
bablemente bastante correcto en el medio animal, no lo es tanto en el
mundo del hombre. En este caso, la subjetivacién de los estimulos aver-
sivos, su redefinicién con arreglo a consignas y experiencia internas, com-
plica extremadamente el control de la situacién punitiva no sélo porque,
como han demostrado Holmes (1966) o Madsen (1968), lo que se supone
aversivo para todos no lo es para algunos, sino asimismo porque el hom-
bre siempre puede evadirse en alguna manera de la situacion exterior por
la via de su mundo interior. A la mayoria de los nifios, sirva como ejem-
plo, les asustan o molestan las inyecciones, pero yo he conocido nifios
a los que les encanta el pinchazo del practicante. Claro estd que cabe
averiguar empiricamente si un estimulo aversivo lo es en realidad para
alguien; pero no se negara que el problema se complica considerablemen-
te al tener que determinar en cada caso el modo y la intensidad con que
se subjetiva la condicién aversiva tedricamente igual para todos. Ademas,
como les decia, no es preciso ser agustiniano para aceptar que, en algu-
na manera, hay una verdad interior que no es reflejo pasivo de la estimu-
lacidn exterior. La posibilidad que el sujeto tiene de evadirse interiormente
de la situacion punitiva —restandole significacion, declarédndola injusta,
etcétera— es demasiado obvia para creer que el experimentador es capaz
de controlarla por la via de las famosas cajas de Skinner, mas o menos
adaptadas a la situacién escolar, clinica o penitenciaria.

La aplicacion de la estimulacién aversiva en su maxima intensidad es
también un principio sumamente debatible en el caso de! hombre. La psi-
cologia es a veces olvidadiza; pero autores como Briggs (1923) y Laird
(1923) pusieron de manifiesto hace ya mas de medio siglo que un castigo
desproporcionado, percibido como injusto por el sujeto, puede repercutir
desfavorablemente en el proceso de correccion que pretende lograrse (Pi-
nillos, 1975).

Tampoco los parametros temporales del castigo son invariables en el
decurso de la filogenia y de la ontogenia. La inmediatez entre la comision
u omisién de la respuesta a castigar y el envio o aplicacién de la condi-
cion aversiva esta mediada en el hombre por unos procesos simbdlicos y
por unas acciones de figura temporal amplia que requieren la adopcién de
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otros puntos de vista diferentes de los del condicionamiento, donde la
proximidad tempoespacial de los estimulos y las respuestas es crucial.
La inmediatez del castigo es una condicién aconsejable, pero no de igual
modo en una rata gue en un nifio o en un adulto.

En definitiva, y para no alargar demasiado este comentario, hay que
tener en cuenta que la posibilidad de redefinir simbdlicamente los esti-
mulos aversivos y toda la situacion punitiva, introduciendo en ella un
vector de propositividad evaluable con arreglo a criterios subjetivos, que
pueden ser también éticos, proyecta una luz nueva sobre el tema del cas-
tigo, dificilmente reducible en el hombre a paradigmas procedentes de la
psicologia animal. Es obvio que a lo «interior» se llega por lo exterior; es
evidente que es absolutamente preciso un andlisis y control estimular
—y de retencién de estimulos—, asi como la elaboracién de detalladas
topografias de respuestas y de disefios experimentales estrictos. No se
trata de negar eso ni de pretender sustituirlo por vaguedades mentalis-
tas, sino de complementarlo de acuerdo con las exigencias de un orga-
nismo historico, que vive en un mundo de cultura y posee un cerebro do-
tado de niveles de accion superiores a los de otros organismos. La linea
que siguen los trabajos de Kanfer (1974) y Meinchenbaum (1973) en el
tratamiento del autocontrol me parece la adecuada para investigar el
tema del castigo en un sujeto como el humano, donde la sustantividad
del comportamiento se nutre de un pensamiento y de un lenguaje histo-
ricos, y presenta una dimensién de operaciones interiores a las que no se
llega de forma tan simple como a las de otros organismos inferiores.

IV. CONCLUSIONES

En suma, tan improcedente como en antropomorfismo proyectado so-
bre la conducta animal es el ratomorfismo proyectado sobre el comporta-
miento humano, y es en el tema del castigo donde las contradicciones que
entrafia tal reduccionismo se ponen quizd mas abiertamente de manifiesto.

Por ello es por lo que, aun disintiendo de Skinner en aspectos bdasicos,
estaria de acuerdo con é! en considerar el castigo como una técnica cues-
tionable (Skinner, 1953).

Es también por ello acaso por lo que muchos estudios sobre el castigo
concluyen con algunas recomendaciones a nivel de sentido comtn a pro-
pésito de su empleo en el hombre. Dadas las circunstancias, yo me atre-
veria a aconsejar también la conveniencia de integrar el tema del castigo
en un contexto personalizado y socializado, donde las condiciones aversi-
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vas se inserten en una actividad especificamente humana, presidida por
criterios educativos de atraccion mas que de repulsién. Esto no es negar
la utilidad del castigo —piénsese en el papel terapéutico que puede tener
en el caso de los nifios autistas o cuando se asume voluntariamente en la
extincion de adiciones—, sino recomendar la mas extremada prudencia en
su uso vy, sobre todo, la inscripcion de su estudio y de su praxis en un
marco cientifico no reduccionista. Para que cobre su verdadero sentido, el
castigo humano debe pasar por los modos de accién superiores que carac-
terizan el comportamiento humano y ser asumidos por una terapia y una
pedagogia de intencién auténticamente liberadora.
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EL REFUERZO POSITIVO EN LA EDUCACION*

Por V. GARCIA-HOZ ROSALES
Madrid

El tema reservado para esta intervencién, quiza por la forma en que se
ha decidido enunciarlo, no deja de producir cierta perplejidad en quien se
encarga de exponerlo. Siendo multiples las posibilidades de desarrollo
que encierra, es dificil, y sin embargo necesario, resolver a favor de una
de ellas. Cabria hacer una reflexion tedrica, centrada sobre todo en las
ideas referidas a la educacién gque se esconden tras el concepto de refuer-
zo o se articulan en su torno, v cabria igualmente dejar de lado toda forma
de disquisicidn abstracta para referirse directamente a las aplicaciones
a la educacion que del estudio del refuerzo se han derivado. Si se escoge
este segundo camino, hay que elegir todavia entre la simple enumeracion
—mno habria tiempo para un trabajo més detenido— de esas ya copiosas
aplicaciones o la descripcién cuidadosa y pormenorizada de alguna de
ellas. Lo que finalmente se hara es tratar por menudo uno de los principa-
les usos educativos del condicionamiento operante: los programas de re-
fuerzo con fichas en el aula, a los que Patterson se ha referido como «la
aplicacién en muchos aspectos mas espectacular de los principios de mo-
dificacion de la conducta» (1971, pag. 768).

A dos de tales principios o supuestos generales de la modificacion de
la conducta debe comenzarse por aludir. El primero de ellos viene satis-
factoria aunque telegraficamente expresado en la afirmacién de que la
conducta depende de sus consecuencias. La trivialidad o el caracter de
simple declaracién de lo evidente que puedan encontrarse en esta afirma-
cién, que puede valer como resumen de los trabajos experimentales e hi-
pétesis de E. L. Thorndike y B. F. Skinner, no pasan de ser una engafiosa

*

La elaboracién definitiva de este trabajo no hubiera sido posible sin la colabora-
cion de M.* Dolores Avia, cuya inestimable ayuda deseo agradecer publicamente.
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apariencia, como, sin ir mas lejos y aungue de modo sin duda insuficiente,
este trabajo mostrard. El segundo de los principios a considerar aparece
en alguna medida como una ampliaciéon o matizacién del primero que da
a éste todo su significado. A saber: la conducta es controlada por aquellas
de sus consecuencias que son efectivamente contingentes a ella y apa-
recen inmediatamente a continuacién suya. Mas que de sus consecuencias
per se la conducta depende, pues, de la forma en que esas consecuencias
se producen. En ese sentido apunta Skinner cuando escribe: «Las contin-
gencias, mas que los reforzadores, son lo que importa» (1972, p. 227). (Afir-
mar que la contingencia es mas importante que el reforzador es, con en-
tera claridad, una figura literaria: sin estimulo reforzante no hay contin-
gencia de refuerzo. No puede dejarse de advertir, sin embargo, cémo
algunas de las consecuencias con las que se pretende controlar la con-
ducta no afectan a ésta, o la hacen en muy pequefia medida, por un defec-
tuoso manejo de la contingencia. Un ejemplo tipico en el ambiente escolar
es el de las notas: siendo una consecuencia de la conducta implicada
en la adquisicién de conocimientos, su relaciéon con ésta es, por lo gene-
ral, lejana, con lo que su posible influencia sobre ella se ve muy dismi-
nuida.)

Entre las consecuencias o reforzadores de que depende la conducta
se cuentan los que Skinner (1953) llama reforzadores generalizados y ca-
racteriza como sigue. Un reforzador generalizado es simplemente un esti-
mulo en principio neutro, es decir, desprovisto inicialmente de capacidad
reforzante, que al ser emparejado con més de un reforzador primario ha
adquirido la propiedad de reforzar la conducta con relativa independencia
de las condiciones momentaneas de privacién del organismo. Los refor-
zadores generalizados son, pues, una clase especial de reforzadores con-
dicionados; la (nica diferencia reside en que mientras éstos, en tanto
que han sido asociados con un Gnico reforzador primario, refuerzan la
conducta sélo en el determinado estado de privacion del organismo en
que ese reforzador primario es eficaz, aquéllos, precisamente por haber
acompafado a mas de un reforzador primario, pueden reforzar la conducta
en mas de una situacién de privacion.

Es también Skinner quien sefiala, y merece la pena detenerse en ello
aunque no constituya el asunto central de este trabajo, que cuando la
conducta es reforzada por otras personas se originan varios reforzadores
generalizados de importancia, entre los que ocupa un lugar destacado la
atencién. Cualquier forma de refuerzo que un sujeto pueda recibir de
otros exige como condicidon necesaria que esos otros le presten atencion;
como la mayoria de las personas han sido reforzadas por los deméas en
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muchas ocasiones (t6mese cuenta de los primeros afos de la vida, en
los que reforzadores primarios indispensables, como el alimento, vienen
siempre de los demas), en la historia de la mayoria de las personas los
signos de atencién han ido asociados con mas de un reforzador primario,
con lo que tales signos han adquirido la capacidad de reforzar un gran
nimero de formas de conducta. (Incidentalmente, cabria sefialar que los
que Skinner denomina reforzadores generalizados merecen ese nombre
no sélo porque refuerzan un gran numero de formas de conducta, sino
ademés porque su capacidad reforzante se extiende al comin de los
miembros de la especie humana.)

Formulado quiza en otros términos, desprovisto posiblemente de un
marco teérico adecuado, este entendimiento de la atencién como refor-
zante o fortalecedor de la conducta parece harto conocido, y la insistencia
en él, por tanto, en lo que no se refiera a su insercion en un esquema
tedrico nuevo, meramente repetitiva y carente por completo de interés.
El propio Skinner {1953} alude a la familiaridad de la idea del nifio que
se porta mal «sélo para llamar la atencion»; de forma no muy distinta,
como se sabe, ha sido interpretada tiempo ha la llamada histeria o, al
menos, algunas de sus manifestaciones. A pesar de todo, poner de relieve
una vez mas la influencia de la atencién sobre la conducta es cualquier
cosa menos reiteracion sin sentido: conocido como pueda ser ese su vali-
miento, el empleo que de la atencidn se hace es extremadamente defi-
ciente, en tanto que conduce a resultados muy distintos de los que se
pretenden. Patterson (1971), por ejemplo, se refiere a un trabajo de él
mismo, Ray y Shaw en el que durante un periodo de diez horas se observo
la vida en el hogar de siete nifios con problemas de conducta. Las obser-
vaciones mostraron que comportamientos de los nifios tales como llorar
o molestar, pegar o desobedecer, encontraban en los padres y miembros
de la familia en general respuestas de atencién, aprobacion (que Skinner
incluye también, basicamente por las mismas razones que la atencidn,
entre los reforzadores generalizados) y/o contacto fisico positivo. El por-
centaje medio de conductas de ese tipo reforzadas de la forma dicha era
en cada uno de los casos 43 por 100, 44 por 100, 1 por 100, 36 por 100,
14 por 100 y 22 por 100 {dos casos). (Debe notarse que el nifio cuya «mala»
conducta era reforzada del modo descrito s6lo en un 1 por 100 de las oca-
siones era también el que con menor frecuencia incurria en conductas
«negativas».) Dadas las contingencias de refuerzo presentes, con la sola
excepcion apuntada, nada tiene de extrafio que los nifios presentaran
problemas de conducta; las reacciones de las familias ante las «malas»
conductas de los nifios constituian, como sefala Patterson, «programas
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de refuerzo positivo muy ricos y mas que suficientes (en apariencia) para
contrarrestar los programas de consecuencias aversivas también genera-
dos por esas mismas conductas» (1971, p. 752). Quede claro que el estu-
dio de Patterson, Ray y Shaw no es sino uno entre los muchos que dejan
constancia de observaciones similares.

Este, para los fines que se persiguen, torpe empleo de la atencién vy
de otros reforzadores positivos, no es, claro estd, una simple casualidad
ni un misterioso fendmeno. El interés y la atencién que un adulto presta
a un nifo simplemente porque éste se conduce de forma incémoda para
el adulto, si ciertamente refuerzan la conducta del nifio, esto es, la hacen
mas probable en el futuro, tienen también y por lo comin el efecto inme-
diato de interrumpirla momentaneamente. La inmediatez de tal resultado
constituye una perfecta contingencia de refuerzo para la conducta del
adulto de atender al nifio en las ocasiones en que se porta mal. A este
respecto, convendria sefalar aqui el error en que se cae al suponer, como
de modo no infrecuente parece hacerse, que en las relaciones sociales la
posibilidad de refuerzo reside en una sola de las partes, cuya conducta
respecto a la otra seria independiente de los resultados que produjera.
Es, por el contrario, un hecho que el comportamiento de cada parte viene
determinado por el modo en que la otra responde a ese comportamiento,
es decir, por las consecuencias de conducta de la otra parte que tal com-
portamiento produce.

A riesgo de prolongar excesivamente lo que se habia anunciado como
un inciso, conviene sefalar que en el uso equivocado de la atencion y la
aprobacién no tropiezan solo los padres y personas que rodean al nifio
en su vida familiar. Una importante y bien conocida linea de investigacién
en el campo de la modificacién de la conducta ha venido a mostrar sin
asomo de duda que la gran mayoria de los maestros y profesores utilizan
erradamente esos importantes modos de refuerzo. La reprimenda sin ma-
yor trascendencia o la llamada al orden que muchos profesores dirigen
al alumno que se comporta de forma considerada deficiente, constituyen
signos de atencién que soélo sirven para reforzar el comportamiento que
se queria suprimir. En cambio, la atencién y la aprobacién del profesor,
contingentes a cualquiera de las conductas «deseables» en el nifio, con
olvido o ausencia de respuesta frente a las conductas deficientes, permi-
ten en numerosas ocasiones acrecentar de modo considerabie la frecuen-
cia de tales conductas.Trabajos clasicos y de facil consulta son los de Zim-
merman y Zimmerman (1962), Becker, Madsen, Arnold y Thomas (1967),
Madsen y Thomas (1968), Hall, Lund y Jackson (1968).

Las situaciones descritas, de empleo no ya ineficaz, sino contraprodu-
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cente de los reforzadores sociales, descubren un interesante aspecto de
la aplicacion de los métodos de modificacion de conducta a situaciones
educativas. Latente en la referencia a esos métodos o técnicas se encuen-
tra el pensamiento de que la conducta sobre la que intervenir de modo
primario, la conducta que modificar directamente, es la de los nifios. Si
de la teoria y la experimentacién, sin embargo, se ha podido concluir que
la responsabilidad de la conducta se halla en el ambiente, en las contin-
gencias de refuerzo que del ambiente dependen, el intento de alterar tal
conducta deberd comenzar necesariamente por la modificacién del am-
biente, que en el caso de un ambiente social, como el educativo de que
aqui se trata, serd modificacion de la conducta de quienes gobiernan ese
ambiente. En un marco escolar, pues, la conducta a analizar y modificar
en primer término no es la de los nifios, sino la de los maestros o profe-
sores en lo que tienen de reguladores y dispensadores del refuerzo.
Habida cuenta de esta principal caracteristica, un profesor podria con-
ceptualizarse como en muchos aspectos similar a una caja de Skinner.
Se introduce una paloma en un caja de Skinner con objeto de que aprenda
a comportarse de determinada forma, pero no se interviene en absoluto
sobre el animal, en el que sin embargo se centra el interés primero, sino
sobre el aparato; es éste el que se programa de un modo u otro en la se-
guridad de que mediante los efectos de esa operacién, es decir, gracias
al funcionamiento del aparato en un cierto sentido, la conducta de la pa-
loma vendra a ajustarse al patrdn fijado de antemano. Quiza sea éste o,
mejor, necesariamente es éste el procedimiento a seguir en la tarea edu-
cativa: intervenir de manera directa sobre el «funcionamiento» o la ac-
tividad, no ya del sujeto que recoge la preocupacién y el interés origina-
les, sino del agentie (profesor) que en ultimo extremo va a determinar la
conducta de aquel sujeto. Profundizar en esta semejanza entre un profe-
sor o un maestro y el espacio experimental ideado por Skinner, permitiria
llegar a conclusiones de interés acerca del papel del profesor y de su
formacién y, de modo mas general, de la funcién y el trabajo educativos.
Hora es ya de referirse a los programas de refuerzo con fichas de los
que se queria tratar con detenimiento. Una ficha es, en este contexto,
una clase especial de reforzador generalizado; a saber: un estimulo u ob-
jeto de caracteristicas fisicas definidas que ha sido asociado con nume-
rosos reforzadores primarios. En los programas de refuerzo con fichas en
el aula se intenta regular la conducta mediante pequefios objetos que se
entregan a los alumnos cuando se comportan de un modo previamente
especificado y que los alumnos, de acuerdo con unas normas también pre-
establecidas, pueden a su vez cambiar por otros determinados objetos
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o actividades. Debe notarse que, en tanto que reforzador generalizado, la
ficha tiene el interés de contrarrestar posibles efectos de saciedad en
el sujeto, o mejor, de impedir que esos efectos aparezcan, como no seria
impensable que ocurriera en el caso de contar con sélo uno o dos refor-
zadores permanentes. La ficha permite, de otro lado, implantar la mas
adecuada contingencia de refuerzo: al ser facilmente manejable puede en-
tregarse al sujeto inmediatamente después de que éste haya realizado
la conducta de que se trate.

Una forma de comunicar con claridad y detalle suficientes en qué con-
siste un programa de refuerzo con fichas en la escuela, y una forma a la
vez de dar pruebas de su eficacia, puede ser la de describir algun trabajo
experimental de disefio y realizacion aceptables, como el ya clasico de
O'Leary y Becker (1967). Se haréd de este trabajo una descripcion no ex-
haustiva pero si detallada que permita traer a la luz algunas de sus im-
plicaciones metodoldgicas y de aplicacion. El trabajo de O'Leary y Becker
tiene el interés adicional de ser uno de los primeros en que un solo pro-
fesor administra un programa de fichas a un grupo de alumnos relativa-
mente numerose (N = 17). EI que puede considerarse primer programa
sistematico de fichas en un contexto educativo (Staats, Staats, Schutz y
Wolf, 1962) fue utilizado para ensenar a leer a un Gnico sujeto. Posterior-
mente, los programas de fichas se extendieron en el sentido de aplicarse
a nuevas formas de conducta y a grupos con cada vez mayor nimero de
sujetos, pero siempre, sin embargo, hasta el trabajo de O'Leary y Becker,
reducidos; en alguna ocasion se llego a trabajar con grupos mas numero-
sos, pero contando con mas de un profesor, como Birnbrauer, Wolf, Kidder
y Tague (1965), que para una clase de 17 nifios retrasados utilizaron cua-
tro profesores.

Los 17 sujetos de O'Leary y Becker eran nifos de nueve afos de edad,
a los que en la escuela se consideraba como nifios con problemas emo-
cionales y con los que se habia formado una clase especial por la frecuen-
cia con que se peleaban con otros nifos, cogian rabietas, lloraban y reian
incontroladamente. Los datos relativos a la conducta de los nifos a lo lar-
go de todo el estudio, cuya duracion total fue de trece semanas, se obtu-
vieron por medio de dos observadores que permanecian en la clase du-
rante una hora y cuarenta minutos tres dias por semana. Cada observador
dividia cada uno de sus periodos de observacion en cuatro partes, en cada
una de las cuales observaba a un nifio distinto siguiendo un orden aleato-
rio. Se empled un procedimiento de observar durante veinte segundos y
registrar lo observado en los diez siguientes. Dos dias a la semana un
tercer observador se encargaba de realizar controles de fiabilidad. Los
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observadores comenzaron a permanecer en la clase el tiempo correspon-
diente a los periodos de observacion tres semanas antes de que comen-
zara el estudio, con objeto de que los nifios, a los que no hacian caso apa-
rente alguno, se acostumbraran a su presencia.

El estudio como tal se dividié en dos periodos o etapas principales:
un primer periodo de linea de base y un segundo periodo, el propiamente
experimental, de refuerzo con fichas. Como es usual, en el periodo la-
mado de linea de base se pretendia simplemente determinar la frecuen-
cia con que las conductas sobre las que posteriormente se iba a actuar
ocurrian en las condiciones normales de clase, determinar, en otras pala-
bras, una linea de base habitual sobre la que después valorar los efectos
del programa de fichas. Asi, en este periodo, que tuvo una duracion de
cuatro semanas, se pidié a la profesora que tratara a los nifios en la for-
ma en que normalmente lo hacia. El periodo experimental se extendié a
lo largo de nueve semanas. El primer dia se escribieron en la pizarra las
conductas que se esperaban de los nifios, a saber: permanecer sentados,
mirar hacia adelante, levantar la mano antes de hablar, trabajar, prestar
atencion y mantener el pupitre limpio. Se explicé a los niftos que por ac-
tuar de acuerdo con esas instrucciones y en la medida en que lo hicieran,
recibirian calificaciones de uno a diez puntos que serian registrados en
cuadernillos colocados en cada pupitre. Los puntos o calificaciones po-
drian cambiarse por pequefos premios (estimulos reforzantes, también
llamados en este contexto reforzadores de apoyo), consistentes en dulces,
insignias, tebeos y juguetitos, entre los que se procuraba que hubiera
una variedad suficiente, de forma que cada nifio encontrara siempre un
verdadero reforzador, Durante la primera semana, en la que un expeti-
mentador ayudd a la profesora a llevar adelante el programa, las instruc-
ciones se repitieron todos los dias al comienzo de la parte de la jornada
escolar en que se aplicaba el programa. El nimero de veces que se cali-
ficaba a los nifios cada dia fue descendiendo gradualmente de cinco a tres,
a la vez que aumentaba el nimero de puntos requerido para obtener un
reforzador y se demoraba el momento de cambiar los puntos por los re-
forzadores de apoyo: los primeros tres dias, los puntos se cambiaban al
final del periodo diario de aplicacion del programa, mientras que en los
veinticuatro dias finales, y tras una serie de pasos intermedios, los pun-
tos se acumulaban durante cuatro dias y se cambiaban al final del cuarto
dia. Con la exigencia gradual de mayor nimero de puntos y la progresiva
demora, tanto en la recepcién de los puntos como en su intercambio por
reforzadores de apoyo, se pretendia que la dependencia de la conducta
fuera transfiriéndose de los puntos, fichas en sentido general, a formas
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de control maés tradicionales o sencillas, como la alabanza y la atencién
que el profesor puede dirigir a sus alumnos. Un detalle final a considerar
es el de la entrega de puntos al grupo como un todo cuando habia orden
en los momentos (de una duracién maxima de tres minutos) que [a pro-
fesora dedicaba a las calificaciones individuales.

En el momento de dar cuenta de los resultados, conviene advertir que
éstos se refieren a sélo ocho nifios: aunque el programa se aplicaba a
toda la clase, las observaciones y registros de conducta a lo largo del es-
tudio se concentraron en los ocho nifios que mostraban las conductas
mas alejadas de lo deseable. Pues bien, durante el periodo de base, el
porcentaje medio diario de observaciones que recogian muestras de
«mala» conducta (las arriba indicadas de empujarse o pelear, comer, ha-
cer ruido, hablar) variaba entre 66 y 91 por 100; el porcentaje medio total
durante este mismo periodo era 76 por 100. En agudo contraste, durante
la etapa de refuerzo, el porcentaje medio diario de registros expresivos
de «mala» conducta tenia un rango de entre 3 y 32 por 100, y el promedio
total era del 10 por 100. Obtenida la razén de F mediante un anélisis de
varianza, se encontré que la diferencia entre un periodo y otro era alta-
mente significativa (p << 0.001). La eficacia del programa de fichas en la
situacién descrita aparecia asi como evidente.

Hay que sefalar, sin embargo, una importante limitacién en el trabajo
de O'Leary y Becker. Su disefo, en efecto, no posibilita lo que en el ana-
lisis experimental de la conducta se considera una demostracién suficien-
te de que la presencia o ausencia de una determinada conducta se debe
a la operacion de una variable o fendmeno dado. Cabria sin duda pensar,
como los propios O'Leary y Becker de hecho reconocen, que la disminu-
cion en la mala conducta de los nifios fue debida, no al programa de re-
fuerzo como tal, sino mas bien, y por ejemplo, a los cambios en la con-
ducta de los nifios que ordinariamente ocurren a lo largo del aflo escolar.
En el contexto del condicionamiento operante se entiende de modo gene-
ral que una demostracidon aceptable del efecto de una variable cualquiera
sobre la conducta es la que se desprende del empleo de un disefio, cono-
cido a veces como técnica de reversion o disefic ABAB, que incluye al
menos cuatro fases o situaciones en secuencia (Sidman, 1960; Bijou, Pe-
terson, Harris, Allen y Johnson, 1969). A saber: una fase inicial en la que
la conducta de que se trate se observa y mide hasta delimitar un nivel
estable y regular de ocurrencia; un segundo momento en el que se hace
intervenir a la variable experimental y se observa de nuevo la conducta
para comprobar si se produce alguna alteraciéon en su nivel original; si
efectivamente aparece algin cambio, se da paso a una tercera etapa, en
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la que la variable experimental se retira o modifica de alguna forma: en
caso de que el cambio aparecido en la fase anterior se deba a la accién
de la variable experimental, la conducta habra de volver a su nivel prime-
ro; en una cuarta y en principio suficiente Gltima fase, aunque el procedi-
miento podria por supuesto continuarse, la variable experimental es nue-
vamente puesta en accién: si de hecho es ella la responsable de la alter-
nacion observada, el nivel anterior de la conducta se modificard una vez
mads, para asemejarse al que habia alcanzado en la segunda etapa. Inte-
rrumpiéndose el trabajo de O'Leary y Becker al término del segundo de
estos momentos, la fiabilidad de sus resultados puede ser objeto de duda
de acuerdo con un criterio experimental exigente como el que en este
terreno se requiere. Ello no debe llevar a pensar, claro es, que tales re-
sultados sean despreciables o neutrales. La alternativa no es o todo o
nada. Sin llegar a constituir una evidencia concluyente, los resultados de
O’Leary y Becker indican con lucidez que el supuesto de la eficacia de
los programas de refuerzo con fichas es algo mas que una simple opinién.

Sea como fuere, al juzgar la experimentacion aplicada en ambientes
sociales, educativos en este caso, es necesario tener en cuenta las limi-
taciones que el marco de realidad impone. Ha de saberse, por ejemplo,
que en tales situaciones la utilizacién de un disefio ABAB puede tropezar
con dificultades insalvables. Una vez que la introduccién de la variable
experimental de que se trate ha producido un determinado efecto social-
mente deseable sobre la conducta, los responsables del concreto ambien-
te u organizacién social en que el experimento se desenvuelve pueden
entender, quiza con toda razon, que el interés del discurso cientifico o de
hipotéticas futuras aplicaciones no merece el riesgo de la desaparicidn
de los favorables efectos de la variable experimental, inevitable cuando
se procede a la retirada de esa variable como continuacién de la secuen-
cia experimental. El proceso de investigacion puede quedar, de esta for-
ma, interrumpido. Parece claro, sin embargo, que trabajar con esas corta-
pisas debe ser preferible a no trabajar en absoluto y quedar reducido a
la mera especulacién. Algun resultado, por limitado e insatisfactorio que
haya sido el modo de obtenerlo, es siempre mejor que ningln resultado.

Habiendo introducido el tema de las dificultades de la investigacién apli-
cada en ambientes sociales, parece de interés dejar constancia de otro
de los dificiles problemas que esa forma de investigacién puede plantear.
Se trata del hecho de que el control susceptible de ser ejercido por el
experimentador sobre las variables con las que ha de trabajar en el am-
bito de que se viene hablando estd, en ocasiones, muy lejos de ser com-
pleto. Por su propia naturaleza, algunas de esas variables, aparte de estar
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presentes en estudiada forma en los periodos o circunstancias experimen-
tales, actian sobre la realidad mas amplia en que el sujeto se mueve
y le afectan en sentidos quiza irremediablemente ajenos al conocimiento
y designios del experimentador. El disefio ABAB, con todo lo que de com-
plejo y elaborado tiene, no se ve libre de estos escollos. Unas observa-
ciones de Baer, Wolf y Risley ilustran bien esta afirmacién: «Con todo,
el andlisis aplicado de la conducta es el tipo exacto de investigacién que
puede hacer que esta técnica (la de reversion) se frustre a si misma. La
aplicacién significa tipicamente la produccién de conducta valiosa; la con-
ducta valiosa encuentra habitualmente en un marco social un refuerzo
extra-experimental; asi, la conducta valiosa, una vez establecida, puede
dejar de ser dependiente de la técnica experimental que la origind» (1968,
pagina 94).

Tras este inciso, debe volverse a los estudios experimentales acerca
de la eficacia de los programas de refuerzo con fichas. La descripcion del
trabajo de O’Leary y Becker puede ser complementada con una resefia del
de O'Leary, Becker, Evans y Saudargas (1969), mds ambicioso que aquél
y presentado de alguna forma como su continuacién. Se incluyen en este
segundo estudio hasta ocho etapas o condiciones distintas mediante las
cuales se pretende, en primer lugar, evaluar cual pueda ser la contribu-
cion a la eficacia de un programa de fichas de variables que, si en senti-
do estricto son ajenas a los programas de esta naturaleza, de hecho se
ven implicadas en un gran numerc de ellos; y cumplir, en segundo lugar,
y por lo que se refiere al programa de fichas en si, los requerimientos de
un disefio ABAB como el descrito arriba. Las observaciones, y en conse-
cuencia los resultados, se refirieron a siete nifios de una clase de vein-
tiuno; los distintos procedimientos y condiciones, sin embargo, se aplica-
ron por igual a todos los nifios cuya media de edad era de siete afios y
cinco meses. La maestra selecciond a los siete nifios por ser los que en
su opinion presentaban problemas de «mala» conducta en el aula. La des-
aparicion o reduccién de estos problemas era el objetivo del programa.

Las ocho etapas y sus caracteristicas principales fueron las que si-
guen: 1. Periodo de base (seis semanas), en el que se pidié a la maestra
simplemente que tratara a los nifios en la forma que mejor le pareciera.
2. Reglas de clase (tres semanas): la maestra escribié en la pizarra un
conjunto de normas de conducta (similares a las recogidas al describir
el estudio anterior) que a lo largo de este periodo y de los sucesivos re-
visé con la clase por lo menos dos veces al dia; no hace falta decir que
el propésito de esta etapa era observar la eficacia de las reglas per se.
3. Estructura educativa (dos semanas): se ha dicho a veces que la eficacia
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de los programas de fichas pueden depender, méas que de las contigencias
de refuerzo, de! régimen considerablemente estructurado que introduce
en la actividad escolar Asi, durante este periodo, se reorganizé la progra-
macion habitual de las clases de tarde, que quedaron divididas en cuatro
sesiones de treinta minutos; esta nueva programacion, como las reglas
introducida en la etapa anterior, se conservé durante el resto del estudio.
4. Alabar e ignorar (dos semanas): se pidi6 a la maestra que atendiera a
la «<buena» conducta de los nifios y la alabara, y que, en la medida de lo
posible, ignorara la conducta «inconveniente»; como se indicé al comien-
zo, el uso sistematico y contingente a la conducta de esta atencién posi-
tiva por parte del profesor constituye en ocasiones un eficaz procedimien-
to de control. 5. Fichas | (cinco semanas), con un método semejante al
de! estudio descrito arriba; el programa de fichas se aplicé sélo en las
clases de tarde. 6. Retirada de los puntos y reforzadores de apoyo (cinco
semanas). Se continué con las reglas, la estructura y el alabar e ignorar
en las formas dichas, pero dejaron de darse puntos y, en consecuencia,
reforzadores de apoyo; la maestra dijo a los nifios que esperaba que se
portaran igual de bien que cuando habia puntos e insistido en la mejora
que habia observado en ellos durante ese periodo. 7. Fichas Il (dos sema-
nas), similar a fichas |, con demanda de mayor nimero de puntos para
obtener reforzadores y con demora en el intercambio. 8. Seguimiento
{cuatro semanas): el anterior programa de fichas fue sustituido por otro
en el que en vez de puntos se obtenian estrellas con un método de califi-
cacién méas simple; al final de la semana las estrellas podian cambiarse
por uno o dos dulces; se daban también puntos individuales y puntos por
la conducta de los compafieros de fila. Era en conjunto un procedimiento
mas sencillo, que hacia un uso muy limitado de los reforzadores de apoyo
y que se pensaba mas al alcance de cualquier profesor o maestro.

La existencia de diferencias individuales notables y la complejidad del
disefio hacen dificil reproducir los resultados con la simplicidad v preci-
sién deseables. Optando por la simplicidad y en detrimento de la precision,
puede decirse que los procedimientos de reglas de clase, estructura y
alabar e ignorar redujeron la conducta «indeseable» en observacién en
s6lo uno de los siete nifios; por el contrario, la introduccién del programa
de refuerzo con fichas hizo disminuir esa conducta en cinco de los seis
nifos restantes. La retirada del programa produjo un aumento en la con-
ducta «indeseable» de esos cinco nifios, y, finalmente, su reimplantacion
volvié a reducir la conducta «indeseable» de cuatro de ellos. Globalmente,
las condiciones fichas I, fichas 1l y seguimiento aparecieron en clara aso-
ciacién con un descenso general en la conducta en observacion, mientras
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gue las ires restantes, solas o en combinacion, no produjeron efecio de
conjunto alguno.

Como los propios autores admiten, los resultados de este estudio son
menos espectaculares que los obtenidos en el trabajo antes contemplado.
Escriben O'Leary, Becker y Saudargas: «Diversos factores contribuyeron
probablemente a la diferencia en la eficacia de los dos programas. El pro-
medio de conducta inadecuada durante el periodo de base era, en el es-
tudio de 1967, del 76 por 100; en el presente estudio era del 53 por 100...
En el estudio anterior los nifios recibieron calificaciones més frecuentes.
Inicialmente se calificd cinco veces al dia durante la hora y media que
duraba el programa, para después reducir las calificaciones gradualmente
a tres por dia. En el presente estudio los nifios recibieron cuatro califica-
ciones diarias durante un periodo de dos horas... Varios de los nifios del
presente estudio tenian en casa juguetes en abundancia, lo que hacia difi-
cil obtener premios baratos que pudieran actuar como reforzadores: en el
estudio anterior la seleccion de los reforzadores no fue un problema dificil,
debido a que los nifios procedian de hogares deprivados» {1969, pags. 11-
12). A pesar de su longitud, la cita merece la pena en la medida en que,
desbordando el marco de la concreta explicacion de las diferencias entre
los dos trabajos, descubre de modo ejemplar algunas de las variables que
pueden afectar a la eficacia de los programas de fichas y que deben, por
tanto, tenerse en cuenta al evaluarla.

Los trabajos de utilizacion de programas de fichas en el aula publica-
dos hasta el momento son casi incontables y su cifra parece crecer dia
a dia. Descripciones de algunos de los mas conocidos, relacién y examen
de las variables de que en mayor o menor medida depende su eficacia, e
igualmente una valoracién global de ésta, pueden encontrarse en los ar-
ticulos de O'Leary y Drabman (1971), Patterson (1971) y Krasner y Kras-
ner (1973). Si dehe adelantarse aqui que la revista de al menos un cierto
namero de aquellos trabajos hace claro que la efectividad de los progra-
mas de refuerzo con fichas en el aula es muy considerable. No quiere de-
cirse, claro es, que no exista diferencia alguna en los resultados a que
los programas de fichas conducen, como, sin ir mas lejos, ponen de re-
lieve los estudios de O'Leary y sus colaboradores arriba descritos, ni si-
quiera que en determinadas ocasiones su aplicacién no sea un completo
malogro, por razones, eso si, en parte conocidas (Kuypers, Becker y O'Lea-
ry, 1968). Ha de acordarse con Patterson, en suma, que los programas
de fichas «no deben ser contemplados como un comienzo prometedor,
sino més bien como una promesa parcialmente confirmada» (1971, pégi-
nas 770-771).
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Con todo, hay que notar que en ocasiones se incurre en exageracion
al evaluar de modo positivo la eficacia de los programas de fichas. Asi,
el propio Patterson (1971) mantiene que, pese a algunas disimilitudes me-
nores en las contingencias de refuerzo utilizadas en cada caso, los distin-
tos programas de fichas de que se da cuenta en la literatura se asemejan
en grado tal, que pueden considerarse lo que el neologismo castellano
designa como «replicaciones». Hablando en rigor, sin embargo, hay que de-
cir que parece mds bien dificil considerar «replicaciones» a una gran ma-
yoria de los programas de fichas, aunque sdlo sea por el hecho de que la
variable dependiente, es decir, la conducta sobre la que se quiere interve-
nir, se halla con frecuencia mal especificada. O'Leary y Drabman (1971) se-
fialan, en efecto, que numerosos investigadores utilizan categorias de con-
ducta muy amplias, tales como conducta de estudio, conducta apropiada o
conducta inadecuada o que altera la marcha normal de la clase, y no dan
cuenta, como seria de desear, de las subcategorias de conducta incluidas
en cada una de esas categorias generales, ni, por tanto, del efecto que
sobre ellas pueda tener el programa. La ambigiiedad de las categorias ge-
nerales dichas supone un importante menoscabo en la comparabilidad de
muchos de los estudios dedicados a los programas de refuerzo con fichas.
En altima instancia, evidentemente, seria necesario esclarecer qué se en-
tiende por «replicacién», uno de tantos conceptos de impreciso significa-
do de que se hace uso en Psicologia.

Es inexcusable aludir, ya para terminar, a uno de los problemas que
con mayor frecuencia se plantea al estudiar la técnica de las fichas y de
cuya solucién puede depender en gran medida el futuro de esa técnica.
Se trata, en pocas palabras, de si la conducta modificada en el contexto
o por la accién del programa de fichas se generaliza o no a otras situa-
ciones o momentos. A pesar de la importancia de la pregunta, no son mu-
chos los autores que se preocupan de proporcionar datos empiricos que
puedan facilitar la respuesta. Cuando esos datos existen, y con sélo al-
gunas excepciones, conducen a una solucién negativa: los cambios en la
conducta originados por los programas de fichas no parecen generalizarse
a otras situaciones.

Puede dar a veces la impresion de que al estudiar los resultados de
la Psicologia aplicada se apela con demasiada facilidad o excesiva alegria
a conceptos o ideas cuyo valor fuera del marco de la investigacion de
base de que han sido derivados estd todavia por determinar. En este sen-
tido seria necesario dar en alguna medida la razén a Breger y McGaugh
(1965) cuando afirman que la relacién que se establece o pretende esta-
blecerse entre ciertos procedimientos de terapia de conducta y el labo-
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ratorio animal y la teoria del aprendizaje, no es sino una forma de etique-
tado con la que se quiere cubrir una necesidad de respetabilidad y pres-
tigio. Tiene empero gran importancia, es de hecho indispensable, intentar
en la medida de lo posible determinar cudles son los sistemas concep-
tuales en que la aplicacion y la técnica se apoyan. En otro caso, la tecno-
logia puede quedar reducida a una mera coleccién de trucos, dificil tanto
de desarrollar como de aprender y ensefar (Baer, Wolf y Risley, 1968).
El intento de que se habla serd vano y conducird sélo al descrédito si el
analisis de la relacién entre técnica y principios teéricos se apoya, como
en ocasiones ocurre, en simples metaforas o analogias. Se defiende aqui,
por el contrario, un examen mas profundo que puede encerrar, entre otras,
fa virtualidad de manifestar la ilicitud de la relacién que un anélisis su-
perficial quiza pretenda haber descubierto.

Puede asi encontrarse que cuando respecto de los programas de fichas
se habla de generalizacién o, mejor dicho, cuando de ellos se espera como
resultado una conducta generalizada, se incurre en lo que, desde el punto
de vista del paradigma del condicionamiento operante, no puede dejar
de calificarse como una contradiccion. Como es sabido, se llama genera-
lizacion al hecho de que una respuesta o conducta reforzada en presencia
de un estimulo dado aumente su frecuencia en presencia de estimulos
similares al primero; nadie, que se sepa, ha mostrado que esa respuesta
pueda también aumentar de frecuencia en la ausencia total de estimulos
de alguna forma parecidos a aquél en cuya presencia ha sido reforzada.
Pues bien, la conducta de los nifos es reforzada en presencia del estimulo
que, en sentido amplio, supone la implantaciéon del programa de fichas, y
se hace dificil pensar que en las situaciones en que el programa no actia
haya algin estimulo a él semejante, con lo que no hay razén alguna para
confiar en que la conducta resultado del programa aparezca en otras cir-
cunstancias. Claro que podria decirse que el programa de fichas se insti-
tuye en la escuela y que, por tanto, cabria esperar que la conducta de él
dependiente se manifestara también, aunque quiza en menor medida, en
otros momentos de la actividad escolar que, no siendo [a clase en que el
programa se ha establecido y esta en funcionamiento, comparten con ella
las caracteristicas comunes a todos los aspectos de la vida escolar. Ha-
bria de notarse entonces que la puesta en marcha de un programa de fichas
equivale a la presentacion en un contexto dado {la escuela) de un estimu-
lo discriminativo sdélo en cuya presencia serd reforzada la conducta. Asi,
ausente ese estimulo discriminativo, y aunque permanezca el contexto en
que ha sido presentado, la conducta de que se trate desaparece, del mis-
mo modo que desaparece la respuesta de un animal encerrado en un es-
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pacio experimental cuando se retira el estimulo discriminativo en cuya
presencia se ha reforzado esa respuesta.

La generalizacién de la conducta implicada en un programa de fichas
no tiene por qué constituir un obstaculo insalvable, pero, en todo caso,
serd necesario atender a las dificultades que un anélisis del concepto de
base demuestra que existen. Algunas sugerencias préacticas de interés,
unas mas acertadas que otras, pueden encontrarse en el ya varias veces
citado articulo de O’Leary y Drabman (1971).
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MODELOS DE APRENDIZAJE SOCIAL

Por VICENTE PELECHANO
La Laguna
I. INTRODUCCION

intentar un tratamiento sistematico de los modos concretos que la
ciencia psicoldgica utiliza a la hora de entender los procesos de apren-
dizaje social significa tanto como enfrentarse al problema de la relevan-
cia, significacion, utilidad y sentido del quehacer psicolégico mismo, pues-
to que, mas alla de los modelos tradicionales de aprendizaje, en el mundo
contemporaneo se insiste cada vez mas en la consideracién procesual y
compleja que llevan consigo los procesos de adquisicion, consolidacion y
extinciéon de respuestas dependientes del medio en el que el ser humano
vive. Por otra parte, y por lo que a relevancia se refiere, el ser humano
es, de entre los mamiferos, aquel que ha logrado no solamente mayor
éxito en la adaptacién a su medio natural, sino que, a modo de lujo biold-
gico, se ha ocupado en crear un orden especificamente nuevo —el orden
social con el progreso subsiguiente— vy, sin ser alarmistas, ha llegado en
los ultimos siglos a ocupar un lugar en la naturaleza desde el que puede
acabar con su propia especie y con todo el resto de especies vivas.

Lo que ha posibilitado este poder ha sido la vida social. Trascendiendo
el ritmo evolutivo biolégico, el ser humano ha creado un orden social que
bien puede destruir. En el caso de admitir que el repertorio comportamen-
tal del ser humano es intangible y perenne (en especial los aspectos ne-
gativos de este repertorio), la accidén para lograr un cambio esta conde-
nada al fracaso. La admisién de la plasticidad, maleabilidad y génesis com-
portamental de estos aspectos proporciona la posibilidad de poder inhibir
y canalizar lo negativo. Y con ello [a amenaza de autodestruccion.
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Ante este tipo de problemas, la psicologia no tiene /a respuesta. Y no
por ser psicologia, sino por ser cientifica. El valor de los conocimientos
cientificos es provisional, y en el caso de la psicologia humana, el conte-
nido, sentido y valor funcional de los resultados obtenidos varia a medida
que el ser humano cambia. Y los cambios correspondientes a nuestras
pautas comportamentales se aceleran a medida que aceleramos el proceso
de industrializacién, educacién y socializacién de la comunidad.

También es verdad que frente a este tipo de dificultades la actitud del
psicélogo cientifico no debe ser la de inhibirse del problema. El no tener
una respuesta totalmente satisfactoria y definitiva a los problemas que le
impone su mundo social no significa que no tenga respuesta ante ellos.
Y en estos casos mejor probablemente ofrecer respuestas razonadas, a la
par que llevar adelante los estudios que la misma sociedad le permite, que
no dar ninguna solucién. Esta es una de las caracteristicas que pueden
definir el sentido de este seminario.

Una de las caracteristicas, pero no la Gnica. Yo creo que el decurso
psicolégico de los Ultimos afios ha representado —y esta representandolo
todavia— un cambio importante de paradigma cientifico. Para todas aque-
llas personas comprometidas con la [abor educadora, la misién del psicé-
logo, y con él de la psicologia pedagdgica y/o educativa, ha sido —y mu-
cho me temo que lo es todavia— el de ofrecer al educador leyes descrip-
tivas sobre los distintos procesos subjetivos que caracterizan al educan-
do de un estadio evolutivo determinado. Las consecuencias de este modo
de pensar son evidentes: un respeto casi ritualista o este educando, una
programacién cerrada sobre el tipo de conocimientos que ha de poseer,
asi como —en el mejor de los casos— del modo como estos conocimien-
tos han de ser representados, una reificacién sustancialista de los esta-
dios aislados, una apelacién a las caracteristicas propias del educando y
una separacion mas o menos radical —y mas radical que menos— entre
el mundo del nifio y el del adulto. Con ello ademas se ha justificado la no
participacion activa del educando en las tareas de responsabilidad en la
educacion y han aparecido sistematicamente una serie de periodos y fases
conflictivas en las que el nifio se «rebela» contra el «poder» detentado por
los mayores, y el proceso de socializacion, adaptacién y reforma de nor-
mas e instituciones sociales ha resultado ser revolucionario més que evo-
lucionario, discontinuo mas que continuo, conflictivo méas que cooperati-
vo. Como veremos en otra conferencia, la psicologia contemporanea, més
que describir lo que esta haciendo en estos Gltimos afios es intervenir en
el desarrollo, con lo que esta transformando, de hecho, la filosofia propia
de la pedagogia contemporanea.
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Uno de los representantes arquetipicos de esta reorientacién es el pro-
fesor de Harvard B. F. Skinner, que a partir de una posicion cientifica, en
fa que priva la prediccion sobre la explicacion y la descripcion que permi-
ta la modificacion sobre la actitud contemplativa de la realidad comporta-
mental, ha formulado una concepcidn psicoldgica extraordinariamente in-
fluyente en nuestros dias y cuya influencia no va a decrecer en los préxi-
mos afios. No es momento éste de analizar todas las repercusiones que la
obra de Skinner posee para la psicologia educativa, pero si el de retomar
algunas de sus tesis relevantes para el tema que nos ocupa.

El tema que nos ocupa tiene como titulo «Modelos de aprendizaje so-
cial». Y el titulo, como tal, debe ser justificado. La primera razén para ape-
lar a una justificacién es la de la necesidad de utilizar el término en plu-
ral —modelos— y no en singular. La segunda se refiere al problema de la
existencia y posibilidad de una teoria psicolégica.

Vaya por delante la afirmacién de que las misiones de la ciencia son
tanto la de describir adecuadamente el campo de estudio como la de po-
der predecir los eventos pertenecientes a este campo de estudio y de
poder explicarlos. Para el profesor Skinner, el compromiso fundamental
de la ciencia es el de la prediccion. Siendo verdad que la efectividad pre-
dictiva confiere a la ciencia un poder social indiscutible, también es ver-
dad que la prediccion como tal no necesita ser cientifica. La prediccién
cientifica requiere la deduccién de hipdtesis contrastables a partir de
formulaciones generales. La existencia de estas formulaciones generales
es la que posibilita la aplicacion de los resultados obtenidos en una oca-
sion a otra ocasion a partir del entramado conceptual que define el que-
hacer cientifico en ese campo de estudio. De ahi la necesidad que existan
modelos cientificos.

Otra cosa muy distinta es la de mantenerse alerta con el fin de que no
entren a formar parte de estos modelos una serie de generalizaciones sis-
tematicas sobre aparentes modos de accion de los que no puedan entre-
sacarse hipoOtesis operativas. Me explico: siendo preferible y hasta nece-
sario la utilizacién de modelos cientificos, lo que es indeseable, innece-
sario y perturbador del quehacer cientifico es introducir subrepticiamente
una serie de generalizaciones inverificadas e inverificables por definicién
y situarlas al mismo nivel de aplicabilidad cientifica que las leyes indu-
cidas a partir de estudios experimentales sisteméticos. El caso del pen-
samiento psicoanalitico resulta en este punto de obligada cita, puesto que
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ha poblado los libros de alegorias, metaforas y mitologias sugerentes, pero
cuya justa y cumplimentada interpretacion es, a todas luces, imposible de
llevar a cabo. Ahora ya si podemos entrar en las dos justificaciones a
las que haciamos apelacion mas arriba.

El titulo de la conferencia utiliza el término de «modelos», y no «mo-
delo». Y se trata de una formulacién conservadora. En mi opinién refleja-
ria todavia mas el estado actual de conocimientos en psicologia si el titu-
lo fuese el de «modelos de aprendizajes sociales», y ello porque hoy, en
nuestra ciencia, no existe un tnico modelo para poder explicar satisfac-
toriamente todos los fendmenos de socializacion, porque hoy se tiende a
hablar mas que de «aprendizaje» de distintos aprendizajes que se dan en
un contexto social. Es mi opinidn, ademaés, que todo ello no significa un
estado cadtico de conocimientos, sino todo lo contrario, el progresivo acer-
camiento al estudio pormenorizado de las pautas comportamentales que
caracterizan al ser humano por cuanto significa, desde el comienzo, la exi-
gitiva necesidad de acercarse al estudio de los procesos psicolégicos
humanos y estudiarlos tal y como se presentan, con el fin de poderlos
llevar poco después al mundo del laboratorio, siempre que ello sea posi-
ble, con el fin de poder apresar el peso de las distintas variables compro-
metidas.

Ello nos lleva de rechazo a la segunda de las apelaciones que hacia-
mos: la de la existencia de una teoria psicoldgica general. Bien es verdad
que la unidad tedrica se ha estado viendo a lo largo de la historia del pen-
samiento cientifico como un ideal perfecto y que un unico entramado con-
ceptual deberia explicar todos los fenémenos de una disciplina. La justi-
ficacion para esta constante histérica es histdrica, pero no se presenta
como una necesidad de la ciencia positiva para todos los periodos histo-
ricos. El atenimiento a los hechos y las complejidades que definen el mun-
do psicolégico en particular puede sugerir otra estrategia: el descubri-
miento de las variables que rigen cada fenémeno, recoger informacién em-
pirica pertinente con el fin de formular modelos de alcance restringido
que permitan predicciones coherentes y no contradictorias de esos fené-
menos. La teoria general, caso que se siga postulando la posibilidad, ne-
cesidad y viabilidad de esa teoria general... puede venir después, no an-
tes. A menos, claro esta, que intentemos prescindir de las especificidades
caracteristicas de cada campo de estudio concreto.
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Il. TIPOS GENERALES DE MODELQOS PSICOLOGICOS PROPUESTOS

Resulta sorprendente el hecho que, mientras el mundo social resulta
el lugar natural de conducta para el ser humano, y que la sociologia y la
psicologia social se ocupan de alglin modo de este mundo social, ni en
una ni en otra disciplina se han formulado modelos de aprendizaje que
den razén del modo concreto como se adquieren las pautas de conducta
social. El proceso de socializacién del ser humano, ademas, resulta tema
capital en la psicologia evolutiva, y no deja de resultar asimismo extrafio
que en los manuales y publicaciones al uso en nuestro pais el espacio de-
dicado a estudiar estos procesos de aprendizaje social es, en la mayo-
ria de los casos, magro o, peor aun, se encuentra ausente de un trata-
miento tematico. No quiere esto decir que no existan monografias dedi-
cadas a estudiar cientificamente el problema. En nuestro pais, desgracia-
damente, el estudio pormenorizado de los concretos modos de socializa-
cion humana han sido interpretados como corolarios de teorias evolutivas
generales, en las que priva o bien una concepcidn piagetiana de la reali-
dad psicolégica o bien una psicodinamica —bien entendido ademéas que
bajo este epigrafe se insertan unicamente aquellas teorias asentadas y
construidas a partir del psicoanalisis freudiano—. Nos proponemos a con-
tinuacion formular una primera division de teorias y modelos psicoldgicos
en los que se incorporen, ademas de tales aportaciones, otras que conlle-
van una metologia y hasta un filosofia algo distinta.

En un primer acercamiento podriamos distinguir dos grandes tipos de
modelos que se han utilizado en la historia de la psicologia para explicar
la dimension social del ser humano, asi como los concretos modos de so-
cializacién. E! primer gran grupo de modelos podrian ser caracterizados
como intrapsiquicos, y entre los que habria que contar con aportaciones
tedricas del talante de los instintivismos con subcategorias especiales
para el psicoanélisis y la etologia. En el segundo grupo, que podria ser
calificado de extrapsiquico o externalistas, habria que insertar los distin-
tos behaviorismos y acercamientos objetivos al estudio de la conducta
humana.

Desde ahora mismo hay que decir que esta primera divisién posee un
valor provisional y que no es completa. Entre ambos grupos extremos vy
dependiendo del momento del anélisis tedrico se encuentran una serie de
autores que, como Mowrer han intentado ofrecer una versién experimen-
tal entre psicoanélisis y behaviorismo. Y, por otra parte, habria que sefa-
lar que otro gran grupo —el de las distintas psicologias humanistas con-
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temporaneas— se encuentra ausente aqui: el de las aportaciones de [a
psicologia cognitiva tipo G. H. Kelly, L. Festinger o el propio C. R. Rogers.
No se trata de un olvido, sino de un propdsito firme. En todos estos casos
se apela a un Unico mecanismo para la explicacion de la accién humana,
que en el caso de Rogers es de fuente intrapsiquica —y por lo tanto con
las ventajas e inconvenientes del primer grupo, acentuando en este caso
un reduccionismo «racionalista» frente al «irracionalista» freudiano—; en
el de Kelly, Festinger, Bannister o Rosenberg se trata de reduccion de diso-
nancias, inconsistencias o incongruencias cognitivas cuya operacionaliza-
cién dista mucho de estar resuelta en la actualidad e incluso cuyo status
cientifico real es muy discutible —pese a la opinién en contra, también
hay que decirlo, de los autores—. El hecho es, de todos modos, que los
cognitivismos psicoldgicos pretenden defender una primacia intelectual a
la hora de explicar la accién humana vy, hasta el momento al menos, no han
ofrecido una imagen coherente acerca del modo, funcién y variables prin-
cipales que operan en este modo de accién. Y, en concreto, en el modo
de accion social.

{ll. LOS MODELOS INTRAPSIQUICOS

Se entiende aqui que el sujeto psicoldgico posee unas virtualidades
disposicionales que le impelen a la accion social. En el caso de la psico-
logia instintivista del finales del siglo XIX y principios del XX, a partir
de una concepcion psicoldgica sustancialista —apoyada en modelos filo-
soficos y médicos—, se suponia que cada gran categoria de accién hu-
mana deberia ser entendida en funcién de unas pocas capacidades innatas
cuya puesta en accion dentro del marco social es la que explicaria la
variabilidad contemporénea observada, debido a los distintos grados de
adaptacién de las acciones requeridas. El papel del ambiente a la hora
de explicar la conducta humana era la de suscitador de la reaccién pero
no determinante de ella, ocasion para que aquélla se diese, pero no su
causa eficiente. La conducta humana debia ser entendida como un des-
pliegue progresivo de estas disposiciones instintuales. Instintos, pulsio-
nes y necesidades eran los pobladores del universo psicolégico. La socia-
bilidad —o el instinto gregario— era una de estas necesidades, pulsiones
0 instintos.

Una subdivision mas habria que hacer aqui. Nos encontramos, por una
parte, con una serie de modelos apoyados en la biologia y en los que
privan las categorias biolégicas de anélisis. Y, por otra, nos encontramos
con otra serie en la que se niega, en principio, el valor de las categorias
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bioldgicas a la hora de explicar el modo de funcionar psiquico. Ejemplo
de la primera es la etologia clasica, de la segunda, el psicoandlisis freu-
diano.

Para la etologia existe un instinto o necesidad bioldgica de socializa-
cién que se presenta en un momento determinado del decurso filogenético.
Para Lorenz, Tinbergen, Eibl-Eibesfelt y otros autores el modo de estudio
mas adecuado para estudiar los procesos de socializacion es la observa-
cion sistematica de la vida animal y humana en su contexto natural. Y alli
descubrir los distintos modos de accién y su transformacién evolutiva:
las distintas formas de ritualizacién no son més que recursos adaptativos
que se han ido conformando a lo largo del proceso evolutivo y que hacen
posible la vida en comun; la agresién y destrucciéon subsiguiente de los
otros miembros de la especie se presenta como un peligro que debe ser
eliminado. La eliminacién se logra mediante conductas de sumisién y de-
pendencia del vencido frente al vencedor.

Esta explicacion desplegativa de la accién animal y humana ha sido
sometida a distintas criticas. En primer [ugar porque supone un disposi-
cionalismo psicolégico que, a fuer de explicarlo todo, no explica nada.
En segundo lugar porque se encuentra asentado sobre una serie de obser-
vaciones incidentales y, por ello, no ha sido coherente con su programa-
tismo observacional. En tercer lugar su foco atencional ha sido, funda-
mentalmente, la conducta animal y la utilizacién de este modelo ha dismi-
nuido su aplicabilidad al ser humano —de hecho la stologia humana se
encuentra en nuestros dias todavia en sus comienzos—. En cuarto lugar
fa insistencia en lo interno-bioldgico ha hecho olvidar el anélisis funcio-
nal del modo de accion concreto —la verdad es que incluso la pretendida
ritualizacion y eliminacion de respuestas de ataque intraespecificas y leta-
les estad siendo puesta en entredicho por etdlogos contemporaneos de la
talla de Scott y Johnson. En quinto lugar porque utiliza un modelo energé-
tico a la hora de poder explicar la accidén animal y humana en donde priva
la idea de descarga como reductora de la accion; los modelos energé-
ticos, si bien han prestado una utilidad en un momento dado de la historia
psicoldgica, ya hace casi veinte afios que Hinde los puso en entredicho.
En sexto vy ultimo /ugar hay que decir que se trata de observaciones del
mundo animal y que han sido aplicadas al mundo humano si ser este mundo
entendido méas que como ampliaciéon del animal sin suficiente garantia
contrastable.

Algo distinto hay que decir por lo que se refiere al psicoanalisis freu-
diano. S. Freud defendié en repetidas ocasiones la especificidad propia
de lo psiquico frente a toda reduccién bioldgica. Si bien es cierto que no
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se puede acusar a Freud de desconocimiento del mundo bioldgico, tam-
bién es verdad que en repetidas ocasiones rechazo la posibilidad de una
interpretacion bioldgica de sus intuiciones clinicas. El problema de la so-
cializacién en Freud se encuentra analizado a partir del concepto de
identificacion, que puede ser de dos tipos: Uno es la identificacién ana-
litica que aparece cuando el nifio ha desarrollado un vinculo de depen-
dencia con un adulto protector (dependencia no sexual) y este adulto
niega, a partir de cierto momento, las gratificaciones —atenciéon por
ejemplo— que antes le prestaba. Ante la amenaza de la pérdida de este
adulto, el nifio introyecta sus modos de accién, se «identifica» con él.
El otro tipo de identificacion es la que puede calificarse de defensiva
0 agresiva y que es privativa casi exclusivamente de los nifios en la fase
edipica: en este caso el nifo adopta los modos de accién del padre rival
y esta adopcién le lleva a reducir la ansiedad provocada por la anticipa-
cion de la amenaza por parte del padre a la vez que alcanza la gratifica-
cién, simbdlica, de la madre.

El mecanismo psicolégico efectivo en ambos tipos de identificacion es
distinto: en la identificacion analitica se trata del miedo a la pérdida del
amor, en la identificacién agresiva es el miedo al castigo: el primero esta
presente en ninos y nifias, el segundo casi solamente en nifios.

Las criticas a este acercamiento son, asimismo, numerosas y no exen-
tas de razdon. En primer [ugar porque las predicciones derivadas de la
formulacidén tedrica no han encontrado corroboracién empirica. En segundo
lugar porque se trata de una explicaciéon metaférica de la que resulta
especialmente dificil encontrar deducciones operativas no contradictorias
dentro mismo del esquema analitico. En tercer lugar que se trata de un
modelo energético para el que vale lo que hemos dicho mas arriba. En
cuarto lugar porque se trata de un modelo médico sustancialista cuya
aplicacion, viabilidad y utilidad a la hora de construir una imagen cienti-
fica de la conducta humana es harto discutible. (Volvemos inmediatamen-
te sobre esto.) En quinto lugar porque se postula desde el principio una
independencia radical entre la fuente de la pulsién, los medios que sigue
gsta pulsion y los fines perseguidos (aparte, en este dltimo caso, claro
esta, de la afirmacion formal de la bdsqueda del placer, de la satisfaccion
de la pulsién). Las dos ultimas razones apuntadas quizd merezcan un
comentario.

Hemos puesto en entredicho la utilizacién de un modelo médico a la
hora de explicar el funcionamiento psicolégico humano. Lo que importa
aqui es salir al paso sobre un malentendido que ha reinado —y esta rei-
nando todavia— en las publicaciones psicolégicas al respecto. Se entiende
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que la apelacién a un modelo médico (un foco causal subyacente expli-
cativo de la variabilidad sintomatolégica observable) significa la utiliza-
cién de una verdadera etiologia intrapsiquica, toda vez que el analisis fun-
cional de estimulos y respuestas postulado por el behaviorismo contem-
poraneo significa un tratamiento sintomatoldgico sin valor real. Y esto
puede ser verdad pero no tiene necesariamente que ser verdad. Dados
a pensar de modo sustancialista en donde un foco causal subyace a los
accidentes y da razén de ellos (la tuberculosis por ejemplo) suponemos
que este modelo puede aplicarse, sin méas, a todo tipo de trastorno psicol6-
gico y, mas alin, a todo funcionar psiquico. Todo acto (aqui se encuentra
fa razén ultima de la «Psicopatologia de la vida cotidiana» de Freud) esté
causado por una pulsién. El acto, como tal, no posee sentido mas que ha-
ciéndolo depender de esa pulsion. Todo procedimiento encaminado a hacer
cambiar el acto sin tomar en cuenta esa pulsién lleva aparejado necesaria-
mente un tratamiento inadecuado y nocivo del problema.

Ante todo ello hay que decir que, ya de entrada, existen una serie
de trastornos funcionales a nivel biolégico (acetonuria o hipertension por
ejemplo) que no dependen de un foco causal subyacente more microorga-
nismos patdgenos y que la mejor terapia es la de restaurar el equilibrio
interno mediante la adicion de farmacos adecuados. Y, a continuacion,
decir que la explicacién psicoanalitica significa la apelacién a un por que,
no al dnico por qué existente: que tanta explicacion representa el andlisis
funcional como la apelacién a pulsiones subyacentes y que, a fin de cuen-
tas, la explicacion funcional permite formular predicciones contrastables.
La otra no.

El Ultimo punto a tratar dentro de la rapida consideracion del psicoana-
lisis se referia a la independencia postulada entre la fuente de la pulsion,
los medios utilizados y el fin perseguido. Empecemos por el altimo: el fin
perseguido en todos los casos es la bisqueda del placer que se logra
con la reduccién de la tensién. Esta formulacién, sin embargo, no lleva
consigo una taxonomia previa sobre las distintas satisfacciones {son, de
hecho, todos los actos de la conducta humana). El problema no seria
grave si existiese una relacién funcional predicha entre los fines y los
medios para lograrlos o entre los medios y las fuentes originarias de la
accion. El caso es, sin embargo, que para poder explicar la diversidad
comportamental del ser humano se defiende una independencia radical
entre estos tres puntos. Y con ello, claro estd, la imposibilidad légica de
poder formular predicciones coherentes y anteriores a la realizacion de
los actos comportamentales. Los tipos de explicaciéon utilizados normal-
mente son post hoc-propter hoc sin ser seguidos de deducciones predic-
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tivas para ocasiones posteriores. El grado de acierto en cada caso —des-
pués naturalmente de haber ocurrido el hecho— es el 100 por 100, la
posibilidad de errar, nula. Y también, desde este punto de vista, nulo el
valor cientifico que posee esta formulacion.

IV. LOS MODELOS EXTERNALISTAS

Incluimos bajo esta denominacion a los distintos modelos asociativos
que han sido formulados —y a qui la primera especificacion ya— desde,
para y a partir de tareas de aprendizaje. Bien entendido que se trata de
un grupo numercso y heterogéneo en el que caben las distintas formu-
laciones que se han dado en la historia de la psicologia a la hora de defi-
nir el aprendizaje. En todos los casos se ha tratado de definirlo como el
establecimiento de una conexidén. La divergencia aparece en cuanto inten-
tamos delimitar cudles son los términos a conexionar y desde, a partir
de qué, o qué condiciones son las requeridas para que esta conexién se
establezca. Aqui se ubican los grandes problemas tedricos que pueblan
a la psicologia del aprendizaje desde los afios treinta de este siglo: exis-
tencia, necesidad y pautas legales que rigen el refuerzo, tipologia de re-
fuerzos, etc.

El calificativo de «externalista» no debe asustar a nadie. Mientras
en los modelos que calificabamos como intrapsiquicos se acentuaba fun-
damentalmente la dindmica intrasubjetiva a la hora de explicar la accion
social (bien apelando a categorias y conceptos biolégicos o bien a dota-
cién psiquica, tan hereditaria para estos partidarios como la bioldgica), en
este caso se admite, si, que el sujeto actia pero la conformacién de
su conducta esta regida primordialmente por exigencias e instancias del
exterior, bien sea en funcién de ciertos parametros fisicos —como el
tiempo por lo que se refiere al condicionamiento clasico— bien sea ape-
lando a las consecuencias derivadas de la realizacion de determinados
actos —como es el caso del condicionamiento instrumental.

Acabamos de nombrar los dos tipos generales de modelos formulados:
el condicionamiento clasico y el aprendizaje instrumental. El primero obra
fundamentalmente de Pavlov, el segundo, de Skinner. Y ambos asentados
sobre una gran cantidad de evidencia experimental obtenida fundamental-
mente con animales y referida o bien a respuestas motoras simples o,
como en los ultimos afos, a respuestas complejas en situaciones clinicas.
La mayor parte de evidencia y metodologia seguida en la terapia y modi-
ficacién de conducta hasta los afios setenta seguia explicitamente uno,
otro o ambos modelos.
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No es lugar aqui, creo, el tratar de presentarles a ustedes estos mo-
delos que, a fuer de conocidos, son casi olvidados. Pero si me gustaria,
en cambio, ofrecerles algunas reflexiones que, si bien tampoco son nue-
vas, pueden servir como portico y presentacion de un modelo méas espe-
cificamente social para explicar el aprendizaje social.

Los dos modelos de condicionamiento no existen por separado mas
que en los distintos capitulos que a cada uno de ellos se les dedica en
los libros de texto. Tanto uno como otro se encuentran presentes en los
disefios experimentales al uso. Lo que es diferente, en cada caso, es el
peso relativo que con propdsitos experimentales se les da a uno y otro.
Y peso, ademas, que parece distinto en fases distintas del proceso de
aprendizaje. Resulta tépico y paradigmatico citar aqui el caso del castigo.
Proceso poco conocido, sobre el que han caido todas las filosofias socia-
les y que se encuentra presente, a la vez, en todos los sistemas sociales.
A la hora de explicar la génesis de la inhibicion comportamental subsi-
guiente a la aplicacion de un castigo resulta mas cémodo utilizar un para-
digma de condicionamiento clédsico; a !a hora, sin embargo, de explicar
el mantenimiento de la respuesta inhibitoria se prefiere sistematicamente
un paradigma de condicionamiento operante (junto a la inferencia, ade-
mas, de la existencia de una respuesta mediacional anticipatoria de an-
siedad que es la que inhibe la aparicién de la respuesta). Siendo esto
asi, seria de desear que tanto el vocabulario bésico utilizado en cada uno
de los modelos como los concretos modos de expresion y disefio tuviesen
en cuenta estos hechos. Y afortunadamente se han dado en el mundo
contemporaneo algunos intentos serios encaminados a la formulacion de
una teoria comprehensiva que cuba los dos procesos (tal y como lo es
el de A. W. Staats), si bien no ha alcanzado todavia su fruto.

No se crea que la anterior afirmacion significa que los dos modelos
no pueden ser distinguidos. El modelo pavloviano resulta méas adecuado
a la hora de explicar la aparicién de una nueva respuesta (en el contexto,
naturalmente, de laboratorio). De hecho, el gran poder explicativo del
condicionamiento clasico es el de explicar la novedad: la respuesta con-
dicionada no es igual a la incondicionada, el estimulo condicionado no
era capaz de suscitar la respuesta condicionada al comienzo de un pro-
ceso de condicionamiento. Es un estimulo que alcanza el poder de provocar
una respuesta que antes no la provocaba y, ademas que es una respuesta
relativamente nueva, para el organismo. Pero ello significa que para la
formacién de una respuesta condicionada se requiere que el organismo
sea capaz de discriminar entre los estimulos (incondicionado y condicio-
nado) que se le presenten. La socializacién como proceso psicoldgico
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podria ser entendida como [a formacién de cadenas complejas de respues-
ta condicionadas dependientes de la presencia de estimulos condiciona-
dos. Estas cadenas no necesitan ser lineares ni simples. Dos notas expe-
rimentales al respecto pueden servir para ilustrar algunas de las conse-
cuencias que llevan consigo estas afirmaciones.

En primer lugar por lo que se refiere a la expresion de la capacidad
discriminativa del organismo vivo. Evidentemente que para el estableci-
miento de una respuesta condicionada se requiere gue el organismo apren-
da a distinguir entre ambos estimulos —condicionado e incondicionado—.
Es posible, sin embargo, que se presenten complejos estimulares indistin-
guibles para el sujeto. Lo que ocurre en este caso es la formacién de una
respuesta condicionada intensa y conectada a todos los estimulos indi-
ferenciados por parte del sujeto y presentes en la situacion estimular (es
un procedimiento denominado condicionamiento configuracional). Este
tipo de respuestas condicionadas son muy intensas y resistentes a la
extincion. Tengamos presente que se trata en este caso de presentar
una serie de estimulos condicionados que varian entre si de modo alea-
torio —no necesariamente formando conjuntos estructurados— y que es
el sujeto quien les confiere estructura, Gestalt significativa, en suma. Pen-
semos por un momento en la cantidad de intentos de condicionamiento
que sufre el nifio a lo largo de toda su infancia, y en los cuales no siempre
es capaz de distinguir todos los estimulos significativos, reiterativos y di-
mensionantes de la situacidén condicionada. A medida que evoluciona, este
nifo se va a encontrar con una serie de complejos estimulares que han
sido indiferenciadamente condicionados antes a una serie muy limitada de
respuestas (las propias de un proceso de socializacién, autoridad, depen-
dencia, inhibicién comportamental, colaboracién, etc.) y que serén repe-
tidas en situaciones estimulares aparentemente muy distintas. Y digo
aparentemente porque en todas ellas se encontraran de algin modo repre-
sentadas dimensiones estimulares condicionantes y presentes en los pri-
meros momentos de socializacién. No se requiere, pues, apelar a las
«regresiones» y «fijaciones» psicoanaliticas para explicar tipos de res-
puesta que se dan en una situacién y que pertenecen a niveles evolutivos
anteriores, por lo que se refiere a la linearidad y elementariedad de las
cadenas complejas. En la definicion operativa de un estimulo incondicio-
nado no se incluye para nada la «naturalidad» de la respuesta que provo-
ca —al contrario de lo que ocurre con la utilizacién del término en el
campo de la Neurologia—. Lo que esto quiere decir, es, simplemente, que
un estimulo puede ser condicionado o incondicionado en funcién de la
fase del condicionamiento en que se encuentre y/o de los propdsitos expe-
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rimentales que guien al experimentador. Y, para terminar con esta acla-
racion «oscurecedora», las respuestas que elicita un estimulo en una
situacién dada podrian ser inventariadas a partir de este tipo de analisis:
respuestas condicionadas conectadas con la situacién estimular y forma-
das en las primeras fases de vida, respuestas condicionadas especificas
conformadas en situaciones anteriores de condicionamiento, respuestas
incondicionadas, devenidas tales a partir de un proceso de sobrecondi-
cionamiento, respuestas condicionadas nuevas que se estan estableciendo
en funcién de la conexion entre la situacion y las nuevas situaciones que
se discriminan. Afirmar que la conducta social humana es un conjunto de
reflejos condicionados puede ser verdadero o falso pero, evidentemente,
no es una sobresimplificacion elementalista por lo que se refiere a exi-
gencia metodoldgica y analisis cientifico.

El otro modelo externalista al que nos hemos referido es el del condi-
cionamiento operante. En este caso la aplicacidén inmediata no es la de
intentar explicar la aparicién de una respuesta nueva sino, mas bien, la
de modificar el orden de las respuestas que da un organismo; el orden,
naturalmente o su intensidad, frecuencia y duracién. Mientras en el caso
anterior el refuerzo desempeiia un papel necesario —se requiere un mini-
mo del 50 por 100 de intentos de condicionamiento en los que se presenta
el estimulo condicionado para poder lograr respuestas condicionadas es-
tables—, su misidon funcional parece terminar en la frecuencia de su apa-
ricion y el modo de presentacion de este estimulo incondicionado no
juega un papel especialmente importante al respecto.

Muy al contrario es lo que ocurre en el condicionamiento instrumen-
tal. Aqui desempefia un papel relevante no sélo la cantidad e intensidad
del refuerzo utilizado —que incide en la conducta hasta el punto de pre-
sentar fenémenos de elacion y depresiéon muy significativos—, sino que
el modo de presentacidon de este refuerzo determina las caracteristicas
de las pautas comportamentales observadas. El estudio de los indices de
refuerzo se hace en otra parte de este seminario, por lo que no vamos
a entrar en ello aqui. Pero si por lo que se refiere a los fenémenos com-
portamentales de socializacion sefialar que los agentes socializadores
—progenitores, compafieros, instituciones v medios de comunicacién so-
cial— no siguen una pauta de refuerzo fija y, en muchos casos, ni siquie-
ra coherente. Hablar pues de una socializacion coherente —por lo que
se refiere a las respuestas detectadas en un ser humano— es una afirma-
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cién razonable tan soélo en el caso que los distintos agentes hayan sido
coherentes en los refuerzos dados y en el modo de darlos. Todos sabemos
que en nuestra sociedad ni se refuerzan las conductas socialmente desea-
bles por igual ni los refuerzos se aplican del mismo modo. Asi, por ejem-
plo, la vida cientifica resulta deseada y predicada como un elemento ne-
cesario para el desarrollo social a la vez que ni se proporcionan refuerzos
coherentes con esa afirmacion, ni cuando los refuerzos se dan, aparecen
aplicados con una légica adecuada. El caso de la importancia verbal dada
al cuerpo de Magisterio Espanol, durante decenios, junto al canto sobre
la importancia vital de su labor no ha ido acompafada ni con refuerzos
econdémicos que muevan incentivos ni con refuerzos sociales de promo-
cién social y formacién personal. Como resultado de la aplicacién incohe-
rente de sistemas de refuerzo o de refuerzos por distintos agentes de
socializacién lleva consigo la aparicion de dos tipos generales de conduc-
ta: la llamada conducta supersticiosa y la aparicién de conductas especi-
ficas para situaciones concretas a modo de compartimientos estancos y
en las que, como derivacion, se encuentra ausente la idea de formacion
y dedicacién a los demas. Me explico.

Lo de la conducta supersticiosa no posee mayor secreto: se trata de
respuestas dependientes de ritmos temporales y/o de la presencia de
determinados estimulos fisicos ante los cuales el sujeto «cree» que va
a seguir un refuerzo (en el caso del ser humano, algunas de las conductas
que ofrecen algunos de nuestros estudiantes cuando se acercan las eva-
[uaciones son tipicas al respecto: de pronto se tornan devotos y practi-
cantes de oraciones y velorios con la esperanza de que con ello se sub-
sane el tiempo perdido anteriormente, o el pasar por debajo de una
escalera o dar vueltas a un paraguas abierto). La génesis de este tipo de
conductas se encuentra en la presentacion de un refuerzo sin seguir una
pauta coherente, lo que le lleva a «pensar» al sujeto que realizando deter-
minada accion seguird inmediatamente un refuerzo. Y, en el caso de gque
esto no ocurra el problema no es muy grave: puede aparecer otra conduc-
ta asimismo supersticiosa que «explique» satisfactoriamente el fracaso.
La antropologia cultural se encuentra liena de este tipo de datos, por lo
que no insistiremos en ellos aqui.

El otro punto que senaldbamos mas arriba se referia a una posible
génesis de conductas egoistas y altruistas. Bien se sabe que, psicoldgi-
camente, las categorias de egoismo y altruismo poseen un acta de naci-
miento social. Que todo ntcleo social reguiere altruismo para poder per-
vivir. Y que las ocupaciones sociales de mayor dedicacién a la comunidad
son, precisamente, aquellas que exigen de una mayor alturismo. Desde
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aqui el fomento del altruismo resulta una necesidad social a muy distintos
niveles. Sirva como hipodtesis la siguiente formulacién: con la utilizacién
de un sistema de refuerzos sociales coherentes (por todos los agentes de
socializacién) se logrard con mayor facilidad la aparicién de conductas
altruistas. Con la coherencia se logra una pauta de respuestas consisten-
te, dificil de extinguir (puesto que cada uno de los distintos agentes de
socializacion gratifica siguiendo un indice de refuerzo distinto) y que se
aplica de modo generalizado a situaciones distintas. La aplicacidn, por otra
parte, de distintos refuerzos e indices de refuerzo distintos conlleva pau-
tas de respuestas especificas para situaciones concretas. La conducta se
divide en segmentos independientes regidos cada uno por sus propias le-
yes de formacion y el modo de conducirse apropiadamente se dificulta. La
aparicién de castigos en los casos en que se cometa un error lleva con-
sigo, ademaés, la posible aparicidn de conductas de ataque (respondente
y no operante) por parte del sujeto que sufre el castigo. El altruismo so-
cial generalizado no resulta facil que aparezca en estos casos.

Existe otro punto de interés conectado con lo que veniamos diciendo:
la existencia de distintos grupos y subgrupos dentro del mundo social sig-
nifica que cada uno de ellos posee su sistema e indice de refuerzo propio.
Bien y mal, egoismo y altruismo existe en todos los grupos. Pero las res-
puestas conectadas a cada uno de estos calificativos puede resultar dis-
tinta, con lo que el sistema de castigo de un grupo determinado (el que
posea el poder en un momento determinado) puede servir no para eliminar
conductas socialmente indeseadas, tales como robos o crimenes, sino
para fortalecerlas, si se da el caso —que no es infrecuente— que se
interpreten esas conductas como positivas por miembros de otro grupo
social y que gratifigue —y de modo mas satisfactorio para sus miembros—
a quienes las realicen.

V. EL APRENDIZAJE VICARIO

Hasta fechas relativamente recientes se entendia en psicologia que
el aprendizaje podia ser entendido satisfactoriamente apelando a uno o
ambos modelos a los que acabamos de hacer referencia. Toda la conducta
aprendida podia ser explicada o bien apelando a un proceso de condicio-
namiento cldsico o bien a uno de condicionamiento y aprendizaje instru-
mental. En el mejor de los casos se apelaba a la formulacién de una
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teoria bioproceso para dar razdn de algunos hechos, por ejemplo, tales
como los estados de ansiedad.

Desde dentro mismo de las escuelas de condicionamiento, sin embar-
go, se han detectado una serie de problemas de dificil solucion a la hora
de encontrar una cumplida explicaciéon de conductas que, como el apren-
dizaje discriminativo o la conducta verbal, no pueden ser subsumidas den-
tro de un modelo general de aprendizaje en el que Gnicamente estos dos
procesos de condicionamiento sean los esgrimidos.

Uno de los argumentos centrales utilizados ha sido apelar a la extraor-
dinaria complejidad que caracteriza al mundo social. Los procesos adap-
tativos que se requieren desde que el ser humano nace hasta que su ac-
cién resulta productiva para el mundo social que le circunda son muy
complejos y no necesariamente se requiere que su adaptacion social sea
fruto de un Unico proceso psicolégico.

Este punto puede ser ilustrado desde los consideraciones distintas:
por una parte la que se refiere a la critica de los métodos biologicos en
estudio de aprendizaje y, por otra, lo que significa «personalidad» en el
behaviorismo social y gran parte de la psicologia contemporanea.

En el caso de los métodos bioldgicos contemporaneos y, en concreto,
por lo que se refiere al estudio de la base bioguimica del aprendizaje, se
supone que el metabolismo proteico es responsable del procesamiento
de informacion que tiene lugar en las acciones comportamentales a nivel
molar y... para todo tipo de aprendizaje.

El caso es que los resultados contemporaneos sugieren que los cam-
bios metabdlicos son indicadores de la actividad neuronal, pero no del
tipo de actividad que se observa a nivel molar. En el caso de los métodos
electroencefalograficos la conclusién es la misma: es imposible, hoy por
hoy, dar razén de la variahilidad comportamental partiendo de ellos. Y lo
que resulta evidente es que la variabilidad comportamental hay que expli-
carla. Si los métodos bioldgicos no son capaces de dar razén a esta
variabilidad hay que reconocerlo y aplicarlos en el campo que les es
propio. Y, para lo que nos interesa, admitir que existe mas de un tipo
de actividad, aunque no se encuentre registro con esta metodologia. Negar
la existencia de esas actividades --registrables por otra parte a nivel
molar— resultaria de un reduccionismo metodolégico inadmisible.

En el otro polo de estas consideraciones se encuentra situado el
behaviorismo social. En esta escuela se define la personalidad como el
sistema de habitos de respuesta caracteristicos de un individuo bien
entendido, claro estd que se trata, fundamentalmente, de habitos de res-
puesta en el mundo social.
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La ventaja de este modo de acercarse al estudio del ser humano estri-
ba en que es posible realizar cumplidamente un anélisis objetivo y expe-
rimental de su conducta, tanto por lo que se refiere a la estructura de los
hébitos que le caracterizan como a su dindmica. Una grave dolencia que
achaca a esta orientacion es la utilizacién de unos paradigmas cientificos
cerrados por lo que se refiere al ndmero y tipos de procesos psicolégicos
comprometidos. En el mejor de los casos —lo veiamos al principio de este
apartado—, se han utilizado los que hemos llamado modelos externalistas
para poder explicar la variabilidad comportamental.

Recientemente, sin embargo, se ha venido insistiendo desde perspec-
tivas distintas que los modelos propuestos son méas que de estricta teoria
del aprendizaje, de psicologia de la motivacion. Esta afirmacién, que pue-
de resultar hasta chocante por lo que se refiere al condicionamiento clé-
sico no lo es en absoluto por lo que respecta al condicionamiento operante
en donde el refuerzo ocupa un lugar central. Resulta de interés, dentro
de este circulo de consideraciones, lltamar la atencién sobre el hecho de
que en el caso de definir el aprendizaje como el establecimiento de una
conexion, se trata fundamentalmente cuando se habla de los efectos del
refuerzo. Por encima de todos los problemas légicos que la idea de re-
fuerzo lleva consigo habria que hacer explicito aqui que, en definitiva, el
estudio del refuerzo podria hacerse en funcién del andlisis y delimitacion
de las caracteristicas que definen la conexidn respuesta —consecuencias
de la respuesta. Lo que conocemos en este campo hasta el momento
ha sido interpretado a partir de un modelo animal. Los distintos cogniti-
vismos dentro de la teoria del aprendizaje de Estes a Saltz, Kintsch o
Premack, representan hoy un considerable cuerpo de evidencia empirica
que pone en entredicho la aceptacion dogmatica y generalizada del con-
cepto de refuerzo, su necesidad y operatividad funcional a la hora de en-
tender el aprendizaje discriminativo y verbal humano con la utilizacién del
esquema tedrico del behaviorismo tradicional.

Esto no quiere decir, evidentemente, que el behaviorismo social haya
agotado sus posibilidades sino, simplemente, que necesita incorporar otros
modelos que pueden o no ser behavioristas, con el fin de dar cuenta cum-
plida y cabal de la conducta humana.

Ocurre, ademas, que para poder aprender una respuesta nueva en los
modelos de condicionamiento al uso se requiere que el organismo realice
una conducta instrumental o consumatoria y las interpretaciones del re-
fuerzo asumen, de uno u otro modo, este hecho y sobre él se encuentran
montadas. Pero los experimentos llevados a cabo con los animales cura-
rizados y los estudios de desaferenciacion —sujetos que no pueden rea-
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lizar respuestas motoras y, sin embargo, aprenden a realizar estas res-
puestas dependiendo de la aparicion de ciertas sefiales— y, por otra parte
la experiencia precientifica y el considerable nimero de trabajos existen-
tes en nuestros dias y que justifican que los refuerzos pueden ser vicaria-
mente dados a un sujeto, que el sujeto aprende a observando lo que hacen
los demaés, como influyen las instrucciones verbales sobre la celeridad del
aprendizaje y, en suma, la adquisicion de modos de pensamiento y accién
a través de la lectura..., son muestras suficientes como para poder tomar
en consideracion la importancia de este modo de adquisiciéon de respues-
tas para el ser humano. Tanto mdas por lo que se refiere a los fendmenos
de socializacion en los que la transmision de informacién y su adquisicidn
se dan fundamentalmente no por una experiencia directa y personalmente
vivida, sino vicariamente transmitida.

Bien es verdad que en esta optica el proceso de aprendizaje vicario
no es reductible a un modelo tan simple como en los casos anteriores, y
que pese a la pervivencia de la practica social se ha comenzado a estu-
diar sisteméaticamente tan sélo en los ultimos anos. Posee la ventaja, sin
embargo, de ofrecer desde sus comienzos un esquema un tanto mas com-
plejo e integrador de procesos psicoldgicos comprometidos a niveles evo-
lutivos humanos o muy cercanos al ser humano.

Dos son las teorias que vamos sucintamente a presentar y que dan
razon parcial de este modo de aprender: la del feedback afectivo de Mow-
rer y la Hlamada de la contigliidad mediacional de Bandura.

V.1. Lla teoria del «feedbak» afectivo de Mowrer

La eleccién de Mowrer esta hecha como representante de una tradi-
cidn experimental que ha intentado unir la psicodinamia freudiana con la
teoria del aprendizaje. Se trata de una serie de acercamientos que, como
los de la teoria de la envidia de status de Whiting o la del poder de la
influencia social de Maccoby, Mussen o Parsons, han utilizado los térmi-
nos de identificacién a cuya base se encuentra un factor emocional.

Mowrer distingue dos tipos bhasicos de adquisicion de respuestas imi-
tativas. Insiste en la importancia del refuerzo, pero a la vez enfatiza los
procesos de condicionamiento clasico y de su importancia para la com-
prension de la vida emocional.

En el primer tipo de aprendizaje el refuerzo recae sobre el observador.
Sea «A» el modelo que realiza una conducta y a la vez recompensa a «B»,
que es el observador. Como resultado de la contiglidad entre el modelo,

94



su respuesta y el refuerzo que recibe el observador, la recompensa he-
cha por el modelo «A» adquiere un valor de refuerzo secundario para «B»,
y, por ello, «B» intenta reproducirla. El ejemplo de la madre premiando a
su hijo y la imitacién posterior por parte del hijo de la conducta de su
madre (por refuerzo secundario), o la conducta imitativa que se observa
en algunos alumnos para con sus maestros, podrian ser ilustraciones de
este tipo de aprendizaje.

En el segundo tipo de aprendizaje, o aprendizaje empatico, el mode-
lo «A» realiza una conducta y él mismo experimenta el refuerzo. El obser-
vador «B» experimenta algunas consecuencias sensoriales de «A» y de
algiin modo capta la satisfaccion o el dolor de «A», lo cual le lleva a imi-
tarle. Ejemplos de este tipo de aprendizaje podrian ser las conductas imi-
tativas de muchos adolescentes (en vestidos, expresiones y pautas con-
cretas de accion) por lo que se refiere a los personajes que como cantan-
tes o artistas de cine han alcanzado un alto prestigio social.

En ambos casos se supone que los estimulos a las respuestas del mo-
delo pueden activar en el observador una expectativa, y que el observador
experimentara unos estimulos analogos con la realizacién de la respuesta
{con el refuerzo subsiguiente), y de ahi la imitacién. Mowrer insiste en el
feedback propioceptivo del observador que es positivamente evaluado. La
imitacion aparecera tan sélo en el caso que el observador sea o bien di-
rectamente recompensado o recompensado de modo vicario (asociacion
de refuerzo con respuestas, pero también en estrecha relacién temporal
en el periodo de adquisicién). Resulta importante tener presente aqui que
el refuerzo y la conducta deben tener una significacion evaluativa para el
observador como condicién indispensable. Y se trata ademds de valores
y repercusiones emocionales de la significacion (el mismo Mowrer se en-
cuenta en este punto muy cercano a Osgood).

Una cosa mas hemos de aclarar aqui. Para Mowrer, el aprendizaje de
imitacién es un aprendizaje de habitos, sin mas. La diferencia entre el pro-
ceso de aprendizaje imitativo y el de los habitos motores adquiridos por
condicionamiento instrumental y clasico se encuentra en la fuente de los
estimulos asociados con la respuesta (interior y asociado a una necesidad
biolégica en el caso de los condicionamientos clasico e instrumental, ex-
terior y sin exigencia bioldgica clara en el del aprendizaje vicario).

Esta teoria, sin embargo, no puede dar razén de todos los hechos. Una
y muy importante cuestion que aqui se presenta es el olvido —parcial,
pero muy importante— de los aspectos sociales que lleva consigo la con-
ducta imitativa y que explican gran parte de las caracteristicas topografi-
cas que la conducta imitativa lleva consigo. Tal y como han senalado
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Bandura y Walters: si la conducta humana estuviese controlada unica-
mente por los indicios efectivos internos al organismo ——indicios, no lo
olvidemos, de caracter fundamentalmente propioceptivo, fisioldgico e in-
dividual—, dificilmente podria explicarse la fina discriminacién que apa-
rece en ciertas situaciones sociales, tales como la agresidn fisica a padres
y compaferos. En estas situaciones resulta dificil pensar que los indicios
propioceptivos sensoriales y estados afectivos implantados en el sujeto
y que son activados por estas conductas sean muy distintos unos de otros
—en el caso de pegar a los compafieros o a los padres de uno—. Y, no
hace falta comentario alguno, ni cifras estadisticas de comparacién para
poder afirmar que mientras las tendencias agresivas hacia los padres son
fuertemente inhibidas en los nifios, las tendencias agresivas, extrapuni-
tivas, hacia sus compaiieros no lo son tanto. Pese a que [os indicios pro-
pioceptivos sean similares en ambos casos.

Por lo demas, hay que senalar que debe demostrarse la existencia de
un refuerzo en todas y cada una de las situaciones de aprendizaje pro-
puestas. No decimos que estos refuerzos no existan, sino simplemente
que hay que demostrar su operatividad en situaciones muy dispares, tales
como propia defensa personal —en el caso de la agresividad—, y apren-
dizaje observacional de tareas perceptivomotoras con demostraciones ci-
nematograficas. Se deben demostrar, por lo menos, dos cosas en esta
teoria:

— la existencia de un refuerzo en toda situacion de aprendizaje (y no
solamente en la ejecucion de la conexion aprendida) y su modo de
accion:

— la existencia de una pauta legal comun para todo tipo de refuerzo
y en todas las situaciones de aprendizaje.

En ausencia de suficiente evidencia experimental como para poder res-
ponder de modo afirmativo a estas dos cuestiones —aparte, claro esta,
de la que se refiere a la medida y presentacién de una escala tipificada
de refuerzos, cuestion que no por ir situada en ultimo lugar es menos im-
portante—, el elemento efectivo parece ser un facilitador para que ocurra
el aprendizaje, mas que un elemento necesario. Finalmente, la existencia
de procesos de aprendizaje en animales curarizados —en los que no se
puede dar, como deciamos mas arriba, este feedback propioceptivo—
pone en serias dificultades a tedricos que, como Aronfreed, han intentado
recientemente reinterpretar la teoria de Mowrer dandole un giro cogni-
tivo.
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V2. La teoria de la contigiidad mediacional

Esta teoria ha sido propuesta recientemente por Bandura para explicar
lo que este autor ha llamado el «aprendizaje sin intentos» o «intentos ob-
servacionales», con que ha bautizado los efectos de un modelo sobre la
conducta de un observador o grupo de observadores. La teoria defiende
la existencia de un gradiente de contigliidad (entre [a conducta del mode-
lo vy la percepciéon del sujeto) como condicién necesaria —aunque no sufi-
ciente— para que se dé el aprendizaje vicario. Sobre este gradiente de
contigiidad se dan dos sistemas de mediacién que actian en intima cola-
boracién. El primer sistema es el de mediacion imaginativa, y el segundo,
el de mediacién verbal.

El sistema mediacional imaginativo opera a través de un proceso de
condicionamiento sensorial. Se supone que durante el periodo de exposi-
cién a un modelo, los estimulos elicitan respuestas perceptivas por parte
del observador, y —de nuevo por contigliidad— estas respuestas vienen
secuencialmente asociadas y son integradas a nivel central, de modo que,
tras sucesivas presentaciones, un estimulo dado adquiere la capacidad de
evocar imagenes —que vienen definidas como percepciones centralmente
activadas—. Esta activacion es posible que aparezca no Unicamente ante
la presentacion fisica de los estimulos, sino ante la mera evocacién ima-
ginativa de uno de ellos.

El otro sistema mediacional es el que corresponde a la conducta ver-
bal. Se trata de una mediacién linglistica. Especialmente en seres huma-
nos, la codificacién lingliistica de hechos posibilita un mayor poder de
generalizacion de respuestas. Repetidamente se ha obtenido como resul-
tado, ademds, que la mayor capacidad de codificacidn lingiistica lleva apa-
rejada una mayor capacidad de retencidn y, manteniendo constantes todas
las demas cosas, mayor capacidad de presentar conductas imitativas (eje-
cucion).

Deciamos mas arriba que la presencia de una contiglidad era condi-
cion necesaria, pero no suficiente, para la aparicion de conducta imitativa.
Otros procesos comprometidos, y cuya colaboracién es necesaria, son los
siguientes:

— Procesos atencionales: Sabido es desde hace tiempo la necesidad
de una participacion del sujeto para una buena retencidén y puesta
en accion de la informacién recibida. En parte, esta atencion esta
provocada por ciertos aspectos fisicos de la situacién, tales como
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color, intensidad o duracion de los estimulos. Esto, sin embargo,
no explica toda la conducta imitativa. Los factores sociales, tales
como status socioecondmico del modelo, notas observables de po-
der y prestigio, etc., influyen tanto o més que los fisicos.

— Procesos de retencion: Resulta claro que, ademas de la atencion,
otros factores desempefian un importante papel en la aparicion de
la conducta imitativa: la repeticién de la conducta, bien sea a nivel
molar o a reiteracion de procesos mediacionales, facilita la reten-
cion de la conducta a aprender. En conexién con este aspecto, y
por lo que se refiere a seres humanos, juegan un importante papel
las funciones de codificacién simbodlica y la seriacion espaciotem-
poral de los inputs que llegan al observador.

- Mecanismos de reproduccién motora, y en los que la ejecucion se
encuentra dirigida fundamentalmente por los indicios de mediacion
representacional que posee el propio observador, y no, como ocu-
rre frecuentemente en el caso de la solucidén de un laberinto o con-
ducta verbal en aprendizaje serial, por indicios proporcionados por
el mundo estimular exterior.

— Procesos motivacionales que posibilitan la transformacién de un
aprendizaje en ejecucion: En este sentido, ademas, ejercen una in-
fluencia clara una serie de factores diferenciales entre los sujetos,
tales como la autoestima, dependencia social y emocional, sexo al
que pertenecen observadares y modelos, nivel intelectual, etc.

Aunque todavia es pronto para poder hacer una evaluacién total de la
teoria, no podemos seguir adelante sin llamar la atencién sobre algunos
puntos que consideramos de interés.

En primer lugar que, tal y como estd expuesta, no pasa de ser una
teoria de contiglidad, con influencias bastante evidentes de Guthrie, por
lo que se refiere a la conceptualizacion de «estimulo». La separacién entre
Guthrie y Bandura se sitia en la importancia que cada uno de ellos asigna
al aspecto fisico de la estimulacion, mayor en Guthrie que en Bandura.

En segundo lugar hay que apuntar que los requisitos que Bandura exi-
ge para que se dé un aprendizaje vicario son similares a los que las dis-
tintas teorias cognitivas de nuestros dias exigen a la hora de explicar
el aprendizaje humano. El problema no esta en aislar estos aspectos a ni-
vel tedrico y, como hace Bandura, ordenarlos siguiendo categorias de sen-
tido comin y experiencia cotidiana. El problema estriba en someter cada
uno de estos procesos a un estudio sistematico, con el fin de aislar las
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pautas de conducta y participacién concreta de cada uno de ellos en los
fenémenos de aprendizaje vicario, asi como su interaccién. Hasta ahora,
Bandura ha hecho poco mdas que inventariarlos.

Finalmente, la apelacion a conductas mediacionales posee la ventaja
de poder utilizar unos conceptos que, como la generalizacion, representa
un campo de estudio realmente muy dificil dentro de la psicologia del
aprendizaje. El problema es, no obstante, que con la mediacién no se ha
adelantado ni un paso todavia hacia la operacionalizacion de estos con-
ceptos mediacionales utilizados: las respuestas anticipatorias de meta y
los estimulos de acto puro de Hull no pasan de ser nombres cuya funcio-
nalidad se agota en el mero nombrar y en dar sentido —problematico y
equivoco a veces— a otras proposiciones que, por su parte, funcionan a
nivel predictivo, como si aquéllos no existieran.

No quiere esto decir que las teorias mediacionales no posean valor
alguno en la psicologia del aprendizaje, sino Gnicamente que se necesita
todavia algdn tiempo y mucho esfuerzo tedrico y experimental antes de
poder vislumbrar con claridad las posibilidades explicativas y predictivas
de la conducta humana.

V. A MODO DE CONCLUSION

No desearia terminar sin hacer unas ohservaciones que considero de
interés sefalar aqui, algunas de las cuales van a ser repetidas muy posi-
blemente a lo largo de este seminario, pero que son lo suficientemente
importantes como para que se fijen en la conducta de los oyentes, siquie-
ra por repeticion y contiglidad.

La primera es que no existe hoy una teoria general del aprendizaje —ni
siquiera del aprendizaje social— coherente y sistematica. No quiere decir
esto que no sea relevante la psicologia del aprendizaje a la hora de en-
tender la conducta social, sino posiblemente que existen distintos proce-
sos de socializacion cuya codificacion y participacion por parte del sujeto
son distintos. La tarea a realizar consiste, a mi modo de ver, en ir detec-
tando estos distintos procesos, aislando los pardmetros que los rigen vy
formular modelos de alcance restringido para cada area.

La segunda, que la psicologia del aprendizaje social estd en gran parte
por hacer. No se trata unicamente de un tépico academicista, muchas ve-
ces repetido. La verdad es que las técnicas de modificacion de conducta
se han asentado, hasta hace unos afios, en modelos cerrados —los exter-
nalistas, que sefalamos mas arriba—. A medida que su érea de accién ha
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trascendido e! hospital psiquidtrico, y en este caso incluso los departa-
mentos de «residuales» o «incurables», se ha impuesto la necesidad de
ampliar los modelos ensayando otros nuevos, manteniéndose abierta la
modificacién de conducta ante los nuevos conocimientos provinientes de
la psicologia del aprendizaje, con el fin de lograr la necesaria revitaliza-
cién que toda ciencia positiva necesita. Hacer otra cosa seria caer en un
escolasticismo talmudista lejano, ol sentir de la psicologia cientifica. Y en
este sentido este seminario resulta una muestra evidente al respecto de
la perspectiva ampliacionista.

La tercera observacidn es mdas bien una critica a todos los modelos
propuestos y que se encuentra en conexién con la anterior. Si bien se
mira, a lo largo de toda la exposicién se ha utilizado un esquema de ac-
cién unidireccional: el sujeto es condicionado de modo respondente u ope-
rante, sufre la influencia afectiva, cognitiva o ambas a la vez, de un mo-
delo. El experimentador, condicionador o modelo, no parece resultar afec-
tado por ningln tipo de conducta exhibida por el sujeto. No deja de re-
sultar extrafo que, tratdndose de un analisis de los procesos de sociali-
zacion, se utilicen categorias undireccionales a la hora de entender la in-
teraccién social. Incluso en la formulacién reciente de Krasner y Ullmann
con el expresivo titulo de Influencia comportamental y personalidad. La
matriz social de la accion humana (1973), y en donde se rehllye sistema-
ticamente la expresion de «control de conducta humana», se echa de
menos un tratamiento asimismo sistematico acerca de la influencia y mo-
dificaciéon de conducta que produce en el experimentador condicionador
o modelo la conducta del sujeto condicionado o modelado. Admitir sin
mas que no existe influencia resulta ingenuo, y el propio B. F. Skinner se
encarg6 hace ya casi veinte afios de explicitar algunas razones contra este
supuesto. Sabido es, por ejemplo, que el educador que logra motivar a
sus alumnos para el aprendizaje obtiene unos resultados sorprendentes.
Y a la vez, que unos alumnos motivados logran motivar al profesor, que
éste se esmere en la preparacion de su actividad docente y que mejore
su eficacia educativa.

En este sentido, las técnicas de modificacién de conducta ni son inhu-
manas ni frias. A su base se encuentra una radical interaccion de seres
humanos en un contexto social, encuéntrese ésta reflejada o no en los
tratados especializados. Y olvidar esta dimensién resulta traicionar el
espiritu que las gufa: implementar el contacto social y hacer un mundo
mas racional y humano.
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HABITOS SOCIALES: GENESIS, TAXONOMIA
Y TRASTORNOS

Por VICENTE PELECHANO

La Laguna

1. APRENDIZAJE Y MUNDO SOCIAL

Como portico introductorio a esta charla pueden servir dos parrafos
de T. Parsons que considero relevantes para centrar el tema. He aqui el
primero de ellos:

«Los sistemas sociales proveen el conjunto de condiciones
més inmediatas sobre las que dependen el funcionamiento y
desarrolio de los sistemas culturales; los sistemas psicolégi-
cos proveen un conjunto de condiciones que subyacen al fun-
cionamiento de los sistemas sociales, y el organismo provee
de las condiciones que subyacen a los sistemas psicoldgicos.»

Desde una perspectiva de teoria sociolégica se denuncia el hecho que
el estudio de los procesos psicolégicos se encuentra a la base del fun-
cionamiento y desarrollo del sistema social, bien entendido, claro, que
este estudio no lleva aparejado inevitablemente un reduccionismo cienti-
fico. Por otra parte, de todos los procesos psicolégicos [sensacién, per-
cepcion, psicomotricidad, etc.), unos parecen ser més relevantes que otros
a la hora de ofrecer una imagen de la aportacién que la psicologia puede

103



hacer a la hora de entender el funcionamiento del sistema social. Del mis-
mo Parsons es el segundo texto:

«Podemos hablar de un sistema social cuando una plurali-
dad de organismos interactuantes tienden a interactuar de mo-
dos sistematicamente organizados, unos con relacién a otros,
como iesultado de aprendizaje.»

Hemos llegado ya al tema vertebral de la charla: es el aprendizaje
quien da razén, en su mayor parte, de los modos concretos de funciona-
miento individual dentro de todo sistema social. Nos vamos a ocupar a
continuacién de algunos modos de entender este proceso de formacion
del sistema social asentado en categorias de aprendizaje, insistiendo,
mas que en delimitar procesos y estudios evolutivos genéricos en el ser
humano, en presentar alternativas tedricas y evidencia empirica que in-
cide directamente en el proceso de integracién de un ser humano en su
grupo social, asi como su imagen negativa: la desintegracién, separacién
y/o perturbacién de este proceso de socializacidn. Y tanto del proceso
como tal cuanto de los productos a que da lugar este proceso.

Y, antes de pasar directamente al tema, llamar la atencién sobre algo
sabido por todos: que los centros de ensefianza son, a todas luces, cen-
tros de socializacion del individuo, en los que se prepara tanto para adap-
tarse a un sistema social establecido como para transformar este sistema
social. A la base de todos estos hechos se encuentra asimismo un pro-
ceso de aprendizaje. Mejor dicho: muchos, diversos y variopintos proce-
sos de aprendizaje.

Un problema importante en este contexto es el problema de la consis-
tencia, dinamica y estructura de la conducta. El punto de partida en este
caso es la constatacién de una evidencia cotidiana: que categorizamos la
conducta de los demdas {configuramos un esquema categorial}, de modo
gue nos permite percibir la conducta de los demés como consistente. Esta
consistencia es la que nos permite una comprensién de nosotros mismos,
de los demas y del mundo que nos circunda. La tarea de la psicologia po-
sitiva consiste en este caso en proporcionar un marco conceptual que po-
sibilite una explicacién cientifica de esa consistencia.

Dos tipos generales de explicaciéon se han dado a este fenémeno den-
tro de la psicologia cientffica. Una de ellas ha generado las distintas teo-
rfas de rasgos de conducta con una metodologia de analisis multivariado,
construyendo una tipologia funcional y soslayando tanto los aspectos de
génesis picoldgica de los rasgos como los de dindmica estructural hasta
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fechas muy recientes. Esta orientacion no va a ser comentada aqui, dado
que programéticamente ha tratado de soslayar los problemas que a nos-
otros nos interesan —en concreto, los problemas de formacién vy transfor-
macién de estos rasgos—. La otra interpretacién es fruto de la psicologia
del aprendizaje, y en ella nos vamos a ocupar a continuaciéon. El concepto
basico es el de la formacién de habitos. Y ya aqui se presentan dos alter-
nativas posibles, a las que nos vamos a referir: la propuesta por las teo-
rias mediacionales y la que apela a la funcion del transfer.

2. LA FORMACION DE HABITOS

En una charla anterior hemos definido el aprendizaje como el estable-
cimiento de una conexién. El habito, por su parte, se encuentra definido
como una serie concatenada de respuestas, fruto de aprendizaje y que
aparecen dependiendo de la presencia de determinados estimulos en si-
tuaciones especificas. Ocurre ademéas que, como resultado experimental
repetidamente obtenido, se observa que en la formacion de estos habitos
se observan fases distintas. La primera de ellas es la que recogen los ma-
nuales introductorios de psicologia a la hora de explicar el aprendizaje:
las llamadas curvas de aprendizaje representan la adquisicion paulatina
de un habito de respuesta dependiente de la presencia de estimulos con-
cretos. Esta adquisicion es gradual (en el caso de la extincion se trata
fundamentalmente del mismo proceso, a la inversa). El tratamiento ex-
perimental que se encuentra a la base de estos datos ha sido proponer
tareas simples durante cortos intervalos temporales, y con aplicacién de
unos estimulos la mayor parte de las veces lejanos, aparentemente al
menos, para el desarrollo social del ser humano —condicionamiento pu-
pilar o rotuliano, evitacidon, escape o castigo de un animal, normalmente
rata, en una caja experimental, etc—. Se han aplicado las conclusiones
entresacadas de este tipo de estudios al ser humano, suponiendo que, si
bien pueden detectarse algunas diferencias sobre el funcionamiento em-
pirico y relevancia de la tarea para los organismos experimentales utili-
zados y los seres humanos, estas diferencias, en suma, no deben oscu-
recer el hecho fundamental que se trata de las mismas pautas legales; el
tipo de estimulacion y el organismo que participa en los experimentos
son cuestiones accidentales que no inciden directamente sobre el curso
normal del proceso de adquisicién y extincién de habitos. Esta hipersim-
plificacion me parece inadmisible, por cuanto que las curvas de aprendi-
zaje obtenidas, los pardmetros de estimulacidén y el tipo de organismo y
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situacién propuesto en cada caso son elementos definitivos a la hora de
obtener unos resultados u otros. Y el olvido de este tipo de cuestiones
creo que ha sido més perjudicial que beneficioso para la psicologia con-
temporanea.

Ocurre ademas que, cuando se hacen experimentos de aprendizaje hu-
mano alargando el tiempo dedicado al periodo de adquisicion de las ta-
reas concretas, es posible obtener habitos de respuesta dificilmente ex-
tinguibles, y a pesar que en nuestros dias no conocemos muy bien las
variables que controlan este sobreaprendizaje, sabemos que es posible
obtener habitos inextinguibles, que algunas variables motivacionales jue-
gan un papel importante en esta fase, que la relacion que existe entre
estas variables y la eficacia de la tarea aprendida no es linear ni simple
—esto es, que existe una dinamica experimentalmente apresable de estas
interacciones—, que existen diferencias individuales en el techo de ren-
dimiento que alcanzan los seres humanos en estas condiciones y que se
observa una automatizacion progresiva para la puesta en accién de estos
habitos en el sentido de que, a medida que el sobreaprendizaje es mayor,
es menor el compromiso de las estructuras cognitivas superiores en su
realizacidn; el caso de la conduccion de automodviles representa aqui un
ejemplo paradigmatico.

Desde esta perspectiva es posible entender los problemas de la con-
sistencia comportamental —los rasgos cognitivos y emocionales— como
habitos de respuesta que, por sobreaprendizaje, han adquirido una esta-
hilidad. Dos problemas aparecen de inmediato aqui: el que se refiere a los
Jimites y compromisos biolégicos y el papel que desempefia el mundo
social en la determinacion de los habitos a aprender o sobreaprender.

Si el sustrato biolégico cuenta a la hora de la permisividad en la for-
macién de estos habitos, el contexto social determina cudles, cémo y con
qué intensidad han de ser consolidados: el entorno cultural prescribe no
solamente /o que ha de ser aprendido, sino en gran medida a qué edad
ha de serlo, y promueve precisamente aquellos que la comunidad consi-
dere como mas convenientes a la hora de lograr una convivencia social.
De ahi que no se haya podido encontrar una estructura basica y genera-
lizada en los factores de inteligencia aislados en nuestros dias a lo largo
de culturas distintas ni exista una pauta invariante de respuestas emo-
cionales en todas ellas.

Pero vayamos ya con las alternativas tedricas ofrecidas por la psico-
logia del aprendizaje.
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2.1. La alternativa mediacional

La raiz de esta alternativa tedrica se asienta en la obra de C. L. Hull,
y ha encontrado en C. E. Osgood un tratadista de excepcion. Para los neo-
behavioristas, partidarios de esta orientacién, se supone que entre el es-
timulo ofrecido a un organismo y la respuesta que este organismo da exis-
ten unas cadenas de estimulos de acto puro y respuestas anticipatorias
que tendrian como mision la de mantener la estimulacién y activar a la
determinadas estructuras neuroldgicas que serfan las responsables de la
aparicion de la respuesta registrada en cada caso concreto. Estas cade-
nas mediacionales son inobservables y poseen el status cientifico de
unos constructos hipotéticos dentro de la teoria. Una interpretacién po-
sible de estas respuestas mediacionales es la de servir como cortocircui-
tos neuronales funcionando a modo de engramas comportamentales, v,
por otra, la de explicar los fenomenos de generalizacion de estimulos y
respuestas, a la vez que dar razon de las notas de expectativa y teleologia
que se observan a nivel comportamental.

Sabido es, por otra parte, que ante la presentacién de un estimulo el
organismo da no una Unica respuesta, sino una serie de respuestas gue
no necesariamente deben encontrarse ldgicamente relacionadas. Al feno-
meno de dar una serie de respuestas dependiendo de una estimulacion
se le denomina cadena divergente o mecanismo divergente de respuesta.
En el caso de que ante una situacion estimular —conformada por un con-
junto de estimulos— el organismo da una respuesta se denomina un
mecanismo convergente.

Se parte del supuesto, ademas, que los héabitos de respuesta que da
un organismo se encuentran ordenados jerarquicamente en funcién de su
probabilidad de aparicién formando una verdadera jerarquia de familias de
habitos. La conducta de un organismo vivo se encuentra formada por
toda la jerarquia de familias de habitos que ha aprendido a lo largo de su
historia individual. Y, en suma, estas jerarquias —detectadas mediante
observaciones sistematicas de conducta— agotan el campo de estudio de
la conducta animal y humana.

Importa aqui llamar la atencidn sobre la importancia que esta formula-
cion posee para el tema que nos ocupa: los hébitos sociales han sido
producidos por el entorno social que rodea al ser humano. El juego de
mecanismos convergentes y divergentes, junto con la interaccién de las
respuestas mediacionales son los elementos responsables de la variabi-
lidad comportamental observada y, en definitiva, la génesis y relacién
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entre los llamados «rasgos» por la psicologia evolutiva y diferencial. Ape-
lar a tales «rasgos» como factores causativos de la actividad observada
significa tanto como reificar la estructura aislada en un momento dado
y poblar el horizonte de la psicologia con una serie de entidades casi fan-
tasmagoricas, que no hace avanzar mucho el conocimiento psicolégico.
La mision del psicélogo comprometido en la labor de socializacién del ser
humano estribaria en entender cudles son en concreto los habitos desea-
dos, fomentarlos y ofrecer una estructura de familias de habitos sociales
coherentes con el sistema social circundante. Bien entendido, naturalmen-
te, que no se trata Unicamente de formar seres humanos adaptados total-
mente, sino de inculcar asimismo los habitos creativos necesarios para
lograr un sistema socia! dindmico y perfectible.

Pasemos ya a presentar la otra alternativa.

2.2. la funcidon del transfer

Uno de los conceptos basicos en el aprendizaje es el del transfer y uno
de los origenes primordiales ha sido, precisamente, la psicologia educa-
tiva. La significacién primaria de transfer es la de cambio concomitante
en el sentido que el rendimiento alcanzado por un sujeto en una tarea
esta en funcion del rendimiento obtenido en otra, realizada con anterio-
ridad. Las repercusiones que esta idea posee para la evaluacion del rendi-
miento son evidentes: para lograr una eficacia en una tarea determinada
bastaria con aprender otra, mas o menos distinta. Pertenece al sujeto la
posibilidad de transferir el aprendizaje de una a otra. En suma, se trata del
problema de la generalizaciéon de respuestas ante tareas y situaciones
distintas.

En la medida en que se siga esta conceptualizacién, asentada en cate-
gorias de aprendizaje, el rendimiento en una prueba de inteligencia general
podria ser entendido como la medida de un transfer generalizado en el
sentido de que las conductas que este test de inteligencia muestrea per-
tenecen a una serie de tareas intimamente interconexionadas y promovi-
das por una cultura dada. En el caso de las aptitudes especificas se tratara
de habitos sobreaprendidos, pero sin conexion intima y el grado de inde-
pendencia entre unos y otros podré ser apresado apelando a determinados
estadisticos —y, en concreto, al coeficiente de correlacion—. Algo similar
cabe afirmar por lo que se refiere a los llamados «rasgos» de personalidad
referido, naturalmente, a pautas —habitos— de respuesta cuya genera-
lidad depende de la similitud entre las situaciones —similitud no necesa-
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riamente fisica— o a las exigencias sociales para cada sujeto en las
situaciones de referencia.

Ferguson ha presentado hace ya mas de diez anos una conceptualiza-
cién del transfer muy sugerente y que, en lineas generales, vamos a
seguir.

Para Ferguson el transfer puede ser considerado en términos del con-
cepto matematico de funcion. Y, en este caso,

y = O (x t, t,)

que se lee: el rendimiento alcanzado en la tarea y estd en funcién del
rendimiento sobre la tarea x, y el grado de practica sobre la tarea y (t,)
y x (&)

En el caso de que x =y, la funcién de transfer se convierte en una
tarea de aprendizaje convencional. Para cuando un incremento en el grado
de préactica sobre la tarea (¢, o ;) no lleva consigo cambio alguno en la
otra tarea, se trataria de una medida de lo que convencionalmente Ilama-
mos aptitud o rasgo basico de conducta.

A la base de esta funcién de transfer se encuentra una idea importante
para nuestros propésitos: que la génesis de las consistencias comporta-
mentales observadas es un fenémeno de aprendizaje, de un cambio de
conducta como consecuencia de la préctica. Y es mision a cumplir desde
aqui aislar las variables que rigen esta generalizacién. La funcidén de
transfer, por otra parte, no supone los tipos de relacién a obtener: pueden
ser relaciones lineares entre unos y otros habitos de respuesta, en cuyo
caso podria hablarse de generalizacién de respuestas a distintas situacio-
nes o de rasgos generales de conducta tales como inteligencia general
o neuroticismo o pueden encontrarse en unos casos relaciones positivas,
nulas en otros y en otros, finalmente, negativas, dependiendo de la discri-
minacion situacional detectada por el sujeto, en cuyo caso se trata de un
transfer diferencial.

Sea cual fuere la alternativa tedrica que se elija a la hora de interpre-
tar la génesis de los rasgos comportamentales —la mediacional o la fun-
cion de transfer—, lo cierto es que a la hora de poder dar razon de la
consistencia comportamental las categorias de aprendizaje desempefian un
papel primordial. Conceptos tan caros a la psicologia social como el de
si mismo (self) y role no serian mas que una cierta disposicién a pensar
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y actuar de determinada manera que ha sido aprendida y, por ello, que ha
sido construida siguiendo cénones de formacion de hébitos.

3. EL PROBLEMA DE LA CLASIFICACION

Por extrafia que pueda parecer la afirmacion que sigue, creo que es
verdad: en la actualidad no existe una taxonomia coherente y con formu-
lacion tedrica explicita, que agote el campo del estudio de la tipologia
y clasificacion de todos los hébitos sociales, de su orden de aparicidn
as{ como la formacién y pautas legales que rigen esta formacién. Desde
el punto de vista que aqui se estd defendiendo todas las conductas rele-
vantes para la formacion psicoldgica del nifio pueden ser consideradas
como conductas sociales. No todas han sido igualmente estudiadas por
los investigadores, ni sobre todas las consideradas relevantes existe un
cuerpo de evidencia experimental que permita entresacar conclusiones
razonables en aras de una didactica cientificamente basada sobre el pro-
ceso de socializacion.

Aparte los pioneros intentos descriptivos del grupo de Gesell o Bihler,
resulta de practica comin el empleo de la escala de Vineland creada por
Doll vy, en tiempo més reciente, la de Zazzo y Gunzburg. A modo de ilus-
tracién pueden servir las de Vineland y Zazzo. En el primer caso abarca
seis grandes dreas racionales de accion social: autosuficiencia en los
habitos de limpieza, desplazamiento fisico, habitos que permiten autoabas-
tecerse, la comunicacién con los demads, el actuar por si mismo y las
actividades sociales. En el caso de Zazzo se distinguen tres grandes
dreas: la adquisicién de la autodireccion, el desarrollo del interés —que
reflejaria la integracion social— y el desarrollo de las relaciones interindi-
viduales —indice de inteligencia social—. En cada una de estas tres dreas
existen una serie de subdivisiones racionales.

La verdad es que en cualesquiera de las clasificaciones al uso los
problemas vienen a ser los mismos: la distinta significacion que posee
un habito dado a distinta edad cronolégica, la problematica jerarquiza-
cién y continuidad en la aparicion de los hébitos adaptativos, las dife-
rencias en los refuerzos y modos de reforzar dependientes de culturas
distintas y, dentro de cada cultura, de las clases sociales vy, el problema
de la importancia relativa que cada una de las conductas posee en
funcién de su valor adaptativo. Parece sensato pensar, con todo, que
la relevancia de cada una de las conductas se encontrard en relacidn
directa con el peso relativo que le confieran los agentes de socializacion.
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Y, para terminar, el problema de la concordancia que pueda existir entre
estos agentes. Se sabe, por ejemplo, que existe en muchas ocasiones
poca relacién entre las calificaciones de un nifio dadas por sus padres
y la de los educadores.

A la vista de este estado de cosas, intentaré inventariar una serie
de rasgos comportamentales relevantes para el proceso de socializacion
del nifio que no pretende agotar el campo, pero si el recoger seis modos
de accién concretos, que resuitan de indudable interés a la hora de en-
tender el problema de la socializacion. Estos seis campos son los si-
guientes:

3.1. Dependencia de tareas (limpieza y aseo personal por ejemplo).
3.2. Tolerancia, en estrecha relacion con el régimen de disciplina.
3.3. Agresion.

34. Conducta psicosexual.

3.5. Autocontrol y conducta moral.

3.6. Desarrollo de intereses politicos.

Unas observaciones aclaratorias sobre el sentido que posee este in-
ventario.

En primer lugar que no se trata de conductas independientes entre
si, tanto por lo que se refiere a los agentes responsables de su direc-
cién como de los /oci en los que estas conductas aparecen.

En segundo lugar que la clasificacion se mueve a nivel de habitos
comportamentales de distinta generalidad y valor funcional dependientes
de la edad del nifio sin que se vaya a hacer aqui una presentacion
normativa sobre la normalidad o anormalidad de tales habitos —algo
sobre este punto va a ser dicho mas adelante.

En tercer lugar no van a ser tratados tematicamente los indices de
refuerzo que regulan cada uno de los habitos detectados. Sobre éste
y los anteriores puntos no existe, por ahora, una evidencia experimental
inequivoca ni se han publicado todavia anélisis sistematicos a largo plazo
sobre su creacién y mantenimiento con indices de refuerzos distintos
{en seres humanos, se entiende).

En cuarto y ultimo lugar lo que pretendo aqui es tan sélo el ofre-
cer algunas notas definitorias de cada uno de ellos asi como sobre los
posibles procesos de aprendizaje que subyacen a modo de ilustracién.
En términos generales puede decirse que en todos ellos funciona el
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proceso de condicionamiento cldsico, aprendizaje vicario y aprendizaje
discriminativo a la hora de entender su formacién. La aparicion en un
momento dado de cada uno de ellos, asi como su mantenimiento, parece
estar a cargo del aprendizaje instrumental y del aprendizaje vicario.

Un primer acercamiento al estudio de la dependencia sugiere que se
trata, por parte del sujeto, de una bisqueda de proximidad, contacto fisi-
co, ayuda, confianza y aprobacién por parte de un agente exterior. En
el caso de la dependencia de tareas la sociedad refuerza generalmente
la independencia progresiva, por lo que se refiere a habitos de limpieza,
aseo, control de esfinterés, etc. Sin embargo, hay que tener presente
que eso no quiere decir que se rechace todo tipo de dependencia de
tareas que daria lugar a una falta de cooperacién con los otros miembros
de la sociedad. Lo que quiero decir es que se requiere una tipologia de
éstas en funcion del compromiso social que llevan aparejadas antes de
poder hacer un estudio sistemético de los modos concretos de depen-
dencia caracteristicos en cada edad. Y este tipo de andlisis no esta
hecho.

Por lo que se refiere a la dependencia de personas puede decirse, en
lineas generales, que los agentes de socializacién la refuerzan positiva-
mente en todo el proceso de desarrollo hasta el punto que mientras una
dependencia excesiva dificilmente puede considerarse un habito psico-
patoldgico —excepto, claro estd, en casos extremos de hiperproteccion—,
se considera que una falta de dependencia si resulta considerada con
mas frecuencia coemo psicopatoldgica. Tal es el caso de la psicopatia.

El proceso, en concreto, que subyace al fenémeno de dependencia
desde una perspectiva de psicologia de aprendizaje ha sido aislado por
Bandura y Walters (1963). En sus propias palabras, todo acto de protec-
cion significa un «refuerzo positivo de la dependencia (fisica}, la provo-
cacién activa de respuestas de dependencia y el condicionamiento de
respuestas emocionales positivas al adulto protector». A la vez, natu-
ralmente, que ofrece al nifio un modelo protector que fomenta la afilia-
cion social.

Bajo el término de tolerancia se entiende la «voluntad de un agente
de socializacion de permitir que se dé una determinada forma de con-
ducta o que continde una vez comenzada» (Bandura y Walters, 1963).
El programa béasico en este caso es el de los regimenes disciplinarios
autoritarios o0 permisivos a que esté sometido el nifio, asi como a los
efectos que ejercen sobre su conducta los premios y castigos y el
modo de aplicarlos (indices de refuerzo). La respuesta concreta de un
nifio, sea cual fuere el régimen disciplinario, depende en gran medida
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de su historia personal de refuerzo, del momento evolutivo que se trate
y de la consolidacion en la discriminacién de las situaciones que le
hayan tocado vivir. Aqui hay que decir, ademas, que los distintos agentes
de socializacion actian, de hecho, con distinto grado de tolerancia, re-
fuerzan positiva o negativamente las respuestas que se dan en una situa-
cién lo que, en las primeras fases de desarrollo resulta francamente
negativo y un potencial foco de conductas desviadas, puesto que la capa-
cidad discriminativa de los ninos es escasa. La falta de consistencia da
lugar, en muchisimos casos, a estados de ansiedad.

Parece ser, finalmente, que resulta mas importante la coherencia del
régimen que el tipo de disciplina utilizado.

El tipo de habito mas estudiado ha sido el de las respuestas agresi-
vas que se dan en un contexto interpersonal y a las que siguen perjuicio
fisico o social para un sujeto —bien sea al mismo autor de la agresion
u otro—. Desde una o6ptica de psicologia del aprendizaje, el estudio de
la agresividad posee dos vertientes capitales: la adquisiciéon y manteni-
miento de las respuestas agresivas y el aprendizaje del nifio a utilizar
indicios que le capaciten para discriminar cuando una respuesta es agre-
siva y cuando no.

La primera formulacién experimental sobre la génesis de la conducta
agresiva se conoce como la hipétesis de la frustracién —agresién, que en
su tformulacion mas débil, recientemente defendida por Berkowitz, afir-
ma que a la base de toda respuesta agresiva se encuentra una previa
frustracion. Una revision bibliografica sobre el tema sugiere, sin embargo,
otro papel a la frustracion que creo es mas acertada. Sabido es que
aparecen conductas agresivas sin que exista necesariamente una frus-
tracién (un caso paradigmatico aqui se presenta en la conducta del sol-
dado en el campo de batalla) a menos, claro estd, que se reinterprete la
frustracion en funcion de un concepto mas general: el stress. De todos
modos la frustracion actuaria no sobre una variable de aprendizaje, sino
sobre el mundo motivacional comprometido en la accién. Dentro de la
concepcién tedrica del aprendizaje de C. L. Hull —y a la que nos hemos
referido mas arriba a propdsito de la teoria mediacional—, se supone
que existe una jerarquia de familias de hébitos de respuestas que varian
en probabilidad de aparicion para cada situacién dada —Ila distinta proba-
bilidad es posible entenderla en funcién del refuerzo diferencial de cada
una de las alternativas y para cada sujeto—. Es precisamente este refuer-
zo diferencial el que actuara sobre el nivel impulsivo para activar (no
aprender, sino mantener) la respuesta de agresion siempre que haya sido
ésta la reforzada mas positivamente para este sujeto.
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Todo ello, claro estd, por lo que se refiere a la agresividad operante
—dependiente de un refuerzo—. Existe hoy evidencia experimental cre-
ciente que demuestra que ante un castigo fisico (que puede considerarse
como una frustracién muy intensa), la respuesta de un organismo vivo es
la agresion. En el caso de dos ratas colocadas en una caja de Skinner,
si se les da un shock eléctrico a las dos, la respuesta inmediata es
agredirse mutuamente. Si el shock se le proporciona a un solo animal,
su respuesta inmediata es agredir a partes de la caja (morder suelo o
barrotes). Este tipo de datos experimentales, aunque lejanos al mundo
social humano, resultan sugerentes a la hora de entender, por ejemplo,
fenémenos tales como conductas violentas desmesuradas en épocas de
conflictos bélicos, la busqueda de responsables, o la practica muy comudn
en pedagogia de encontrar al responsable de haber cometido una accién
socialmente indeseable con la «satisfaccién» subsiguiente por parte del
educador.

En suma, para cualquiera de las dos formas de agresividad parece que
la frustracién actia sobre el lado emocional posibilitando y facilitando
la aparicion de una conducta agresiva en determinados casos y depen-
diendo, en la mayor parte de ellos, de la historia individual de refuerzo.
Pero la frustracién, como tal, no incide directamente sobre el aprendizaje
de una conducta agresiva, sino sobre la puesta en accién de esa conduc-
ta. Es el refuerzo, pues, quien actia directamente sobre la adquisicion
y mantenimiento de la agresion.

Refuerzo, por otra parte, que no requiere ser recibido directamente
por el sujeto. Basta con la recepcidn vicaria de ese refuerzo: los medios
de comunicaciéon social y otros agentes de socializaciéon, mediante el
aprendizaje observacional, son elementos activos en la conformacién me-
diante modelado de las conductas agresivas, tanto en los aspectos de
adquisicion como de elicitacién de conductas aprendidas. Y esta fuente
de influencia es mas importante que la correspondiente a la frustracién.

Otro gran apartado de héabitos de socializacion que registraba maés
arriba era el del desarrollo psicosexual. Existen dos problemas basicos
que resultan de interés para el proposito que nos guia: por una parte el
que se refiere a la tipificacion sexual, entendiendo por tal la adquisicién
de conductas que definen al hombre o a la mujer; por otra parte, el pro-
blema del modelado, proceso mediante el cual el nifo llega a emular un
modelo. Resulta claro que aparecen conductas calificadas como sexuales
antes de alcanzar la madurez sexual: mirar o juguetear con los genitales,
desnudez, etc., dentro, naturalmente, de nuestro contexto social. La accién
de los padres, por regla general, resulta en la creacién de reacciones de
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ansiedad ante la conducta exploratoria de los hijos, sean con reconven-
ciones verbales, sea con castigos. Esto, naturalmente, dentro de las pri-
meras edades de desarrollo. Con la llegada de la pubertad ya definitiva-
mente —y con alguna frecuencia incluso antes— la accién de los padres
es la de permitir y hasta a veces fomentar las compafnias heterosexuales.
El modelado, pues, de las conductas psicosexuales corre, por lo que a
inhibicion de respuesta se refiere, fundamentalmente a cargo de los padres
en las primeras fases quienes posteriormente ayudan a su elicitacion vy
permisividad dependiendo de la clase social, régimen disciplinario, etc.
La mayor permisividad a través de modelado se da en los medios de co-
municacién social y en la interaccién social con los compaferos.

Algo un poco distinto ocurre en el caso de la tipificacion sexual. Aqui
parece darse una division de funciones: a la mujer le toca desempefar
un role expresivo (fuerte orientacion hacia las relaciones humanas, atmds-
fera emocional célida, obediencia, etc.), toda vez que el role del varén
es fundamentalmente instrumental (independencia fisica, dureza en rela-
ciones interpersonales, autosuficiencia, etc.). El punto importante aqui es
el gran papel que desempefa la expectativa social con sus subsiguientes
procesos de modelado comportamental, y refuerzo directo, a la hora de
conformar la conducta de los nifios. En dos estudios llevados a cabo en
Estados Unidos, uno en el afio 1969 y otro en 1971, Fagot y Patterson por
una parte y Felsenthal por otra han puesto de manifiesto que a una edad
cronoldgica de tres afios existe ya una tendencia por lo que se refiere
a la tipificacion intersexual. En el caso de Fagot y Patterson estudiaron
gl tipo de conductas reforzadas por las maestras a los niiios. Algunos de
los resultados son de interés aqui: en primer lugar, que de los 232 re-
fuerzos dados a los nifios, 199 fueron por haber hecho conductas feme-
ninas (en funcién de la tipologia de roles anteriormente expuesta). En el
caso de las nifias de 363 refuerzos, 353 lo fueron por conductas feme-
ninas. Las maestras aqui estaban claramente reforzando mas conductas
femeninas que masculinas. En segundo lugar, los propios nifios reforzaron
positivamente a otro nifio en 359 ocasiones y tan sélo en 71 ocasiones
a una nifta. En el caso de las nifas, dieron 463 refuerzos positivos al
mismo sexo y 63 veces a los nifos, de donde se deduce que entre ellos
mismos refuerzan diferencialmente tipos de conductas consideradas so-
cialmente especificas de cada sexo ya desde los tres afos de vida.

Felsenthal traté de las calificaciones sobre adaptacién social de los
nifios que daban las maestras. Los resultados obtenidos fueron que los
nifios resultaron percibidos més negativamente que las nifias {fueron cri-
ticados con mayor frecuencia por parte de las maestras) y enjuiciados
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con un menor rendimiento escolar. Estos resultados resultan relevantes
no solamente en el sentido que inciden sobre la conformacion de los
hébitos de respuesta psicosexual, sino también en el tema de la maés
pronta maduracién vy, por ello, de un mejor rendimiento de las nifias con
relacion a los nifos en el ambiente escolar. Aparte de que sea esto Ultimo
verdad o no, parece claro que existe cierta preferencia por parte de las
maestras hacia las nifias en edad preescolar.

El quinto grupo de hébitos de socializacién que registrabamos mas
arriba se referia a la conducta moral. En este campo se han utilizado
cuatro indicadores a la hora de aceptar la existencia de una moral social-
mente satisfactoria (independientemente del contenido concreto del codi-
go moral): la resistencia a la tentacidn, aun cuando sepa que no va a ser
controlado desde fuera, sentir culpa por las desviaciones de las normas
morales, independencia entre las acciones realizadas y las sanciones
externas recibidas por esas acciones y el reconocimiento de la responsa-
bilidad aparejada por las propias acciones realizadas.

Desde el punto de vista de la psicologia del aprendizaje social, la
conformacion moral del nifio es fruto de los agentes de socializacion. La
obra de Piaget o de Kohlberg con la deteccion de las invarianzas en cul-
turas distintas por lo que se refiere a distintos estadios evolutivos en el
campo de la moral reflejan Unicamente aquellos aspectos socialmente
deseables que, por lo tanto, han sido reforzados consistentemente por
todas estas agrupaciones humanas. La existencia de un factor general
de «moralidad» no ha podido ser demostrada cientificamente, dada la
gran especificidad de respuestas dependientes de las situaciones con-
cretas.

El desarrollo moral satisfactorio en una sociedad democratica, como
producto final incluye, al menos, cuatro modos caracteristicos de conduc-
ta segun Hoffman:

a) El sujeto se comporta dentro de limites admisibles (aunque ver-
dad es que los limites son, en muchas ocasiones, dificiles de
definir).

b} El sujeto percibe la autoridad como una fuerza racional y bien
dispuesta hacia los miembros de la sociedad y se comporta acor-
de con esta percepcion.

c) Es capaz de inhibir sus impulsos si es necesario o deseable y
posponer una gratificacién inmediata por otra posterior a la que
considera mayor o mas importante.

116



d} Se comporta admitiendo la reciprocidad. Toma en consideracion
a los otros, respeta su individualidad.

Aparte de los distintos procesos de modelado presentes en cada
clase social sabemos hoy que el poder materno fuerte (y menos insisten-
temente el paterno) produce un retraso en el desarrollo moral del nifio,
que no existe una evidencia experimental inequivoca sobre el papel que
juega la retirada del afecto por parte de los padres sobre la conformacién
moral del nifio, que la utilizacién de argumentos racionales y técnicas de
razonamiento inductivas por parte de los padres, asi como el que los
padres posean un alto grado de instruccién, aceleran el logro de una
personalidad moral madura.

El dltimo apartado que sefnaldbamos a propdsito de hébitos de socia-
lizacion se referia al mundo politico. Es uno de los campos menos estudia-
dos pese a su gran importancia a la hora de la convivencia social en el
mundo contemporaneo. Como proceso significa los especificos modos de
introduccion a los roles, conducta y actitudes politicas; como producto
significa la creencia en ideales y realidades de la vida politica, institucio-
nes, etc. La influencia de los padres en este campo es decisiva. Pese
a la creencia popular que las actitudes y la conducta politica del adoles-
cente representan una rebelién contra la conducta politica de sus padres
hay que decir que no existe evidencia directa de ello. La tendencia obser-
vada es mas bien la de actitudes «contestatarias» en aquellas familias
con padres politicamente comprometidos, pero no con padres politica-
mente apaticos. Por otra parte, la accion de modelado de las distintas
clases sociales parece orientarse hacia una no participacién de las clases
bajas, en relacion con el nivel intelectual y la creencia en la infabilidad
del gobierno.

Una nota més antes de terminar este apartado. Los datos y las ideas
que aqui constan son importados. Pese a la importancia que estos proce-
sos de socializacién en sus distintos aspectos poseen a la hora de una
convivencia social no conflictiva, no existe en nuestro pais, que yo sepa,
un solo trabajo sistemético dedicado a estudiar no ya los aspectos estruc-
turales que estén determinando nuestro peculiar modo de convivencia,
sino en el que se ataque directamente el analisis sistematico de estos
habitos de socializacién con el fin de presentar objetivamente los resul-
tados obtenidos en funcién del sistema social y educativo que estamos
viviendo. La necesidad de llevar a cabo este tipo de estudios descrip-
tivos, junto a la complementaria delimitacion experimental de las variables,
indices de refuerzo y procesos psicoldgicos comprometidos —y cémo lo
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estén— en el proceso de socializacién de los espafioles es tan obvia que
toda defensa aqui es gratuita.

4. TRASTORNOS

El problema de delimitar los trastornos de socializacion parece bastan-
te simple: bastaria, para ello, ir fijando para cada uno de los tipos de
habitos sociales «normales» los limites de «normalidad». Todo lo que
sobrepase (o no llegue) al limite superior (o inferior) serd anormal.

El caso es que tales limites son lo suficientemente borrosos como
para ser, al menos hoy, de muy escasa utilidad. Resulta claro, por otra
parte, que la conducta social estd determinada —y valga la redundan-
cia— por la propia sociedad. Y lo que puede considerarse anémalo o no,
depende de la situacién de enjuiciamiento en donde han sido hechos los
registros de conducta.

Pocos datos existen por lo que se refiere a la incidencia de los tras-
tornos de conducta en este campo (y, desde luego, no conozco ninguna
fuente espafiola). En el cuadro nimero 4.1. se encuentran reflejadas las
frecuencias relativas de las diez conductas mas reiterativas en dos pai-
ses —Inglaterra y Estados Unidos— obtenidas en poblaciones de nifos
con trastornos de conducta y que han visitado por tal razén un centro de
diagndstico y asistencial.

Para una correcta comprension de los resultados que se presentan en
el cuadro hay que tener presente que en todos los casos un nifio podria
tener mas de un habito andmalo.

Parece que, dentro de esta subpoblacion, los trastornos mas frecuen-
tes podrian ser tipificados en funcién de tres categorias: agresividad so-
cial —fisica o verbal—, timidez o carencia de interaccion social y ansie-
dad. En lineas generales, ademds, parece observarse cierta especificidad
sobre los tipos de trastornos de socializacién més frecuentes en cada
pais.

Una recopilacién hecha por Wall (1955) de ocho trabajos sobre la in-
cidencia de nifios con trastornos de conducta en distintos paises presenta
una imagen notablemente dispersa por lo que se refiere a las estimacio-
nes sobre la incidencia en general de trastornos de conducta en la pobla-
cion escolar. El rango de edad de los nifios fue de cinco a dieciséis anos.
El rango correspondiente al porcentaje de nifos en poblacién escolar que
presentan un trastorno grave en su socializacién iba de un 4 a un 12. Las
cifras correspondientes a trastornos sin cualificacion sobre su gravedad
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CUADRO 4.1

incidencia de los trastornos de conducta mds frecuentes en tres estudios en nifios en edad escolar

o -

CLOND

INGLATERRA
Cummings (1944)

n = 239

Excitabilidad,
Ensoifiacion,
cion ... .
Ansiedad generahzada
dez ... ...
Miedos especnﬁcos o
Control de esfinteres, dificul-
tades en miccién ... ... ... ...
Habitos nerviosos ... ... ... ...
Crueldad, agresivos
Dificultades de lenguaje

Falta de apetito ... ... ... ...,

Gritos frecuentes, conducta
de bebé ... ... ... ... ... ...l

intranquilidad ...
falta concentra-|

timi-

Porcen-
taje

289
289

23,0
22,2

21,3
18,9

ESTADOS UNIDOS

Rogers, Lilienfeld y Pasamawick
(1954)

n = 363

Actitudes

—

mista ... ..

3. Trabajo escolar
do .
Hlpelacuwdad
Verbalizaciones
mistas ... . e e s
Agresividad fisica ... ... ...
Delincuencia ...
Confundido - desmganlza
do ... ...
Petxaxmlentos e e e s

s

mconfor

© o

o ©

inconformistas.:
2. Conducta motora inconfor-

madecua-

Somatizaciones ... ... ... ...}

Porcen-
taje

51,0
46,3

375
375

32,2
30,9
30,6

22,9
14,9
11,0

Gl wn

2]

oo~

ESTADOS UNIDOS
Woody (1969)

n =172

Relaciones sociales po-
bres ... ... N
Pobre habilidad en lectura
Pobre conceptuacién
Hiperactividad .
Problemas emomonales in-
diferenciados ... ... .
Resentimiento contra auto-
toridad ... ... ... ...
Nerviosismo ...
Escasez motivacién ...
Inmadurez ... ... ... ... ...
Agresividad ...

Porcen-
taje

47,09
39,53
36,63
33,14

31,97

30,81
30,23
27,33
2441
23,83




—aunque el trastorno fue registrado— es del 22 al 42 por 100. Si se in-
cluye a todos los nifios con trastornos, el rango va de un 7,6 por 100 en
Nueva Zelanda a un 42 por 100 en Estados Unidos.

La primera consideracion que podria hacerse a partir de estos datos
es ingenua y a todas luces discutible: Estados Unidos parece ser una so-
ciedad cargada de estimulacion patdgena, toda vez que Nueva Zelanda
parece un pais especialmente saludable en este sentido. Siguiendo con
esta logica, Espafia seria un pais todavia mas saludable, puesto que no
existen datos al respecto. Independientemente del grado de nocividad am-
biental que cada pais posea para sus nifios, parece claro que con estos
datos no podemos apreciarlo. Tanto mas cuanto que los datos significan,
entre otras cosas, una especial preocupacion por el problema, junto a la
existencia de personal especializado en activo dedicado a su recopilacion.
La no existencia de personal en activo dedicado a este problema y la au-
sencia de preocupacién hasta la fecha de los organismos oficiales encar-
gados de promocionar este tipo de trabajos explican, en parte, el estado
actual de la cuestion.

Aparte todo lo que acabamos de decir, si parece légico pensar en la
especificidad de sociedades distintas por lo que se refiere a la vulnerabi-
lidad de trastornos en héabitos sociales de los nifias. Y la necesidad por
apresar estas fuentes patdgenas se presenta aqui con toda nitidez: tan
s6lo con un atento cuidado de ellas es posible el planteamiento educativo
de la integracidn social de los ciudadanos.

Ha habido una serie de investigadores que se han ocupado en dimen-
sionar factorialmente las trastornos de conducta en la poblacion escolar.
Petterson, utilizando como criterios la calificacién de los nifios por parte
de sus profesores, encontré diez factores —método centroide—, de los
cuales tan sé6lo dos eran suficientemente estables y con un tanto por cien-
to de varianza lo suficientemente significativo como para someterlos a ro-
tacién Varimax. Estos dos factores fueron etiquetados como agresividad
no socializada (destructiva) e hiperinhibicion de conducta. Cuatro afos
mas tarde (en 1965), Ross, Lacey y Parton se propusieron la misma mision.
Los factores identificados en esta ocasion fueron etiquetados como con-
ducta agresiva (tentativamente sugerido como factor representativo de
una personalidad desviada) e hiperinhibicién y timidez comportamental.
No existe en estos autores una idea clara de la diferencia entre «conduc-
ta» y «personalidad».
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Otro tipo de trabajos se han ocupado en dimensionar no solamente los
trastornos de conducta encontrados en la poblacién escolar «normal» en
el sentido de no acudir a un centro asistencial, sino que han utilizado como
sujetos de observacion a nifos con diagndstico de trastornos de conduc-
ta. Los factores aislados por Patterson (1964) fueron cuatro: hiperactivi-
dad, retraimiento, inmadurez-agresividad y ansiedad. En un estudio de
obligada cita, Achenbach (1966) llevd a cabo probablemente el trabajo mas
sistematico que se ha publicado hasta nuestros dias, en un intento por
normalizar la sintomatologia psiquiatrica en nifos. Los resultados factoria-
les obtenidos los agrupé en funcién de un polo de dos factores de segun-
do orden. Uno de ellos, calificado como externalizacion, y que engloba una
serie de factores: conducta hiperreactiva, conducta agresiva, conducta de-
lictiva y problemas sexuales. El segundo factor de segundo orden —o polo
opuesto al primero, también en funcidon de su expresién verbal— lo llamé
internalizacién, en donde se integrahan factores del tipo de conductas
neurdticas, pensamiento esquizoide, obsesiones y somatizaciones.

Entre uno y otro tipo de trabajos se mueven los estudios llevados a
cabo por el grupo de L. C. Miller (1967, 1971 y 1972), que ha tomado en
cuenta tanto los aspectos estrictamente psicoldgicos tradicionales como
los correspondientes a observacién de deficiencias en aprendizaje y ren-
dimiento académico. El nimero de factores que ha aislado ha sido dis-
tinto en funcion de la muestra elegida, edad y sexo. En 1967 proponia las
siguientes escalas: agresion infantil, hiperactividad, conducta antisocial,
retraimiento social, ansiedad, perturbaciones del suefio, perturbaciones en
el aprendizaje e inmadurez. Sometidos los resultados a andlisis factorial,
obtuvo tres focos con covariacion: agresividad (con las escalas de agre-
sién infantil, hiperactividad y conducta antisocial), inhibicion (con las es-
calas de retraimiento social, ansiedad y trastornos del suefio) y trastornos
del aprendizaje (integrado por las escalas de inmadurez y déficits concre-
tos en habilidades académicas, tales como lectura y escritura).

En el dltimo de los trabajos citados obtuvo calificaciones de una po-
blacién de 5.373 nifios entre cinco y trece afnos de edad cronolégica de
ambos sexos, sin historia de necesidad asistencial psicoldgica. Junto a los
datos provinientes de las escalas de ajuste, baja motivacion académica,
agresividad, ansiedad, incapacidad académica, aislamiento hostil e incapa-
cidad total (escala esta Ultima formada por aquellos items que presenta-
ron una correlacion sisteméatica y significativa con déficits académicos)
pidi6 a los profesores que calificaran a sus alumnos, ademds, sobre una
serie de factores racionales: aptitud intelectual, habilidad académica, ren-
dimiento académico efectivo, ajuste social y emocional y atractivo perso-
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nal. Eligi6 ademés ocho variables de identificaciéon: sexo, raza, religion,
grado escolar, cociente intelectual, status socioecondmico y experiencia
docente (entendida aqui como el nimero de afios de permanencia del
nino en la escuela). Los principales resultados alcanzados se presentan
en el cuadro 4.2, que pasamos rapidamente a comentar.

CUADRO 4.2

Anélisis factorial de segundo orden entre variables demogréficas y escalas de calificacion
escolar (tomado con variaciones de L. C. Miller, 1972, pdg. 140). Se incluyen tan sdlo

saturaciones superiores a .20
Componentes Rotacién
Contenido de variables _ principales varimax -
S A L A 1 N O U L1
Demogréficas:
1. SeX0 ... ool s e e — —_ 21 -24 — —
2, Edad ... ... ... .. — -59 -64 — — -88
3. Raza ... ... ... ... .. o — -928 29 —_ -44 —
4. Religion ... ... ... ... | — 23 — — 23 —
5. Grado escolar ... ... ... .. ... ... ... — -62 -60 — — -86
6. Cociente intelectual ... ... ... ... ... ...| -66 A4 20 <A1 69 —
7. Status socio-econémico ... ... ... ... ...| -43 35 -38 —_ 64 —
8. Experiencia docente ... — | 24 —_ — _95 | —
Calificacién de profesores:
9. Aptitud intelectual ... ... ... ... ... | -81 23 | -25 | -61 64 —
10. Habilidad académica ... ... ... ... ... ...| -84 21 — -65 59 —
11. Rendimiento académico ... ... ... ... ...| -78 — — -89 37 —
12. Ajuste social emocional ... ... ... ... ...| -75 | -25 — -78 — —_
13. Atractivo personal ... ... ... ... ... ... ...] -62 —_ — -67 — —_
Factores en escala de calificacion escolar:
14. Ajuste ... ... ... ... ... ... ... ... ....| 64 — — 67 — —
15. Motivacién académica baja ... ... ... ...| 84 — — 86 — —
16. Agresividad ... ... ... ... ... .. ... ... 50 32 -44 66 28 —_
17. Ansiedad | B9 23 — 62 — —
18. Incapacidad académica ... ... ... ... ...| 81 -23 — 66 - 50 —
19. Aislamiento hostil ... ... ... ... ... .. 29 -— 30 —_ — —
20. Incapacidad total ... ... ... ... ... ... ...| 88 25 | -24 94 — —
Porcentaje de varianza explicada ... ... ... .. 33 09 07 | 29 12 08

Nota—Se han omitido los ceros y puntos decimales.

En primer lugar, los resultados, en lineas generales, proveen de cierta
informacién empirica acerca del contenido teérico de las escalas: el pri-
mer factor obtenido podria calificarse como perturbaciones en el aprendi-
zaje escolar, con saturaciones positivas practicamente en todas las esca-
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las de calificacion sobre trastornos de conducta, y saturaciones negativas
por lo que se refiere a factores positivos.

El segundo factor podria ser interpretado como un elemento facilitador
del rendimiento académico. Las saturaciones positivas se encuentran de-
finitivamente sobre las variables favorecedoras de un rendimiento esco-
lar: por parte de las variables de control sobresale la saturacién corres-
pondiente al cociente intelectual (.69) y las tres calificaciones del maes-
tro por lo que se refiere a rendimiento.

El tercer factor no creo que merezca mayor comentario. Claramente
se trata de un factor de edad.

La tercera consideracion importante a hacer en este cuadro se refiere
a la sospechosa uniformidad que guardan las variables obtenidas a partir
de los juicios de los maestros, que parecen moverse a lo largo de una
dimensién tan sélo y en gran medida independiente de que el contenido a
calificar sea algo distinto en cada ocasién. Esta uniformidad sugiere la
necesidad de disefiar una serie de procedimientos encaminados a contra-
pesar esa unidimensionalidad vy, lo que resulta més grave, en mantenerse
alerta ante los juicios de los profesores sobre los alumnos. A mayor
abundamiento hay que poner de manifiesto el hecho que las escalas adu-
cidas en este estudio se refieren en su mayor parte a conductas que son
molestas para el propio profesor y que pueden representar tanto factores
objetivamente perturbadores del rendimiento académico cuanto de res-
puestas de protesta ante una didactica tradicional y autoritaria.

En suma, parece ser que los tres grandes focos de covariacion que
pueden rastrearse a lo largo de los distintos estudios y que explican la
variabilidad de conductas de socializacién anémalas en nifios serian el
sector correspondiente a las conductas agresivas, el que se refiere a la
inhibicion y retraimiento social y el correspondiente a sintomatologia psi-
coneurdtica y somatizaciones.

5. RESUMEN Y CONCLUSION

La perspectiva que se ha defendido aqui es la de la psicologia del
aprendizaje a la hora de entender la génesis y tipologia de los modos de
accion presentes en el proceso de socializacién del ser humano. Los ras-

gos comportamentales deberian ser entendidos desde este punto de vista,
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lo que permitiria un marco tedrico congruente con la practica educativa.
Ni los distintos procesos psicoldgicos comprometidos (y su grado de com-
promiso a distintos periodos evolutivos) ni la tipologia definitiva sobre los
trastornos observados en esta socializacién encuentran hoy contestacion
inequivoca en la psicologia positiva.

Permitanme aqui insistir sobre una idea que he resefiado mas arriba.
Si queremos un mundo que posea un nivel de conflicto que permita la
vida social integrada y constructiva hemos de tener informacién acerca de
la cantidad de conflictos y su modo de produccién entre otras institucio-
nes, en la escuela. Repetidamente aparece la agresividad como un factor
en los estudios llevados a cabo al respecto. Agresividad que llama a una
acepcién positiva del término comprometido con la competitividad social,
motivacion hacia la ejecucién y rendimiento, y una acepcidon negativa que
incluye el ataque fisico y verbal destructivo hacia los demas. El estudio
de estas formas de socializacién, con sus incidencias frecuenciales, sus
modos de operar y las posibilidades de modificacién, parecen ser temas
capitales para todo concepto nuevo de educaciéon que trascienda la ins-
truccion intelectual e individualista que no defiende hoy ninguna pedago-
gia. En nuestro pais, comprometido en una reforma profunda de las insti-
tuciones y practicas educativas, tal labor creo que es perentoria. Los da-
tos que poseemos hasta el momento en este campo son practicamente
nulos. Labor de todos, creo, es colaborar en su realizacién.
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CONTROL DE HABITOS SOCIALES EN AMBIENTES
EDUCATIVOS

Por VICENTE PELECHANO
La Laguna

1. INTRODUCCION

Permitanme, al principio de esta ultima charla, presentar dos conside-
raciones generales y una sugerencia. Sugerencia que va a ser recogida
desde otra perspectiva al final. De las dos consideraciones, una es de
indole general y la otra especifica de la aplicacion practica de la psicolo-
gia del aprendizaje. La general se refiere al término «control», que figura
como parte del titulo de esta charla; la especifica podria denominarse,
con la subsiguiente explicacién, naturalmente, como el pretendido iguali-
tarismo intraespecifico.

1.1. El término de «control»

Resulta de experiencia comin que la palabra «control» suscite entre
los oyentes humanos unas connotaciones negativas y, casi me atreveria
a decir, aversivas, puesto que sugiere de inmediato una serie de asocia-
ciones instrumentales y mecanicistas cuando se aplica en el andlisis de la
conducta humana. Una idea muy comin que habra venido a su memoria
es la asociacion con una cierta forma de esclavitud y dominio de un ser
humano sobre otros, y, desde aqui, la sugerencia que la expresién «con-
trol de la conducta social» significa algo asi como un régimen disciplina-
rio dictatorial, negador en principio de toda vida especificamente huma-
na, incompatible con el ejercicio de los minimos derechos humanos que
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defiende nuestra ya tradicional cultura occidental. Esta sugerencia, por lo
demas, se encuentra justificada tan sélo en parte. A su base se encuentra
el supuesto de que en el mundo social es posible un modelo mecanicista
de causalidad lineal y unidireccional: que la accién humana significa, pri-
mordialmente, una accién de un individuo sobre otro, pero no de éste so-
bre aquél. Y este supuesto, como ya expresé en una charla anterior, es
falso simplemente porque en el ser humano se trata de interacciones en
el mas pleno y cabal sentido del término: acciones entre seres humanos
y no de un ser humano sobre el otro, sin existencia del feedback, de la re-
troaccién subsiguiente. Otra cosa distinta es que en la interaccién prive
una accion sobre otra, que una guie en un momento y situacién dada a
otra. Pero no existe razon alguna para pensar que este proceso ha de ser
perenne y sin alternacién. Desde el mundo tisular —con los consabidos
circuitos reverberantes— hasta la dindmica histérica, con sus ritmos alter-
nados, existe evidencia suficiente como para no seguir aferrados a la
primitiva idea mecanicista y unidireccional.

Pero es que, ademas, en el Diccionario ideolégico de la lengua espa-
fola, de J. Casares, no es aquella significacion de «control» la que apare-
ce en primer lugar, sino esta otra: «Examen, intervencion, inspeccién», que
se encuentra, creo yo, mas cercana al sentido de la psicologia contempo-
réanea. En puro andlisis metodoldgico, «control» se utiliza tanto para sig-
nificar el mantenimiento constante de una serie de variables como para
denotar la medida de estas variables, o para significar el registro de los
valores que estas variables poseen en unas escalas construidas al respec-
to (tal las técnicas multivariadas).

La primera acepcidon que hemos discutido de «control» (en su inter-
pretacion interaccional) conlieva la idea de actividad; la segunda, de ané-
lisis observacional. Las dos van a estar representadas a lo largo de nues-
tra exposicién. La correspondiente a la actividad, cuando presentemos las
técnicas; la observativa, al tratar de los instrumentos. Y una cosa mas
antes de pasar a otro punto: no siempre es rechazable la acepcion pri-
mera de «control» en el andlisis experimental de la conducta humana, ni
siempre tal significacion conlleva una actitud de eliminacién de respues-
tas. Esta aparejada con problemas de eliminacién de conductas cuando
se utiliza, por ejemplo, en el contexto de las respuestas autopunitivas o
extrapunitivas. Esté, sin embargo, aparejada con la creacién de conductas
en el caso del aprendizaje de lectura, escritura o tratamiento de la ano-
rexia nervosa. Y las dos asociaciones se encuentran presentes cuando se
trata, por ejemplo, de terapia de conductas con nifios autistas y deficien-
tes. En muy pocos, si hay alguno de estos casos, creo que nos resistiria-
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mos a un control de conducta; incluso en algunos momentos, en su acep-
ciéon mas fuerte y radical. Pasamos ya a la otra observacion.

t.2.  El igualitarismo intraespecifico y el ambientalismo

Una de las acusaciones, graves acusaciones, a ia psicologia del apren-
dizaje es la que ha sido calificada como igualitarismo intraespecifico. Con
ello se quiere decir que el estudio del aprendizaje ha soslayado metodo-
l6gicamente primero, perdido su interés después y negado finalmente la
existencia de las diferencias individuales. Uno de los apoyos més sélidos
a tal afirmacion se encuenira en el ambientalismo radical de J. B. Watson
y en su famosa afirmacion de poder lograr santos o malvados de media
docena de nifios normalmente dotados. Si esto es verdad —asi discurren
los criticos—, las diferencias individuales se esfuman.

El caso es, sin embargo, que ni la psicologia de! aprendizaje de hoy es
J. B. Watson, ni la interpretacion de esa afirmacién es tan facil, ni la obra
del profesor Skinner —uno de los maximos representantes del aprendiza-
je hoy— es susceptible de tan simple interpretacion.

Lo que defiende la psicologia del aprendizaje de nuestros dias es que
existen una serie de leyes empiricas de valor general: tal la formulacion
més simple del refuerzo, de las secuencias temporales que deben seguir-
se en la presentacién de estimulos a la hora de consegquir una u otra res-
puesta condicionada, de la existencia de una fase de adquisicion y otra
de extincién de respuestas aprendidas, etc. Pero que el modo concreto
de accion y proceso de cada una de las leyes es no sdélo especifica para
cada grupo de sujetos —afirmacidn que se encuentra a la base de la psi-
cologia diferencial asentada en el concepto de rasgo, sea éste emocional
0 cognitivo—, sino para cada sujeto en particular. De modo que, en rea-
lidad, casi me atreveria a decir que, en sentido general, la psicologia del
aprendizaje, en su version de aplicacion a la terapia y modificacién de
conducta, es la mas rabiosamente psicologia individual experimental que
jamas ha existido.

En este contexto, ademas, debe insertarse el problema del ambienta-
lismo. Tampoco aqui me parece que los criticos acertaron. En el estudio
del aprendizaje no se afirma que pueden hacerse progresos milagrosos y
lograr de un fenilcetondrico un doctor en Ciencias Exactas, sino que sus
pretensiones son mas realistas y, si cabe, humanas: intentar potenciar al
ser humano, a cada ser humano, al maximo de sus posibilidades de reali-
zacion. Y aqui muchas serdn las variables relevantes sobre las que, realis-
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ticamente también, no va a poder actuar en una ocasién concreta. Aunque
es verdad asimismo que la psicologia del aprendizaje de nuestros dias
supone que sus posibilidades se encuentran mas lejos de ser agotadas
que la riqueza petrolifera, que tantos quebraderos de cabeza le estd dan-
do ultimamente al mundo occidental. Pasemos ya a la sugerencia.

1.3. Sugerencia

Sugerencia que consiste en un apretado y rapido examen de la evo-
lucion de ta modificacidén de conducta desde su aparicién como especiali-
dad psicolégica aplicada.

La linea general que se ha seguido aqui, a mi entender, ha sido la si-
guiente: arranque desde el mundo clinico con estudio de neurosis y psi-
cosis {esquizofrénicos crdnicos y autistas). De ahi se amplié posterior-
mente al mundo de la educacion y rehabilitacion del subnormal, para pa-
sar al estudio de los trastornos de conducta, asi como su aplicacién pro-
gresiva al mundo social. Por lo que se refiere a su armazén tedrico, se
ha pasado de un esquema de condicionamiento simple hasta la utiliza-
cion de modelos complejos, en los que se insiste, cada vez mas, en los
procesos de simbolizacion.

Nos vamos a ocupar hoy tan sélo en lo que respecta a hébitos sociales
en ambientes educativos, y ya desde aqui se presenta la necesidad de un
equipo que pueda enfrentarse con esa misién y en el que se incluye tanto
a psicologos como a educadores y padres (pese a la importancia que po-
seen los medios de comunicacion social, no van a ser tratados aqui: que-
de esto quizé para una ocasion posterior, pues ellos mismos merecen te-
ner un seminario de este tipo).

Esta es la sugerencia: necesidad de formacién de un equipo con el fin
que las técnicas de modificacién de conducta en los ambientes educativos
sean mas efectivas. La sugerencia no creo que sea gratuita, por cuanto
que en los centros de educacion especial —y en los de educacién normal
con gabinete psicolégico— resuita demasiado frecuente y doloroso darse
cuenta del hecho que hay una independencia —yo me atreveria a decir
que ignorancia real— entre los servicios psicolégicos, médicos (si los
hay), didacticos (educadores en el aula) y padres de los alumnos.

2. ORIENTACION GENERAL, INSTRUMENTOS Y MEDIDAS

A la hora de delimitar la concreta misién y modo de operar que lleva
consigo la terapia y modificacién de conducta, bien vale la pena partir de
una afirmacion en la que, a mi entender, no se insiste demasiado en el pe-
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riodo de formacién de pedagogos y psicdlogos educativos: la psicologia
no evalua directamente estados psicoldgicos —tales como ansiedad, de-
presidon, euforia 0 mania—, sino respuestas. Los estados, caso de admitir
su existencia, se infieren a partir del anélisis de las respuestas, y el va-
lor de la inferencia dependera del acertado muestreo ——en su caso— de
las respuestas y de su observacion. Esta afirmacion es pertinente por
cuanto que resulta de practica comun utilizar etiquetas verbales tedrica-
mente correspondientes a «estados» psicolégicos e incluso entidades psi-
copatolégicas, cuya base inductiva es muy escasa y cuya justificacién, en
Ultimo término, es muy discutibie. Ocurre después ademds que se produ-
ce un efecto psicolégico curioso: reificamos las etiquetas que utilizamos,
hasta el punto que las envolvemos con cierto halo de inalienable determi-
nismo. Y esto no estd justificado en todos los casos. La alternativa que
ofrecen las técnicas de modificacion de conducta se presenta, desde es-
ta consideracién, mas optimista: apelar a una persona que da respuestas
de tipos distintos ante situaciones distintas, y focalizar la atencién sobre
las condiciones funcionales de aparicién y desaparicion de estas respues-
tas ofrece la posibilidad de poder actuar sobre las situaciones elegidas.

Esta consideracion resulta especialmente importante por lo que se
refiere a los habitos sociales y trastornos de conducta. Recientemente,
Krasner y Ullmann (1973} distinguen entre una desviacién primaria de con-
ducta, que es la realizacién por parte del sujeto de un acto especifico
—un robo, por ejemplo—, y la desviacion secundaria, que son efectos de-
rivados de la comisidn de este acto especifico —a modo de la resonancia
en el medio social que posee la realizacién de esa conducta—. Por lo que
se refiere al problema que nos ocupa, resulta en la mayor parte de las
ocasiones de mayor relevancia la desviacién secundaria que la primaria,
y ejemplos paradigméticos de ello son los problemas que ha detectado
la psicologia del rumor vy, recientemente, la técnica asentada en la llama-
da psicologia de la atribucion, en la que se trata de aducir atributos com-
portamentales «falsos», como técnica terapéutica para eliminar estados
de ansiedad. El tradicional cuento espafiol del «hombre del saco» y sus
consecuencias y poder a la hora de controlar la conducta de! nifio son
harto evidentes y de conocimiento comun.

Otro punto a considerar en este circulo de consideraciones se refiere
al problema de la deformacion del diagndstico en funcién de la informa-
cién recibida en el caso de profesionales especializados en el campo. Uno
de los trabajos de referencia es el de Temerlin (1968). Temerlin eligié a
un ser humano mentalmente sano y lo sometié a proceso de psicodiag-
néstico por parte de profesionales. La informacién era proporcionada por
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video-tape. Cuando no dio ninguna sugestién a estos profesionales, el
diagnéstico obtenido con mayor frecuencia fue el de «normal» —aunque,
incluso en este caso, aproximadamente el 30 por 100 de clinicos diagnos-
ticaron una neurosis—. Pero cuando se dio la sugestién a psiquiatras vy
psicdlogos que este hombre podia ser psicético, los primeros diagnosti-
caron, en el 60 por 100 de los casos, «psicosis» —el 40 por 100 de diag-
nésticos fue de neurosis—. En el caso de los psicdlogos, el 28 por 100
fue de «psicosis», el 60 por 100 de neurosis y el 12 por 100 de «normals».
La deformacion profesional en la utilizacion de etiquetas verbales resulta
demasiado clara aqui como para que requiera una explicaciéon posterior.
En el caso de que este sujeto hubiese sido diagnosticado de uno de estos
modos, «neurdtico» o «psicdtico», y sometido a tratamiento, los resulta-
dos no hubiesen sido, muy probablemente, favorecedores o benefactores
para él: la «desviacidn secundaria», en este caso —y al conocer el resto
de personas de su circulo social el diagnéstico, mucho mas—, hubiese sido
negativa a todas luces.

2.1. Deteccion de trastornos de hdbitos sociales, instrumentos
y medidas de respuesta

Resulta bastante claro que en esta orientacion (asentada en la psico-
logia del aprendizaje) no interesan primordialmente los tipos de conducta
que han venido en llamarse dimensiones emocionales basicas de la per-
sonalidad, sino, mas propiamente, la deteccion de reacciones especificas
ante situaciones concretas. Ya en este punto se presenta la necesidad
de conocer la opinién que sobre estas cuestiones poseen los educadores
escolares, asi como la posibilidad de su colaboraciéon. Lo primero, por
cuanto que resulta necesario, con el fin de conocer los problemas in sity,
saber los tipos de conductas que registran como puntos de referencia los
educadores. Lo segundo, por cuanto que es posible y necesario obtener
una colaboracion de estas personas con el fin de incrementar la eficacia
de las técnicas al respecto.

Eaton, Weathers y Phillips (1957) hicieron una encuesta a profesores
de educacién general basica sobre lo que pensaban al respecio de los
nifos con trastornos de conducta en el aula. Algunas de sus conclusiones
son de interés aqui. En primer lugar, los educadores se sentian perturba-
dos por la presencia en clase de estos nifios; en segundo lugar, las cau-
sas mas frecuentemente citadas como generadores de conductas incom-
patibles con la realizacién de las tareas académicas fueron: clases dema-
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siado numerosas, pobreza en las técnicas pedagdgicas al uso y personali-
dad inadecuada del profesor. En tercer lugar, muchos educadores expre-
saron un deseo y necesidad de ayuda exterior con el fin de controlar a es-
tos nifios. En cuarto y ultimo lugar, los propios educadores pidieron la rea-
lizacién de cursos de entrenamiento y preparacién en el conocimiento de
recursos con que controlar a estos nifos-problema.

En esta fase que estamos tratando —la deteccion—, la participacion
del educador puede ser extraordinariamente positiva con tal de recibir
con anterioridad un entrenamiento especifico sobre los procedimientos y
requisitos que lleva consigo el registro de respuestas y situaciones en
las que vive el nifio, fundamentalmente, claro estd, por lo que se refiere
al tiempo que permanece en la escuela.

A modo de ejemplificacién de modos de accién concreta presento a
continuacién la idea que subyace y alguna noticia sobre el modo de ac-
cién en cuatro de los procedimientos que se utilizan al respecto.

El primero de ellos puede denominarse método de observacion, signi-
ficando por ello el registro de respuestas en situaciones definidas, bien
sea mediante observaciones directas o bien en el caso de observaciones
indirectas —ejemplo de estas (ltimas es la entrevista con padres, fami-
liares y comparfieros—. Los criterios que se han utilizado a propésito del
registro de respuestas han sido la frecuencia, latencia, tasa, intensidad,
duracién, incremento dependiente de situaciones dadas, variabilidad, in-
formacién acerca de las condiciones circundantes y el grado de adapta-
cion o permisividad de la respuesta dada. De todos estos criterios, los
mas utilizados en los trabajos publicados al respecto han sido la frecuen-
cia vy la duracion de la respuesta. En el caso de confeccionar una hoja de
recogida de respuestas yo me atreveria a sugerir, ademads, la necesidad
de situar un apartado especial y que bajo la ribrica de «hipétesis» englo-
baria a las causas y explicaciones posibles que tiene la respuesta para el
observador, teniendo muy presente el diferenciar la parte descriptiva del
protocolo de recogida de datos de la correspondiente a la explicacién po-
sible de los datos recogidos.

El segundo método a seguir es el de registros anecdoticos. Se trata
en este caso de una especie de cuaderno que lleva el educador, en el que
se recogen periodicamente las impresiones que le hayan provocado una
serie de conductas realizadas por sus alumnos. Este registro debera ser
realizado a intervalos regulares y para todos los nifios del aula, utilizando
preferentemente rasgos comportamentales descriptivos y concretos (evi-
tar, por ejemplo, calificativos del tipo «neurdtico» o «introvertido» y uti-
lizar aquellos otros que reflejen las respuestas concretas que hace el nifio
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en clase). En este caso se trata de utilizar el mismo formato para todos
fos nifios, calificar a todos los alumnos y recoger tanto las conductas adap-
tativas como las no adaptativas, las facilitadoras para la cumplimentacion
de tareas escolares y las perturbadoras.

El tercer recurso es el de las /listas de adjetivos, que constan de una
serie de éstos que pueden ser construidos en cada agrupacion escolar o
incluso aula procurando que los adjetivos elegidos sean asimismo descrip-
tivos y con un codigo en el que se encuentren ejemplos ilustrativos de
cada uno de los elementos que componen la serie. Conviene rellenarlos
periddicamente con el fin de apresar los cambios comportamentales de
los nifios.

El cuarto y Gltimo método de registro es el de las escalas de califica-
cién de conducta, del que son ejemplo las escalas de Rutter y la de
Dayton-Byrne. Consisten en una serie de frases descriptivas sobre aspec-
tos relevantes de los héabitos de los alumnos en el aula y/o en casa.
También en este caso pueden crearse escalas para objetivos concretos
con tal, evidentemente, que su utilizacién vaya acompafada con las sufi-
cientes garantias de validacion experimental.

En todos estos casos el ideal a perseguir es el registro objetivo —vi-
deo-tape o magnetofén en los casos de entrevista— con el fin de evitar
los errores en la apreciacion de las respuestas. Se sabe, por ejemplo,
que la fiabilidad (concordancia entre calificadores) en el registro de res-
puestas diversas llevadas a cabo por personal cualificado (y lo mismo
vale para las personas no cualificadas) oscila de 44 a .98, dependiendo de
conductas y nifios observados.

Ya desde aqui se perfilan dos modos de acercamiento al estudio del
control de los habitos sociales. Uno de ellos es el que sitia su unidad
de andlisis en el estudio de grupos vy aqui seria necesario recoger en los
distintos modos de apreciacion de las conductas aquellos tres factores,
al menos, que mas frecuentemente se han repetido en los estudios facto-
riales: la agresividad, la timidez social y las conductas neuréticas y soma-
tizaciones. Sirva ello como sugerencia a la hora de construir escalas de
conducta aplicables a los ambientes escolares. El otro tipo de acerca-
miento, menos conocido en nuestro pais, es el individual: se trata aqui
de tratamiento de casos individuales y en los que se requiere, antes de
toda accidn, la recogida de informacién especifica para el nifio, en cuyo
caso, la observacion directa de la conducta individual se presenta como
un requisito importante. La entrevista que puede ser medio estructurada
a padres y/o familiares, ofrece una informacion complementaria asimismo
importante.
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El tipo de la entrevista, ademds, deberia estar orientado hacia la re-
construccion de la historia individual de los refuerzos y los indices de
aplicacion a que el nifio ha estado sometido en la vida familiar insistiendo,
en este caso, en la concrecion de respuestas descriptivas por parte de
los padres: expectativas y aversiones de los progenitores, modo de apli-
cacion de premios y castigos, tiempos vy lugar de interaccion padres-hijo,
etcétera. En definitiva, se trata de apresar el valor funcional de las situa-
ciones de interaccién social-familiar.

Dado que estamos defendiendo aqui el acercamiento individual por
lo que se refiere a nifios con problemas graves, bueno seréa que indique-
mos algunos tipos de disefios experimentales que se han estado utilizan-
do en estos casos.

3. DISENOS EXPERIMENTALES CON EL METODO
CLINICO-EXPERIMENTAL

Se trata de disefios intrasubjetivos utilizados para tratamientos indi-
viduales. La justificacion de esta metodologia se encuentra, entre otras,
en las siguientes razones:

a) Que, como hemos dicho mas arriba existen leyes generales de
aprendizaje, pero las respuesias concretas de cada individuo se
encuentran dependientes de la historia individual de refuerzo.

b} Que cada sujeto funciona como control de si mismo y no hace
falta, por tanto, utilizar grupos de control. De hecho, se supone
que la variabilidad intraindividual es menor que la correspondien-
te a la interindividual, asi como la variabilidad correspondiente al
error de medida.

c¢) Se trata de un acercamiento directo al registro y control de las
respuestas que da un sujeto y tan sélo en algunos casos, puede
utilizarse la estadistica inferencial.

d) Se trata preferentemente de técnicas aplicables en casos de tra-
tamientos de duracion prolongada y para casos graves.

e) No se pretende generalizar el resultado obtenido para otro suje-
to o grupos de sujetos a menos que se hayan utilizado otros suje-
tos en la realizacién experimental.

f) Frente al clasico trabajo de Sidman (1960), en el que se trata de
disefios experimentales con animales cuya vida se ha realizado
bajo una estrecha vigilancia y observacidn, aqui se trata de seres
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humanos sin apenas referencias sobre la historia anterior y par-
tiendo de la observacién de la tasa inicial de respuestas en la
situacion de tratamiento. Muchos de los problemas, sin embargo,
que con estos disefios se presentan se encuentran asimismo ac-
actuando en los analizados por Sidman, cuya lectura se recomienda
desde aqui.

Seguimos, en la exposicion, la l6gica y nomenclatura de Browning y
Stover (1973). Las condiciones de observacion de la tasa inicial de res-
puestas se simboliza con la letra A, toda vez que las distintas condiciones
de tratamiento experimental se encuentran representadas por letras asi-
mismo mayusculas, pero distintas de A. Sin poder atacar aqui directa-
mente el problema de las dificultades que lleva consigo la delimitacion de
una linea de tasa de respuestas inicial, quede claro que la concebimos
como una situacién de observacion naturalista y precientifica en la que
debe tenerse un especial cuidado en no reforzar las conductas que el
nifio realiza. Los nueve tipos de disefios son los siguientes:

3.1. Disefo B

Es el mas frecuente en la clinica y pedagogia especial. Dificilmente
puede ser calificado como experimeptal mas que en un sentido muy débil.
Lo que se hace es administrar un tratamiento determinado sin haber detec-
tado con anterioridad la tasa de respuestas inicial. El supuesto basico
que subyace aqui es el que se ha aislado la variable dependiente y que
sus cambios se deben a los cambios realizados en la variable indepen-
diente (tratamiento) desde supuestos, naturalmente, tedricos.

Entre los graves defectos que posee se encuentra que es necesario
un replanteamiento radical para poder liberarse de los aprioris tedricos
que guiaban el tratamiento.

3.2. Diseno BC

Se trata de la comparacion entre las aceleraciones y/o gradientes
distintos obtenidos con dos técnicas de tratamiento administradas sucesi-
vamente. El desarrollo metodoldgico éptimo es el de una replicacion de
fos dos, contrabalanceando su orden de aplicacidn.

Inconvenientes graves de este disefio son que se corre el peligro de
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que el nifio aprenda a adquirir y extinguir habitos en funcién del trata-
miento distinto —lo que va a ocurrir en todo el resto de disefios précti-
camente—, y que es antiecondmico.

Tres problemas graves que posee: el tiempo (que puede ser excesivo)
dedicado a cada tratamiento, el orden de presentacion de cada uno de
ellos y el efecto acumulado para explicar el cambio de conducta ob-
servado.

3.3. Disefo AB

Es una comparacién entre la linea basica de respuestas y tratamiento
posterior. La tasa inicial registrada ha de ser estable y sensible a los
cambios provocados. La linea bésica normalmente utilizada es la propor-
cionada por los padres, por los observadores o una combinacién de
ambas.

3.4. Disefio ABC

En el caso de que el tratamiento B no haya alcanzado los resultados
apetecidos se puede emplear este ABC, en el que se compara la tasa
inicial de respuestas y dos técnicas de tratamiento sucesivas. Un pro-
blema bésico en este tipo de estudios es el de aislar la influencia de los
efectos secuenciales de los distintos tratamientos.

3.5. Disefio ABA

Observacion de tasa inicial de respuestas, tratamiento y eliminacion
del tratamiento (replicacion de la tasa inicial de respuestas). Ei intervalo
temporal para la consolidacion de las respuestas aprendidas se presenta
aqui como un aspecto critico. La aplicacién de este tipo de disefios y
todos los que utilizan la replicacion de la tasa inicial lleva aparejado el
problema que no se puede utilizar en aquellos casos en los que los cam-
bios sean reversibles y que sea a la vez, naturalmente, responsable de
los cambios el tratamiento B.

3.6. Disefio ABAB

Utilizado en el caso de que el disefio AB, por ejemplo, haya dado lugar
a resultados positivos y se quiera contrastar la eficacia de la variable
independiente manipulada. De todos los vistos hasta aqui es el mas per-
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fecto, aunque hay que tener presente que en ninglin caso se vuelve total-
mente a la situacién inicial —lo cual puede contaminar los resultados—.
Por otra parte, el intervalo dedicado al tratamiento B ha de ser lo suficien-
temente largo como para estar seguro que no estamos condicionando al
nifo a responder del mismo modo en funcidon del intervalo temporal {esto
es, que se trate de un condicionamiento temporal).

3.7. Disefdo ABACD

Utilizado en aquellos casos en los que el tratamiento B no dé lugar
a los efectos deseados, en cuyo caso es posible proponer C y D con el
fin de lograr el objetivo propuesto.

3.8. Disefio ABAACA

Este disefio, en el que se aplica un tratamiento especifico después de
la observacion de la tasa inicial de respuesta, persigue el propdsito de
aislar las variables independientes que regulan una conducta dada hasta
que se cumplan los efectos deseados. Entre cada tratamiento se emplean
pausas de descanso prolongadas con el fin de eliminar los efectos secun-
darios del tratamiento que ha finalizado.

B
I
39. Diseio A—C—B, C oD

l
D

Es un diseno experimental que refleja un tratamiento simultaneo: tasa
inicial de respuestas seguida de una fase en la que se utilizan tres tra-
tamientos distintos a ta vez para, después de un periodo, elegir aquél que
ha sido més efectivo. En este tipo de disefios puede utilizarse ya la esta-
distica inferencial (para comparar los efectos de cada uno de los trata-
mientos aplicados conjuntamente). Entre las razones que pueden justi-
ficar la eleccion de este disefio se encuentran:

— A veces es dificil obtener una tasa inicial de respuestas estable
después de pasada la fase de observacion inicial debido a efectos
irreversibles del tratamiento sufrido.
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— Existe una tendencia a rehusar la reinstauracién del estado anterior
al tratamiento si aquél se considera ciertamente nocivo para el
nifno y, aunque escaso, ha podido observarse cierto progreso con
la aplicacion de un tratamiento dado.

— Un factor econdmico, al poder aplicar, a la vez, varios tratamientos
distintos y, visto cual de todos ellos es el mas efectivo, llevarlo
adelante programaticamente, con lo que se gana tiempo y dedica-
cacién de personal especializado y no especializado.

Resulta evidente, por lo demas, que sera tanto mas dificil delimitar
la eficacia relativa de cada tratamiento cuanta mayor similitud exista
entre ellos.

4. PANORAMA DE TECNICAS DE MODIFICACION DE CONDUCTA
APLICADAS AL AMBIENTE ESCOLAR

Resulta imposible, de hecho, hacer aqui una presentacion detallada de
cada una de las distintas técnicas que han sido aplicadas en los ambien-
tes escolares para la modificacion de los habitos sociales. Ya a lo largo
de este seminario se han presentado algunas de ellas en concreto, apli-
cadas a problemas de potenciacién del rendimiento académico, autodirec-
cion, posibilidades de accidn con padres, etc., asi como consideraciones
generales sobre aspectos tedricos relevantes en el contexto educativo
asentados, naturalmente, en factores directa o indirectamente relaciona-
dos con la teoria contemporanea del aprendizaje. Esta es la razén por la
cual me limitaré aqui a ofrecer un apretado abanico de posibilidades que
poseen distinto nivel de complejidad, pero que tienen la ventaja, por el
contrario, de ampliar el campo de accion de la modificacion de conducta
hasta el mundo asistencial social. Trataremos apretadamente de técnicas
asentadas sobre refuerzos positivos y sobre refuerzos negativos, para
terminar con unas notas sobre lo que podria ser un servicio de asistencia
psicoldgica en el ambito educativo de nuestros dias.

Pero antes de pasar a esta presentacion resulta de interés llamar la
atencién sohre un aspecto extraordinariamente importante. Cuando de la
modificacién de conducta se trata, resulta usual que el observador que
hace el registro se fije exclusivamente en las respuestas, normalmente
negativas, que hace el nifio y que van a ser consideradas como variables
dependientes a la hora de conducir el tratamiento modificador. Resulta
una verdad perogrullesca, por otra parte, que toda modificacién arranca
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de algo para lograr algo otro y que ha de utilizar una serie de resortes y
alternativas comportamentales para ello. De ahi la necesidad de apresar,
asimismo, las respuestas positivas, expectativas y motivaciones del nifio
observado con el fin de poder utilizarlas después. En el caso de un tra-
tamiento largo, los refuerzos utilizados en un primer momento deben ser
sustituidos por otros cuando aquéllos hayan perdido su valor o utilizar
las motivaciones positivas, que no necesariamente han de ser las mismas
en cada ocasién, para poder llevar adelante un programa de entrenamiento
asertivo. Todo nifio posee, como dato empiricamente observable, una se-
rie de aspectos comportamentales positivos (de otro modo su inadapta-
cién seria tan grande que imposibilitaria su propia vida). Pero es que esto,
ademaés, resulta de indudable interés a la hora de entender un problema
tan debatido como el de la sustitucién de sintomas.

Se ha dicho que con las técnicas de modificacidn de conducta se logra
una reduccion sintomatolégica pero no causal. Por todo lo cual se puede
evitar, si, que un nifio elimine sus respuestas de agresividad hacia un
compaiiero, pero, andando el tiempo —y tiempo muy corto— las despla-
zara hacia otro, o caera en un estado depresivo o anoréxico, etc. Los re-
sultados experimentales obtenidos hasta la fecha no apoyan, sin embar-
go, esta afirmacion.

Lo normalmente obtenido es que, aparte de la eliminaciéon de la
sintomatologia no adaptativa, se observa una mejora general en el rendi-
miento y eficacia del nifio. Es decir, que, por ejemplo, la reduccidon de
un estado de ansiedad no solamente logra que el nifio se encuentre mas
tranquilo sino que, ademas, aumenta su sociabilidad, rendimiento educa-
tivo, obediencia y capacidad discursiva.

La existencia de estas respuestas positivas en el repertorio de todo
paciente puede dar lugar a una interpretacion acerca de la generalizacion
de efectos benefactores de las técnicas de modificacién de conducta, in-
terpretacién formulada hace ya mas de veinte afios y apoyada en datos
de psicologia animal. El supuesto basico se encuentra en la teoria de Ia
competitividad de respuestas: ante un estimulo el organismo posee una
serie de respuestas posibles ordenadas jerdrquicamente en cuanto a su
probabilidad de aparicion. Si esto es asi es posible pensar que las res-
puestas no adaptativas compitan con las adaptativas por lo que se refiere
a su probabilidad de aparicién. En los trastornos de conducta se trata,
simplemente, de conductas cuyo refuerzo para el sujeto es mayor al
realizarlas que al no realizarlas. Con el cambio del valor funcional de
estas conductas el organismo ofrecera aquellas respuestas mas cercanas
en la jerarqufa a la respuesta anterior y, eliminando a la vez que ofre-
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ciendo alternativas distintas de respuesta conectadas a la misma situa-
cion, llegard un momento en el que la respuesta ofrecida seré positiva y su
valor de refuerzo se generalizard a la vez que eliminara el valor de
refuerzo positivo de las respuestas anteriormente presentadas por ese
organismo. La subsiguiente generalizacién de respuestas positivas pre-
senta, tan sdlo, la ultima fase de la recuperacién.

4.1. Refuerzo positivo

Pese a que los modelos tedricos aducidos a la hora de explicar los
datos experimentales no son univocos, parece que a la base de la inhibi-
cién reciproca se encuentra un paradigma de condicionamiento clasico.
La aplicacion, sin embargo, de la desensibilizacién sistematica para eli-
minar respuestas de ansiedad infantil no se ha hecho hasta nuestros dias.
Tanto en el tratamiento de la ansiedad como en las fobias escolares y la
evitacion anémala de comida (anorexia nervosa), se han obtenido éxitos
con las técnicas de la imaginacion emotiva y del entrenamiento asertivo.
En todo este tipo de procedimientos se requiere un estado de relajacion
(distensidén), la construccion de una jerarquia de estimulos ansiégenos
educidos por el propio sujeto y la presentacién subsiguiente de esta je-
rarquia con un orden creciente de valor de ansiedad para el niiio. No se
debe pasar a un estimulo que elicite una ansiedad dada sin haber desensi-
bilizado (esto es, sin haber logrado que no se den respuestas de ansiedad)
los componentes de rango inferior en la jerarquia. En el caso, por ejemplo,
de la imaginacion emotiva se supone que las imagenes controladas que
elicita el nifo provocan tanto las respuestas emocionales inductoras de
ansiedad, como las inhibitorias. Pese a que el mecanismo fisiolégico no
se conoce en detalle, se sugiere que estas emociones inducidas provocan
respuestas vegetativas incompatibles con la ansiedad. Los casos que se
presentan de fobia escolar pueden ser tratados, eficazmente, con un pro-
cedimiento que lleva consigo los siguientes pasos:

a) Establecer una comunicacion positiva con el nifio y la aceptacién
del terapeuta por parte del nifio.

b) Estudiar las situaciones provocadoras de ansiedad relacionadas
con su fobia, jerarquizarlas.

¢) Detectar el tipo de respuestas incompatibles con la aparicion de
de la fobia, lo cual es tanto como el estudio del mundo motivacio-
nal del nifo.
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d) Comienzo del proceso de desensibilizacion que implica como fac-
tor importante el mantenimiento de la aceptacion del terapeuta
por parte del nifio. El comienzo del proceso de desensibilizacion
puede hacerse siguiendo un modelo de aprendizaje vicario (foto-
grafias, peliculas, etc., para terminar con situaciones in vivo).

En el entrenamiento asertivo, junto a la construccién previa de la
jerarquia de estimulos y/o situaciones ansiégenas se promueve alguna
forma de recurso incompatible con la aparicion de respuestas de ansiedad.
Se encuentra especialmente indicado en el caso de retraimiento y falta
de contacto social. En estrecha relacién con esta técnica se encuentra la
llamada terapia de roles en la que se realizan ensayos comportamentales
progresivamente mas cercanos a las situaciones de la vida real con un
grado de dificultad creciente.

Mencién aparte merecen los procedimientos de modelado en los que
se utiliza el modelo de aprendizaje vicario para una serie de conductas
muy dispares, que van desde la eliminacidon de respuestas de ansiedad
(tal y como acabamos de referirnos mas arriba) como en el entrenamiento
asertivo, interaccién social y creacidén de nuevas alternativas de respuesta
ante situaciones ansiégenas utilizando, para ello, los sistemas perceptivos
(los mas utilizados han sido los dépticos y auditivos). El aprendizaje vicario
ha demostrado su bondad tanto en la educacién del nifio normal como
aquel que requiere un centro especial (autistas y subnormales por ejem-
plo). Uno de los procedimientos utilizables en el centro escolar es el de
colocar a un nifio con problemas en un pequefio grupo de cinco o seis
nifos sin tales problemas. La eficacia se da tanto en los normales como
en los subnormales (Kliebhan, 1967).

Otro gran apartado y, seguramente el mas numeroso en cuanto a tra-
bajos llevados a cabo en ambientes escolares es el que han utilizado un
sistema de refuerzos positivos con un paradigma de condicionamiento
operante. Aqui se encuentran situados los programas de economia de
fichas, costo social, etc. La idea basica es la de promover un ambiente
controlado en el que se apliquen de modo coherente los refuerzos. El tipo
de conductas asi controladas en nifos va desde el entrenamiento de
habitos de limpieza y enuresis en subnormales y normales (Azrin, Sneed
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y Foxx, 1974), pasando por el aprendizaje de lectura y escritura (Staats,
1968} hasta control de atencién y trastornos de conducta tal como ha
hecho recientemente el grupo de O'Leary (1967, 1969, 1971), de! que pasa-
mos a comentar algunos tipos de estudios.

En una de las ocasiones (O'Leary y Becker, 1967) se hicieron regis-
tros sistematicos de los ocho nifios con mayores problemas emocionales
en una clase de Ensefianza General Basica. Dos observadores registraron
las conductas y las clasificaron en funcién de dos categorias: destructivas
(tales como golpear a un compaiero, hablar, hacer diversos ruidos vy
mascar chicle en clase) y no destructiva. Una vez terminado el periodo de
observaciéon y tras el analisis de los resultados obtenidos se pasé al
entrenamiento operante.

En el primer dia de entrenamiento, el experimentador escribié en la
pizarra lo siguiente: sentados, mirando al frente, manos quietas, trabajar,
prestar atencidn, pupitre limpio. Explicé a continuaciéon que daria fichas
por la realizacion de esas conductas y que las fichas podrian ser cambia-
das por distintas recompensas, tales como dulces o cromos. En algunos
periodos de descanso el experimentador (el profesor de los nifios en este
caso) leyé el namero de refuerzos —fichas— logrados por cada nifio.
Durante los tres primeros dias las fichas se cambiaron al final de cada
periodo experimental; después, se fueron alargando los periodos de cam-
bio hasta llegar a cuatro dias.

A lo largo del programa se realizaron algunos otros cambios, tales como
el paso paulatino a los refuerzos que se dan clasicamente en las escuelas:
aprecio por parte del profesor y otros refuerzos sociales.

El resultado obtenido para estos nifos con relaciéon a las conductas
que se deseaba eliminar fue el siguiente: durante el periodo de observa-
cion la tasa de respuestas andémalas fue entre el 66 y el 91 por 100,
dependiendo de cada nifio. Los registros hechos al final del estudio reve-
laron un rango del 4 al por 100 para el mismo tiempo de observacién
de aquellas conductas.

Dos afios después O'Leary, Becker, Evans y Saudargas (1969) llevaron
a cabo un estudio sistematico mas profundo en otra escuela. Se eligieron
en este caso siete nifios de una clase de 21. En una primera fase se
eligieron técnicas més o menos tradicionales, tales como las reglas de
clase (consignas escritas en la pizarra por el educador), estructura didéc-
tica (el profesor prepard su programa para sesiones de treinta minutos),
premio inmediato de la conducta apropiada e ignorancia de la conducta
destructiva. Los principales resultados en esta ocasion fueron los si-
guientes:
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a) Ninguno de estos procedimientos redujo de modo consistente la
conducta destructiva en seis de los siete casos.

b) La introduccién posterior de un programa de economia de fichas
logré una reduccién de la conducta destructiva en cinco de los
seis casos que quedaban.

c) Al retirar el programa se observé un incremento en la tasa de
conducta destructiva en cinco de los seis casos.

d) La reinstauracion posterior del programa logré éxito en cuatro
de los cinco casos restantes.

e) Datos recogidos después de pasado cierto periodo temporal de-
mostraron que el profesor fue capaz de transferir el valor refor-
zante de las fichas a los tipos de recompensa tradicionalmente en
la escuela.

f) Se registré muy poca generalizacion de las respuestas desde la
sesion escolar de la tarde (en la que se llevé a cabo el entrena-
miento) y la de la manana.

Los resultados obtenidos en este estudio son, como vemos, menos
espectaculares y convincentes que en la ocasidn anterior. Los propios
autores presentan algunas razones que nos interesan en especial, puesto
que aislan una serie de problemas que se imponen a todo aguel que inten-
te llevar a cabo un programa de economia de fichas:

En primer lugar, que la tasa inicial de respuestas en el primer estudio
fue como promedio de 76 por 100 vy, en el segundo, del 53 por 100— poco
mas de la mitad—. Ello sugiere que los programas seran efectivos en
aquellos casos en los que se trate de respuestas muy consoclidadas, pero
que su accidén sobre conductas medianamente frecuentes no estd tan
clara.

En segundo lugar, la introduccion gradual del programa de economia
de fichas tal y como se hizo en el segundo estudio, puede haber provocado
una habituacion vy, por ello, disminuir su eficacia. En el primer estudio se
presentd el programa sin preparacion alguna. De aqui cabria pensar que
una variable importante a tener en cuenta en los programas de economia
de fichas es, precisamente, el modo de presentacién de los refuerzos. La
recencia, inmediatez y rapidez en la accién pueden ser, aqui, notas inter-
pretativas y claves importantes.

En tercer lugar, un analisis acerca del ambiente familiar de los nifios
que participaron en el grupo experimental demostré que muchos de ellos
disfrutaban de los refuerzos que componian el programa experimental en
su casa, sin necesidad, para ello, de realizar un tipo dado de respuestas.
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De ahi la importancia que posee estudiar el sistema motivacional y de
incentivos de los sujetos antes de llevar adelante el estudio. De hecho,
estas condiciones de recompensa familiar no se encontraban presentes en
el estudio del afo 1967. De rechazo, ademas, se presenta la importancia
que posee, en este sentido, la accién de los padres.

En cuarto lugar, apareciéo una diferencia en procedimiento de consi-
derables repercusiones educativas. En el primer estudio, el experimen-
tador ofrecia premios colectivos en el caso que los alumnos hubiesen
alcanzado una cota prefijada —de la que ellos estaban informados con
anterioridad—. Cosa que no ocurrié en el segundo de los estudios. La
posibilidad, aqui, que los mismos compaiieros de clase ejercieran activi-
dades «terapéuticas» sobre los alumnos-problema se presenta como una
interesante posibilidad. Existen en la actualidad programas que utilizan
a un estudiante de rendimiento deficiente como tutor de otro asimismo
deficiente, con lo cual ambos se benefician.

Lo que todo lo anterior viene a querer decir es que los programas de
economia de fichas traen consigo una serie de problemas que no pueden
ser resueltos simplemente con buena voluntad o plena dedicacién de los
experimentadores, sinc gue exigen un conocimiento serio de los princi-
pios y modos de operar del refuerzo y el aprendizaje operante y discrimi-
nativo. Otros tres aspectos hemos de citar aqui que se presentan como
problemas a la hora de perfilar un programa de este tipo en el aula: la
eleccion de las conductas deseadas, los requisitos de los refuerzos y el
problema de la generalizacion a otras situaciones y conductas.

Un analisis de la bibliografia publicada en Journal of Applied Behavior
Analysis, desde el 1968 hasta finales de 1970 y llevado a cabo por Winett
y Winkler (1972), arrojé como resultado que las conductas promocionadas
en estos programas eran las defendidas por la escuela tradicional: con-
ductas de obediencia y docilidad lo cual, dicho sea entre paréntesis, no
dice mucho sobre las posibilidades renovadoras educativas de estos pro-
gramas. A partir del afo 1970, sin embargo, existe un interés creciente
sobre las implicaciones sociales y éticas de los tipos de conductas pro-
movidos y no existe razén alguna dentro de esta metodologia que defienda
la creacion de conductas tradicionalmente aceptadas. Aqui, es la ingenio-
sidad del experimentador la que tiene que jugar la baza decisiva. Ingenio-
sidad que viene a decir en términos de psicologia operante la realizacién
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de programas de refuerzo social para aquellos estudiosos cuya labor vaya
encaminada en la nueva direccién.

Los otros dos puntos a considerar se refieren al valor de los refuerzos
y al problema de la generalizacién de respuestas. Ambos han sido ana-
lizados recientemente por Q'Leary y Drabman (1971). Siete son las propie-
dades deseables de las fichas que se deben utilizar:

al
b)
c)
d)
e)

f)

g9)

Que su valor sea facilmente comprendido por los nifios.

Deben ser faciles de dispensar.

Deben ser facilmente transportables desde el area de recepcion
a la de su cambio por refuerzos.

Deben exigir el minimo trabajo de registro por parte del experi-
mentador.

Deben distraer la minima atencién posible de las tareas acadé-
micas.

Deben ser relevantes para el fin perseguido y no restringirse in-
necesariamente a tareas escolares. Asi, por ejemplo, ir encami-
nadas al manejo de problemas matematicos y econdmicos rele-
vantes fuera de! aula escolar.

Deben ser dispensadas con frecuencia con el fin de asegurar el
moldeamiento adecuado (shaping) de la conducta deseada.

Para estos autores que estamos comentando, finalmente, se lograra
incrementar el poder de generalizacién de los programas, siempre que se
cumplan las siguientes condiciones:

a)
b)

c)

d)
e)
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Que se posea un programa académico bueno.
Que se cree la expectativa que es capaz cada alumno de lograr las

fichas y los refuerzos reales si trabaja con asiduidad.
Que se ayude a la seleccion de las conductas deseadas y compro-

meter a los alumnos, cuando el programa se encuentre en un es-
tadio avanzado de desarrollo, a que sean ellos mismos quienes dis-
pensen los refuerzos (de hecho, en uno de los estudios llevados
a cabo en Estados Unidos y que no hemos comentado, la libre
eleccion por parte de los alumnos del régimen de contingencia
comportamental dio [ugar a un sistema econdmico que podria ser
calificado, sin hacer demasiada traicién a la verdad, como socia-
lista).

Que se ensefie a los alumnos a evaluar su propia conducta.

Que se logre un compromiso de los padres.



f} Que se eliminen poco a poco las fichas y se vayan introduciendo
poco a poco otros refuerzos presentes en el ambiente natural.

g) Que se reduzca poco a poco la diferencia entre las situaciones re-
forzadas y las no reforzadas.

h} Que se forme a los educadores para que en las clases regulares
se vaya moldeando la conducta de los nifios con el mismo siste-
ma de contingencias comportamentales.

i) Que se considere el sistema escolar —y se haga ver al alumno—
como un sistema de economia de fichas a gran escala.

j) Que se haga saber al alumno que el sistema de logro académico
es una fase temporal de su existencia, con el fin que generalicen
sus respuestas ante situaciones fuera del aula.

A todos estos requisitos nosotros afadiriamos los que se refieren a
los efectos distintos que poseen sobre la conducta los distintos indices
de refuerzo, el andlisis de los tipos de conductas reforzadas del aula y el
estudio de las estrategias de solucién de problemas, a la par que la rea-
lizacién de conductas concretas.

4.2. Refuerzo negativo

Otro gran apartado de técnicas que han sido ampliamente utilizadas
se refiere a las aversivas. No vamos a entrar directamente en ellas, pues-
to que han sido tratadas tematicamente en una charla anterior. Si que hay
que decir aqui, sin embargo, que existen muchos malentendidos sobre las
consecuencias comportamentales derivadas de la aplicacién de castigos,
que el propio B. F. Skinner ha leido aprisa y mal los trabajos bésicos lle-
vados a cabo en este campo, que son de uso comun en la practica educa-
tiva —de ahi su propia postura al respecto—; que se les acusa a la vez
de falta de operatividad funcional y de ser responsables de los graves
trastornos emocionales de la infancia (lo cual no deja de ser una grave
contradiccion); que su area de accién comportamental se ha referido
fundamentalmente a los habitos emocionales de respuesta, y que, para su
justa interpretacion, hay que decir que en muy contadas ocasiones se han
utilizado de modo aislado.

Sin necesidad de defender ni atacar el uso de técnicas aversivas hay
que decir que todo tratamiento es un proceso, y que tanta técnica aver-
siva es la aplicacién de un castigo fisico, como la retirada de un refuerzo
positivo o el aislamiento social. Falta, a mi entender, una revisidn siste-
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matica de los efectos reales de los estimulos aversivos sobre la conducta
de los nifios en los ambientes escolares y los estudios complementarios
sobre las variables que, como la intensidad, frecuencia y tipos de estimu-
los punitives, son centrales a la hora de evaluar los efectos reales de es-
tos procedimientos. A [a versién decimondnica del nifio como un perverso
polimorfo ha seguido otra, de la cual estamos disfrutando, de un radical
angelismo infantil. Ni una ni otra, creo, son toda la verdad, y los estudios
controlados pueden muy bien ayudarnos a perfilar una tercera, més ade-
cuada a la realidad.

4.3. Educacién especial y servicio de orientacién

No podemos terminar la referencia de las técnicas de modificacién de
conducta en ambientes educativos sin hacer mencién de la educacién es-
pecial y la salida de estas técnicas hacia el mundo social.

Los programas de modificaciéon de conducta han mostrado su utilidad
en reformatorios —con programas de economia de fichas— y en la edu-
cacién del subnormal. Ayllon, Azrin, Bijou, Lovaas, Baker, Ward y Packard
son, entre otros, nombres de investigadores que se han ocupado en este
campo, con resultados dignos de tenerse en cuenta a la hora de hacer una
programacion educativa en estas dreas y en conductas tan dispares como
respuestas agresivas, busqueda de atencién, dreas de expresion plastica,
lenguaje e interaccién social, implementacion de funcionamiento cogniti-
vo, etc.

Mencion aparie merece el trabajo de Wahler y Erickson (1969) por las
sugerencias que posee a la hora de hacer una orientacién escolar en el
drea que nos ocupa. Estos investigadores estuvieron llevando a cabo un
programa de contingencias de respuesta para una comunidad de 100.000
habitantes. La primera fase consistié en el reclutamiento durante diez ho-
ras mensuales de una serie de voluntarios no necesariamente especiali-
zados en aprendizaje (asistentes sociales, educadores, etc.). Los trata-
mientos llevados a cabo a lo largo de dos anos (66 casos) lo eran por las
personas entrenadas y la colaboracién de los padres, hasta el punto que
el psicélogo no tenia contacto directo con el nifio mas que a la hora del
diagnostico inicial. Entre los resultados mas llamativos de este trabajo se
encuentran los siguientes:

a) La duraciéon del tratamiento declind desde diecinueve semanas
para los primeros casos hasta cinco semanas al final del segundo
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ano (en todos los casos se traté de nifios con mas de diez pro-
biemas de conducta).

b) Los tipos de conducta que significativamente decrecieron desde el
comienzo al final del tratamiento fueron los siguientes: conducta
agresiva, molesta e interruptora de la marcha normal de la clase,
y la cantidad de conductas desviadas que los nifios realizaban en
casa. Las conductas que se incrementaron fueron el tiempo que
cada nifio dedicaba a estudiar en el aula y las horas de estudio
del nifo en casa.

Quede aqui la idea, pues, de la posibilidad de crear unos servicios de
orientacién encargados de formar en primer lugar a padres y educadores,
siguiendo los principios del aprendizaje, y en segundo, de poder contro-
lar —aunque no perfectamente— una serie de conductas perturbadoras
del rendimiento académico en nifios a los cuales no se pueda ofrecer un
estudio profundo y cuidadoso de su repertorio comportamental. Las su-
gerencias que este tipo de trabajos posee para un pais como el nuestro
creo que son muchas.

5. UNA CONTRADICCION, ALGUNAS INSUFICIENCIAS
Y UNA CONCLUSION

Como punto de partida de estas rapidas reflexiones puede servir algo
que damos por sentado todos: la escuela tiene para si la responsabilidad
no sélo de la adquisicién de una serie de conocimientos académicos, sino
ademas la de preparar al ser humano en su proceso de integracién social.
El educador escolar crea roles en el aula y ademéas es planificador de
ambientes sociales —organiza la clase y tareas, distribuye materiales,
etcétera—; el problema que surge en este punto es el grado de prepara-
cién y las ayudas que recibe en sus dudas este educador a la hora de lle-
var a cabo su misidn. Y no es que la sociedad como tal no tenga interés
en los aspectos extraacadémicos de su misién. De hecho, la sociedad pide
a la escuela que desarrolle y fomente en el nifio habitos de integracion
y eficacia social; por otra, que no introduzca controles fuertes para ello.
Se pide que cada nifo desarrolle sus «propias potencialidades» vy, por otra,
que no resulte un ciudadano perturbador del orden social establecido. Estan
claramente establecidos los fines sociales perseguidos, pero no se presta
[a atencién debida a los medios para lograrlos. Ei modo de resolver, en
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suma, esta contradicciéon no puede hacerse méas que parcialmente, ape-
lando a las discusiones teéricas, y ello por lo siguiente:

Entre las multiples labores que se llevan a cabo en el aula destacan
tres de indudable interés para nosotros: una de aprendizaje, que se ocupa
fundamentalmente sobre los procesos psicoldgicos que tienen lugar en el
aula; otra de ensefianza, que es propiamente una tecnologia sobre el modo
de presentacién y ordenacion del material, y otra, finalmente, axioldgica,
que trata de /o que debe ser ensefiado. Tan sélo en esta ultima, segin mi
discutible opinién, es posible una discusién teérica al margen de la cien-
cia psicoldgica experimental y, en concreto, de la psicologia del aprendi-
zaje. En las otras dos se requiere una preparacion de profesionales en
esta especialidad, con el fin de dar justo y acabado cumplimiento a las
tareas educativas desde una éptica cientifica.

No quiere esto decir que la psicologia del aprendizaje posea hoy la
solucidén definitiva para estos problemas. Con la postura tedrica que he-
mos estado defendiendo aqui resulta Ginicamente de valor parcial el cono-
cimiento de los resultados experimentales obtenidos en otros paises en
los que la estructura social es distinta al nuestro, por la sencifla razén
que son los determinantes sociales y las pautas de refuerzo social los
responsables en gran medida de los concretos habitos de socializacion
y estructura personal del ser humano. Los estudios llevados a cabo en
otros paises pueden servir como indicadores y sugeridores, pero de nin-
gun modo sucedaneos y traslapadores de estudios sistematicos llevados
a cabo en Espafia si queremos realmente lograr un cambio en la educacion
espafola. La necesidad de formar profesionales especializados y equipos
de trabajo que delimiten el drea de accion y limitaciones en la esfera de
los habitos sociales a la hora de evaluar un rendimiento educativo (de lo
que todo este seminario o la mayor parte de él resulta de indudable inte-
rés) es uno de los caminos para ello. Estudios, por otra parte, que sean no
solamente casuisticos, tal y como reflejan la mayor parte de los publica-
dos en las revistas especializadas, sino sistematicos y que agoten un
campo de especializacién dentro de esta orientacidn.

La posibilidad, finalmente, de revitalizar los gabinetes de orientacidn
y de ampliar su esfera de accion social se presenta asimismo con visos
de realidad con tal de contar con un minimo de personas especializadas
en estas materias. La rentabilidad educativa de este tipo de centros creo
que mereceria la atencién de las autoridades competentes en la materia.

Y, para terminar ya, la toma de conciencia por parte de todos de que
en el aula se conforma no solamente la estructura cognitiva de un ser hu-
mano, sino su desarrollo emocional. Pero lnicamente en el caso de una
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labor coordenada de educadores, padres y medios de comunicacién social
es posible que tanto las contingencias comportamentales como los indi-
ces de refuerzo utilizados funcionen de modo coherente y al unisono. De
otro modo, mucho sospecho que el nivel de agresividad y violencia puede
llegar a ser intolerable o dificultar en grado extremo la convivencia social.
Y uno de los valores que persigue la modificacion de conducta es la de al-
canzar una sociedad perfectible paulatina y sucesivamente y en donde
sean categorias de racionalidad en el anélisis de las acciones humanas
las que guien el decurso social. Aunque !a psicologia no sea la Unica cien-
cia en ello comprometida, su consulta puede iluminar los modos de lograr
esta meta.
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DETERMINANTES PERSONALES DEL RENDIMIENTO
ESCOLAR

J. C. BRENGELMANN *
Munich

1. INTRODUCCION

Las tres charlas que me propongo dar en esta ocasion consideran los
problemas del rendimientc escolar desde el punto de vista del psicéiogo
clinico y no desde el punto de vista pedagdgico. Las tareas del psicélogo
clinico en la educacién engloban la identificaciéon de los problemas de es-
tudio, el andlisis y diagnéstico exacto de los mismos y su tratamiento.
Estas tareas se pueden subdividir en dos areas: primeramente, lo refe-
rente al mejoramiento general del aprendizaje inadecuado o ineficaz en
nifios aparentemente sin prohlemas, y, en segundo lugar, el tratamiento de
los problemas especificos que pueden interferir con el estudio. Sin em-
bargo, estas dos dreas de aplicacion estan intimamente ligadas en la prac-
tica y los métodos para su tratamiento son en principio semejantes. Por
este motivo trataremos aqui conjuntamente los diversos problemas de in-
terferencias o desventajas en el estudio.

La base de nuestra presentacién es el individuo, el hecho que todos
los seres humanos son diferentes y tnicos. Este hecho es aplicable para
todas las cualidades humanas, no habiendo ningtn lugar en el mundo don-
de estas diferencia individuales se puedan observar mejor que en la es-
cuela. Las enormes diferencias entre los alumnos son un producto del
desarrolio evolutivo y de las condiciones en las que este desarrollo se
estimulé o inhibid. Estas diferencias hacen que el profesor tenga dificulta-
des en darle al grupo completo de alumnos un tratamiento adecuado para
cada alumno. Nuestra labor, por ello, consiste primordialmente en compro-

Traduccién: Maria Cristina Silva. Revision técnica: V. Pelechano.
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bar cémo se da esta variabilidad en el estudio, cuédles son sus determinan-
tes 0 causas y como se pueden suprimir los aspectos negativos de la va-
riabilidad, relacionados con un deficiente aprendizaje.

Se puede comprobar facilmente la variabilidad en el rendimiento es-
colar con ayuda de las notas escolares obtenidas por los alumnos, pero
los tests sobre rendimiento académico la presentan con mayor claridad,
puesto que se pueden establecer comparaciones directas entre distintos
cursos, y la evaluacion objetiva saca a relucir las diferencias existentes
con mayor precision. No es muy fécil dar una idea clara y unitaria acerca
de los determinantes y de la terapia de los problemas escolares, tal y
como lo demuestra la historia de la psicologia clinica. Durante mucho
tiempo, la escuela psicoanalitica intenté explicar los problemas escolares
apelando a sucesos acontecidos en la primera edad. Las alteraciones con-
ductuales especificas observadas en la escuela se retrotraian a los lazos
psicosexuales entre padres e hijos. Hoy existen una serie de poderosas ra-
zones por las cuales tales intentos tienen cada vez menor aceptacion cien-
tifica. También los psicélogos practicos se distancian progresivamente del
psicoanalisis ortodoxo y de sus formas terapéuticas derivadas, reconocien-
do la ineficacia en el tratamiento de problemas escolares y de los demas
problemas infantiles siguiendo estos métodos. Las mismas criticas se
han hecho a la psicoterapia de Rogers, la asi denominada «terapia no-direc-
tiva». Esta terapia considera los problemas escolares de modo un tanto
unilateral, como alteraciores en la imagen de si mismo. Esta explicacion
sOlo es aplicable a un nimero limitado de problemas, faltando ademds
una teoria consistente, con ayuda de la cual se pueda interpretar razonable-
mente el diagndstico y la terapia. Finalmente, los psicdlogos de la conduc-
ta analizan los sucesos especificos inmediatamente anteriores y posterio-
res a la conducta-problema, realizando luego un tratamiento directo de los
problemas anterior y concretamente delimitados.

Las dos diferencias mas importantes entre la psicoterapia tradicional
y la presente teoria de la conducta consisten en el énfasis que pone la
primera en el pasado, en vez de considerar las sucesos actuales, y en el
uso de determinantes generales, en contraste con el uso de determinan-
tes especificos. Este es el problema que deseamos analizar hoy, puesto que
representa la base para los métodos terapéuticos practicos. No nos ocu-
paremos de las concepciones psicoterapéuticas acerca de los determinan-
tes conductuales, puesto que se han estudiado experimentalmente tan
s6lo en muy escasas ocasiones, sin que estos estudios hayan arrojado
siempre los mismos resultados. En lugar de ellos nos concentraremos en
la conducta, considerando para nuestro anélisis en principio todo aquello

156



que ha sido objeto de estudios experimentales, es decir, la inteligencia,
personalidad, motivacién, escala de valores y los factores ambientales que
influyen en el modo de darse estos u otros factores personales.

2. EL PROBLEMA DE LA VARIABILIDAD EN EL RENDIMIENTO

Como hemos visto mas arriba, los problemas principales que se le pre-
sentan al profesor son la variabilidad en el rendimiento de sus alumnos
y las diversas razones personales para esta disparidad. De por si ya es
dificil desarrollar buenos planes de estudio, pero ain mas dificil se hace
la adecuacién de un curriculum general a las diferencias individuales, asi
como la aplicacién de tratamientos especiales para aquellos alumnos que
muestran un rendimiento deficiente. Siempre se ha sabido que existen
fuertes diferencias individuales, pero su amplitud y valor real sélo salio
a luz con el desarrollo de los tests normalizados de rendimiento.

Estos tests se construyeron con ayuda de pedagogos cualificados, y su
forma de respuesta y evaluacién objetivas se determind apelando a mé-
todos psicoldgicos. Los valores obtenidos pueden ser de diversos tipos.
En ciertos tests se puede fijar el valor medio de modo «caprichoso» —como
en el cociente intelectual, en el que se elige generalmente el valor 100—;
en estos casos, las diferencias individuales se determinan con la desvia-
cidén tipica, debiendo utilizarse los mismos i{tems para todas las personas.
Este procedimiento es dificilmente aplicable a la evolucién del rendimien-
to escolar, puesto que el contenido varia segin el curso o la edad. Por
ello es por lo que generalmente se elaboran normas representativas para
cada curso y edad, pudiendo expresarse la desviacién en meses. Supo-
niendo gue alguien obtenga la puntuacién de 8,6, éste se interpreta di-
ciendo que este sujeto muestra un rendimiento tipico de un alumno de
ocho afios y medio. Si el alumno en cuestion sélo tiene ocho afios, esta
adelantado en seis meses a su edad; si tiene nueve afos, lleva un retraso
de seis meses en su rendimiento. En realidad, las diferencias dentro de
un mismo curso son mucho mayores.

Hildreth (1950) presentd algunos de estos resultados en un compendio.
En un grupo de alumnos de siete anos de edad, las diferencias en puntua-
cién mostraron una dispersion desde el primero hasta sexto grado de en-
sefianza general basica. En un grupo de nifios de diez afios, la dispersién
se extendié desde el primero hasta el noveno grado de enseiianza basica.
En un trabajo en el que se utilizaron criterios de edad en vez de criterios
de grado escolar, la dispersién en el rendimiento de nifios con tres afios y
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medio de ensefianza basica se extendié entre los seis y los quince afios.
El alumno con la puntuacién mas baja sabia tanto como un alumno medio
del primer afio escolar, mientras que el nifio con la puntuacion més alta
va funcionaba al nivel de un alumno con varios anos de ensefianza media.
Una variabilidad de este tipo se encuentra a menudo, dando lugar a pro-
blemas especiales, algunos de los cuales desearia enumerar aqui.

En primer lugar, la variabilidad en cuestién no sélo aparece en todas
las edades, sino que aumenta con la edad. Quizd se deberia decir més
bien que aumenta junto con la duracién de influencia pedagégica en los
nifios, puesto que si se considera que el potencial de rendimiento prede-
terminado por la herencia y la constitucién se mantiene constante, las di-
ferencias individuales deberian mantenerse iguales en todas las edades.
Al aumentar estas diferencias con la edad es necesario aceptar que la
influencia del medio ambiente juega un papel importante. Me queda claro
que esta argumentacion no es necesariamente correcta, al no existir prue-
bas contundentes demostrando que las cualidades heredadas sean estati-
cas, y mas bien no lo son. Sin embargo, sabemos a través de experimen-
tos recientes en educacion compensatoria (igualacién cultural de perso-
nas con deficiencias provocadas por influencias psicosociales negativas)
que las malas condiciones ambientales producen un vacio cultural que au-
menta considerablemente con la edad.

En segundo lugar es necesario saber que las calificaciones del profe-
sor en las distintas materias tienen una intercorrelacion relativamente
alta, mientras que la correlacién en los tests de rendimiento escolar es
mucho mas baja. Esto significa que las diferencias entre los alumnos son
bastante especificas, pero que el profesor no alcanza a reconocer esta
especificidad, borrando las diferencias (éste es el asi denominado efecto-
aureola: de una observacion se generaliza a las demas).

En tercer lugar se ha demostrado con bastante seguridad que las dife-
rencias son mayores entre los alumnos de un curso que entre los cursos.
Asi, pues, un gran nimero de alumnos de noveno afo escolar tienen una
puntuacién media superior a la de los alumnos del décimo afio, y un gran
nimero de alumnos de éstos a su vez tienen una puntuacién superior a la
media de los del undécimo afio, etc. Aun mas: bastantes alumnos del no-
veno afio obtienen en algunas disciplinas puntuaciones superiores a la
media correspondiente al decimosegundo afio (Flanagan et al., 1962).

Concluyendo, pues, las diferencias individuales en el rendimiento es-
colar son mucho mayores de lo que uno se imagina, no existiendo en rea-
lidad un verdadero rendimiento normalizado al cual pudiera denominéarsele
«normal» para un determinado nivel educativo. Se subraya de este modo
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la importancia de la bisqueda de los determinantes de este rendimiento.
En la medida en que se puedan determinar las relaciones entre determi-
nantes como personalidad y rendimiento se podré explicar también la va-
riabilidad individual y buscar posibilidades para la supresién de las fuentes
de variacion negativas y la estimulacién de fuentes de variacién positivas.

3. LA IMPORTANCIA DE LOS DIVERSOS DETERMINANTES PERSONALES
PARA EL RENDIMIENTO ESCOLAR

3.1. Estabilidad y predictibilidad de la conducta

He aqui nuestra pregunta general: ;por qué algunos alumnos aprenden
mas y otros menos? Realmente, ésta es una pregunta acerca de la pre-
diccién. Para los efectos inmediatos de un tratamiento basta con saber
por qué razones un alumno muestra hoy un mal rendimiento. Pero es mas
importante evitar los problemas que, ademas de hoy, influyen en el ren-
dimiento escolar. Para ello es necesario poder predecir estos problemas.
So6lo conociendo las causas de ios problemas se los puede evitar eficaz-
mente. La prediccién es una de las tareas més dificiles en la psicologia
de las diferencias individuales. Cuanto mayor sea el tiempo transcurrido
entre la medida de los predictores (por ejemplo, inteligencia o personali-
dad) y la medida de los criterios (por ejemplo, rendimiento escolar o pro-
blemas conductuales en la escuela), tanto mds escasa es la correlacién
entre ambos. Esta regla es aplicable para todas las edades, pero especial-
mente en nifios y jévenes. La posibilidad de prediccién es mejor para al-
gunos factores personales que para otros. Por ejemplo, es mas facil pre-
decir un rendimiento escolar apelando a tests de inteligencia que apelan-
do a tests de emocionalidad. Aun en caso de existir hoy una correlacion
alta en ambos tests con el rendimiento escolar, esta correlacién serd dis-
tinta si se comparan los resultados de los mismos tests con el rendimien-
to de dos afios antes. En otras palabras: la correlacién de la inteligencia
con el rendimiento actual sera considerablemente mayor que la correla-
cion de la emocionalidad con ese misme rendimiento, y, por otra parte, la
correlacién serd tanto menor cuanto maéas tiempo haya transcurrido entre
las medidas utilizadas.

La razdn de ser de esta diferencia es la diversa sensibilidad de cada
determinante frente a las influencias del medio. La inteligencia es en gran
parte hereditaria y se mantiene relativamente estable bajo condiciones de
vida muy variables. Los estados emocionales, en cambio, dependen en
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gran parte de las condiciones externas. Al varias las condiciones en for-
ma consjderable, aun cuando esta variacion tome individualmente distintos
cursos temporales, disminuye, por este solo hecho, la posibilidad de pre-
diccion. Las actitudes y valoraciones cambian en tal forma desde la ju-
ventud hasta la madurez, que hacen imposible una prediccion. Esto expli-
ca por qué razdn las alteraciones conductuales en los nifios son «lgbiles».
Los mismos nifios no muestran alteraciones «neuréticas» durante largos
periodos de tiempo. Por lo tanto, debmos considerar como un factor im-
portante en nuestro andlisis la dependencia de las condiciones ambienta-
les. Los distintos factores de la personalidad muestran una estabilidad va-
riable, por lo cual su prediccion también lo es.

3.2. Aspectos generales del problema

Es cierto que nuestra meta es la prediccion del rendimiento escolar,
pero existen escasos trabajos acerca de este dificil tema. En general pro-
vienen del drea de la inteligencia y las aptitudes, no del de la personali-
dad. Una gran parte de ios trabajos utiliza el método de la validez concu-
rrente, es decir, medida y correlacion simulténea de los determinantes y
los diversos aspectos del rendimiento. Por supuesto que en tales condi-
ciones las correlaciones son mdés altas que bajo condiciones de validez
predictiva. Por el momento sélo interesa saber qué factores correlacionan
con el rendimiento escolar.

Antes de la primera guerra mundial se suponia normalmente que un
factor de inteligencia general determinaba el aprendizaje (el factor «G»
de Spearman). Los factores no intelectuales se daban de lado o se in-
cluian en la inteligencia. Con el tiempo, el concepto general de inteligen-
cia se diferencid considerablemente, en especial a causa del complicado
modelo de Guilford (1959), compuesto por mas de 100 factores. Pero ya
Vernon (1950) desarrollé un modelo jerdrquico de las capacidades menta-
les, dentro del cual la inteligencia general, «G», se subdivide en factores
de grupo menos amplios (V: ED = verbal-educativo y K: M = espacial-me-
canico) v en grupos mas limitados, y éstos, a su vez, se dividen en facto-
res especificos. Para nosotros, sin embargo, sélo tienen importancia G y
V : ED (aptitudes verbales y educativas).

Debe quedar claro que el modelo de la inteligencia es puramente des-
criptivo. Describe cuan inteligentes son los escolares, pero no explica las
razones que llevan a un aprendizaje mas o menos rapido. Lo mismo se
puede decir de las aptitudes mentaies primarias (Primary Mental Abilities)
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de Thurstone (1938), elaboradas con ayuda de cincuenta y seis tests du-
rante la época de la investigacion diferenciada de la inteligencia. Aquf
también se nombran aptitudes muy diversas. El modelo de! desarrollo de
Piaget (Inhelder y Piaget, 1964; Inhelder, 1965), a su vez, describe Unica-
mente las etapas del desarrollo, sin explicar las diferencias individuales
en el proceso de aprendizaje.

Tras la ultima guerra mundial, dos corrientes interesadas en el pro-
blema de la causalidad han cobrado importancia. La primera se ocupd de
los factores internos de personalidad, y la segunda, de las condiciones ex-
ternas del medio ambiente. En la escuela se pueden ver nifios del mismo
medio y con una inteligencia semejante, que, sin embarge, muestran es-
tilos diferentes de trabajo. Mientras uno de ellos trabaja con gusto e in-
terés, el otro se ve apatico v desinteresado. Uno de ellos esta tranguilo
y se concentra, el otro evidencia una motricidad nerviosa. El primero coope-
ra con el profesor, el segundo interrumpe la leccion con travesuras, etc.
Taylor (1964), en funcién de los resultados aparecidos en la bibliografia,
presentd una serie de rasgos de personalidad que se consideran tipicos
para nifios con buen y con mal rendimiento escolar (tabla 1).

TABLA 1

Rasgos de personalidad hipotéticos referentes a la eficiencia y deficiencia en el
rendimiento escolar (Taylor, 1964)

. Deficiencia Eficiencia
Rasgo de personalidad en el rendimiento en el rendimiento
Angustia al estudiar ... ... ... ... indefinida, libre ... ... ... Dirigida.
Autovaloracion ... ... ... ... ... ... Negativa ... ... ... ... ... Positiva.
Resentimiento frente a
Sentimientos ante la autoridad ... ella ... ... ... ... ... ... Aceptacién.
Conflictos entre dependencia e Intensos
independencia ... ... ... ... ... ... Escasos.
Sociales, hacia los de-
Actividades ... ... ... ... ... ... ... Mas ... ... ... ... ... ... Orientadas hacia el
aprendizaje.
Metas impuestas ... ... ... ... ... Irreales ... ... ... ... ... ... Realistas.

Todos los factores nombrados pueden acelerar o retardar el aprendi-
zaje, como se puede uno imaginar facilmente. También es plausible su-
poner que un tratamiento adecuado puede influir favorablemente en el
ritmo de estudio.

La segunda corriente de pensamiento estudio las variaciones, espon-
téneas y provocadas experimentalmente, en el medio ambiente. Al saber
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que los nifios procedentes de condiciones psico-sociales desfavorables no
estudian bien, se pueden analizar con mayor exactitud estas condiciones
para obtener informacion acerca de las causas especificas del mal rendi-
miento. Se pueden estudiar por medio de disefios experimentales adecua-
dos parametros, tales como la dificuitad, con el fin de comprobar su in-
fluencia especifica en la eficacia del estudio. Otros experimentos en el
area de la psicologia conductual pueden mostrar las condiciones de re-
fuerzo y motivacién necesarias para suprimir el déficit en el aprendizaje.
Este tipo de trabajos ayudan a mejorar paulatinamente nuestros conoci-
mientos acerca del origen de las deficiencias en el estudio.

3.3. Inteligencia y aptitudes

Al plantear la pregunta acerca del porcentaje de desviacion en el apren-
dizaje escolar, explicable a través de los diferentes tests, la bibliografia
sefiala que se trata mas o menos de la mitad. Solo a veces se dan cifras
mas optimistas, como en el caso de Cattell, Sealy y Sweney (1966), los
cuales afirman que alrededor de tres cuartas partes de la varianza se aso-
cia con aptitudes, factores de personalidad e «intereses dindmicos». Pero,
en todo caso, la inteligencia tiene un papel especial. Su correlacién con
los criterios del rendimiento escolar fluctian, por lo general, entre 0,4 y
0.6, con una mediana aproximada de 0,5 (Tyler, 1965). Las correlaciones
tienen una consistencia extraordinaria, pese a las diversas escuelas y
situaciones en que se aplicaron los tests. No existe ninguna duda acerca
de la relacion entre el rendimiento escolar general y la inteligencia, pero
en ningln caso son dos cosas idénticas. Las investigaciones predictivas
tambhién muestran relaciones significativas. En un resumen de Travers
(1948) se citan correlaciones que fluctdan enire 0,21 y 0,58. La correla-
cion mas baja se relaciona con el intervalo mas largo de tiempo entre la
prediccion y la medida del rendimiento. Consiste en una prediccion hecha
en el primer afio escolar respecto al rendimiento en la universidad.

Otro resultado general de las investigaciones se refiere al hecho de
que los tests de inteligencia tienen una correlacién més alta con los tests
de rendimiento que con las calificaciones escolares. Las correlaciones con
tales calificaciones habitualmente son menores que 0,5, mientras que las
correlaciones con los tests de rendimiento llegan a correlacionar por en-
cima de 0,5. Esto puede ser debido a que los profesores califican al alum-
no en funcién de su rendimiento y su personalidad. Muchos autores con-
cuerdan con esta conclusién, pero esto es una opinién discutible.
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Los datos también muestran que los tests verbales tienen una corre-
lacidn més alta con los criterios escolares que los tests de rendimiento
intelectual. Este resultado se puede adscribir a la mayor significacion y a
la mas intensiva ensefianza otorgada a la expresién verbal en la escuela.
Lo cual concuerda con el hecho que el factor V: ED de Vernon (1950), ci-
tado anteriormente y que se describe como «aprendizaje de libros», tenga
un papel importante en el rendimiento escolar.

Al desmembrarse la inteligencia general en factores diferenciados, se
han explorado aptitudes mas especificas (como las aptitudes mentales pri-
marias en el drea escolar) con la esperanza de encontrar aptitudes especi-
ficas que correlacionaran con determinadas materias de estudio. Asi, por
ejemplo, el factor verba! debia correlacionar con el estudio de idiomas,
y el factor espacial, con el de la geometria. Estas esperanzas sélo se vie-
ron cumplidas en parte. Las distintas aptitudes muestran correlaciones
muy variables con el rendimiento en las materias y, en general, también
muy bajas. Los factores verbales y de pensamiento presentan, sin embar-
go, altas correlaciones. Pero este resultado corresponde a los obtenidos
por los tests de inteligencia, asi que no se agregd nada nuevo. Ademas,
estas aptitudes correlacionan de igual modo con todas las materias esco-
lares, por lo que no se han encontrado aln las relaciones especificas bus-
cadas. Los resultados con tests especiales, de un determinado tipo, son
mejores. Asi, por ejemplo, un test de matemaéticas permite una buena pre-
diccion acerca del futuro rendimiento matematico, pero esto no asombra
a nadie.

El fracaso puede deberse al método utilizado: el andlisis factorial, en
el cual los items alcanzan su peso en el factor segin un criterio «interno»,
en vez de un criterio «externo» como el rendimiento. Las investigaciones
en personalidad han demostrado més de una vez que la saturacién de los
items en un factor tiene poco que ver con las correlaciones con criterios
de diversos tipos. Se puede lograr un gran avance llevando a cabo una
validacion externa en vez del andlisis factorial interno. Se pueden corre-
lacionar todos los items con los criterios deseados, para construir luego,
con los items significativos, nuevos factores. Nosotros aplicamos este
método con un éxito considerable.

Otro método adecuado consiste en el estudio experimental de los pa-
rametros adecuados de los tests de aptitudes especificas. Una serie de
estudios en otras dreas nos ha demostrado que la variacion de la dificul-
tad, tiempo de exposicién, ambigiiedad del estimulo, etc., muestran corre-
laciones significativas con la personalidad y la anormalidad. Asi, por ejem-
plo, el test de reconocimiento de figuras (BET), en el cual se deben reco-
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nocer figuras geométricas presentadas taquistoscdpicamente, presentd re-
laciones significativas al aumentar el grado de dificultad. En nifios de diez
afios, el test asi aplicado correlacion6 con las puntuaciones en matemati-
cas, lectura, escritura y ciencias naturales, con un coeficiente medio de
0,30, sin evidenciar, eso si, una discriminacién entre las materias de estu-
dio. Un test de aprendizaje, el test de reconstruccién de figuras (TRF),
mostrd una correlacién semejante, aunque en este test sélo se debe apren-
der la situacioén espacial de los elementos. También en este caso el grado
de dificultad es decisivo. En estos tests, el contenido en si no es importan-
te, pero si lo es el funcionamiento de determinados parametros, que debe-
rian ser estudiados a través de una variacidén estimular sistematica. Debe-
ria profundizarse mucho mas en este campo de investigacion. Los resulta-
dos muestran claramente qué condiciones de dificultad, grado de préctica,
tiempo de exposicién, ambigiiedad del estimulo, etc., sacan a relucir las
diferencias individuales relevantes. El conocimiento de estas condiciones
es indispensable para una planificacion éptima del proceso de aprendizaje.

Nuestra propia experiencia ha demostrado que la creatividad merece
una atencién especial. Hemos aplicado los conocidos factores de Guil-
ford, con los cuales se mide flexibilidad, originalidad y fluidez, a 75 ni-
fios entre doce y catorce afios de edad, correlacionandolos luego con las
calificaciones escolares. Las disciplinas «artisticas», como musica, dibujo
y composicidn, correlacionan poco. Las calificaciones con aplicacion, ale-
man, ciencias naturales y matematicas, en cambio, obtienen correlaciones
del orden de 0,3 a 0,6. Estas correlaciones fueron mas altas que las corres-
pondientes a la inteligencia {test de Raven para nifios), las cuales fluc-
tuaban sélo entre 0,6 y 0,34 en las mismas disciplinas. En otro estudio,
todavia no publicado, se muestra que las correlaciones en nifios de die-
ciséis y diecisiete afios no son tan altas, pero si son similares. Ademas
se encontrd una correlacién positiva con motivacion para el rendimiento
(p <. 01). Esto implica que la conducta creativa se debe, por lo menos en
parte, a la motivacion, o cual se refiere especialmente a la flexibilidad,
ya que ésta, en nuestro estudio, correlaciona del orden de 0,41 con la mo-
tivacion. Nos parece importante el hecho que la motivacién también des-
empefia un papel en las disciplinas més «intelectuales», puesto que su
manipulacion es indispensable si es que deseamos estimular la inteligen-
cia por medio del entrenamiento.
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3.4. Personalidad

Las relaciones entre personalidad y aprendizaje en adultos se han es-
tudiado a menudo. Un resumen de estos estudios aparecié en un trabajo
nuestro (Brengelmann, texto castellano, 1975). La discusién se llevd en tres
direcciones, con respecto a extraversién, neuroticismo y motivacién, sien-
do este ultimo concepto bastante amplio. Se subsumieron bajo este nom-
bre los factores medidos con cuestionarios relacionados de algin modo
con motivacion de ejecucidn, ya sea en forma positiva o negativa. Los re-
sultados indicaron que extraversién no correlaciona significativamente con
aprendizaje, que neuroticismo correlaciona a veces, pero poco; y que la
motivacidén correlaciona frecuentemente con el aprendizaje.

El analisis de las relaciones entre personalidad y aprendizaje fue al
comienzo un fracaso, lo mismo que la prediccidn del éxito escolar. Tam-
bién en este terreno se deben y pueden encontrar caminos mas promete-
dores. El factor extraversion se aplicd a menudo con escolares, segun al-
gunos autores, con resultados positivos en cuanto a su relacién con el ren-
dimiento escolar (Eysenck y Cockson, 1969). Otros autores afirman lo con-
trario. Bynner (1972), entre otros, discutié la existencia de una compli-
cada relacion curvilinear. Segun Bynner, la relacidon entre extraversion y
rendimiento académico depende también de la edad, siendo positiva en
la escuela primaria, nula en la ensefianza media y negativa en los univer-
sitarios. Sin embargo, las correlaciones son muy bajas para ser tomadas
en cuenta con fines practicos, v la inconsistencia de la relacion hace su-
poner que en la extraversion existen una serie de factores no contro-
lados. El hecho que los alumnos de ensefianza general béasica hiperex-
travertidos, con problemas conductuales, muestren deficiencias mas gran-
des en el aprendizaje, en comparacién con los nifios menos extraverti-
dos (Giallombardo, 1972}, no facilita la interpretacion. Es muy posible
que el cuestionario de extraversién utilizado habitualmente sea hetero-
géneo (es decir, que algunos aspectos de exiraversién correlacionen po-
sitiva y otros negativamente con el aprendizaje). También es posible que
la extraversion sea una dimensidn unitaria, la cual sélo correlaciona con
aprendizaje bajo determinadas circunstancias ambientales. Por ejemplo,
hemos visto que correlaciona positivamente en el caso de estimulos nue-
vos, también en adultos. Asi, pues, los extravertidos pueden adaptarse
maés facilmente, pero no se pueden concentrar muy bien en un mismo
estimulo durante un tiempo largo.

Se investigé también si emocionalidad, neuroticismo y ansiedad eran
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factores de amplio espectro, que producian el mismo efecto bajo dife-
rentes condiciones de aprendizaje. Los resultados fueron negativos. Las
relaciones con el aprendizaje a menudo no son significativas (Brengel-
mann, 1967) y dependen de muchas variables diferentes, a saber, edad,
sexo, inteligencia y situacién especifica en que se aplica el test. Aunque
las correlaciones son mds altas que en el caso de la extraversion, no son
lo suficientemente altas como para hacer una prediccion. Sin embargo,
existe una reaccién especifica de los factores emocionales, como la an-
siedad, ante las exigencias excesivas, que influye gravemente en el ren-
dimiento escolar (Levitt, 1967). Esto indujo a la construccion de escalas
de ansiedad ante la realizacion de tests o escalas de ansiedad aguda,
como el inventario del rasgo-estado de ansiedad (STAI), de Spielberger
et al. (1966). Escalas de este tipo representan un gran avance, puesto
que registran de modo confiable la resistencia a tensiones, contrastan-
do con las escalas tradicionales de predisposicion general a la ansiedad,
como la escala de ansiedad manifiesta (MAS). Puesto que las escalas
de ansiedad ante los tests registran la reaccién real a la tensién, basan-
dose a menudo en situaciones especificas, las preguntas son distintas
a una mera encuesta general acerca de si uno frecuentemente siente an-
siedad. Esto es de importancia esencial. Para el rendimiento no es im-
portante la ansiedad en si, sino la reaccidn angustiosa frente a determi-
nados estimulos ambientales, lo cual no es lo mismo. Existen altn otros
fenomenos relacionados con la ansiedad, que potencialmente pueden ser
de gran importancia. Por ejemplo, el hecho que ciertas personas alcanzan
un grado anormalmente alto de ansiedad el repetirse un estimulo duran-
te largos periodos de tiempo. Este es el fenémeno denominado «conser-
vacion de la ansiedad». Por desgracia, estos nuevos puntos de vista se
han aplicado demasiado poco al aprendizaje escolar. Pese a ello, permi-
ten llegar a una conclusion ya anteriormente mencionada: que la reac-
cién critica de la personalidad depende de situaciones conductuales con-
cretas y no aparece sin motivo. Por lo tanto, si quiero diagnosticar una
ansiedad inhibitoria en un nifo no pregunto por la ansiedad, sino que
reproduzco la situacion en que este nifio vive la ansiedad, para luego tra-
tarla.

Llegamos asi al complicado campo de ia motivacidn, del cual pode-
mos hacer ver algunos puntos de vista que nos parecen especialmente
importantes. En otro trabajo sefialamos que una alta ambicién de rendi-
miento, una evaluacion positiva del propio rendimiento y demaés actitudes
intensivas positivas, correlacionan con un buen rendimiento (Brengel-
mann, texto castellano, 1975). La intensidad, positivismo y sentimientos
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adecuados de seguridad en la evaluacién del propio rendimiento son atri-
butos esenciales de la motivacion. Tyler (1965) informa de una serie de co-
rrelaciones entre motivacion y éxito escolar. Las escalas se construyeron
frecuentemente en base a una seleccion de items y validacion cruzada de
los items mas significativos en relacion a los criterios escolares. Estas son
condiciones optimas en la construccion de escalas. La correlacion media
con las calificaciones escolares fue de 0,4. Si se continda la busqueda de
buenos predictores, tal como lo hizo Gough (1957) con su inventario psico-
l6gico de California (CPl), se pueden alcanzar correlaciones de 0,5 y mas
con el rendimiento escolar. Esto significa que la motivacién, medida por
cuestionarios, correlaciona tan alto con el aprendizaje como lo hace la in-
teligencia. La motivacién, medida de este modo, se caracteriza por cuali-
dades positivas, como la autoexigencia de determinados rendimientos,
aplicacion, perseverancia, adaptacion constructiva a las circunstancias éx-
ternas, al amor, al orden y a la estabilidad y una firme escala de valores
internos. También hemos estudiado motivaciones negativas hacia el ren-
dimiento, como lo son la ansiedad de rendimiento, el temor al fracaso, el
sentimiento de exigirsele demasiado o la vagancia. En efecto, se pueden
detectar asi los malos profesores, pero no en la medida en que se pueden
detectar los buenos gracias a las escalas positivas. Un problema impor-
tante, gue no podemos tratar aqui, es que la influencia de la motivacion
en el aprendizaje depende de una serie de condiciones ambientales, tales
como el gjercicio, la dificultad, el refuerzo, etc., y que es extraordinaria-
mente dinamica, es decir, que fluctia enormemente segun estas condi-
ciones. También aqui se ve, por lo tanto, que el punto decisivo a analizar
es la interaccion inmediata entre personalidad y estimulos ambienta-
fes. La meta no es primariamente /a personalidad como tal, ni los aconte-
cimientos vitales pasados hace mucho tiempo.

Sin embargo, los acontecimientos pasados tienen un determinado pa-
pel, en el caso de que influyan en la conducta actual o permitan una com-
prensién de la situacién. Con el fin de analizar su importancia, construi-
mos un extenso cuestionario biogréafico (BIB), el cual se sometio repeti-
damente a analisis de elementos en relacion con el éxito de la vida. Final-
mente sobhraron unos pocos items, con un alto poder de prediccién refe-
rente a éxitos en el rendimiento. Tales items son, por ejemplo,

— buenas posibilidades de aprendizaje en el hogar,

— buena situacién profesional paterna,

— educacién y cultura de la madre,

— actitud positiva hacia el aprendizaje por parte de los padres,
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— actitud positiva en relacion con las posibilidades profesionales,
— planificacién a largo plazo,
— interés por la teorfa y tecnologia.

En muchos casos se llega nuevamente a items que expresan directa-
mente motivacion o que la implican, siendo los resultados semejantes a
los ohtenidos en motivacién. Es por esto que el BIB deberia aplicarse tam-
bién en el analisis conductual del aprendizaje escolar.

Finalmente desearia aludir a la evaluacién de un niflo por parte de sus
compaiercs de curso (peer rating). Hemos realizado un experimento con
nifios de ocho a nueve afios, en el que se intenté obtener informacion acer-
ca de los roles dei lider, la formacién de grupos, las amistades y los nifios
considerados fuera de! grupo, por medio de un cuestionario sociométrico.
Se aislaron cinco factores, cuya correlacion con las puntuaciones obteni-
das en religion, aleman, sscritura, historia y matematicas fue la siguiente:

Coeficientes entre

1. Apreciacién en el grupo ... ... ... 024 y 0,28
2. Conducta inadecuada ... ... ... ... —0,13 y —0,19
3. Conducta ejemplar ... ... ... ... 0,24 vy 0,36
4. Retraimiento ... ... ... ... ... ... —0,13y —0,16
5. Conducta amistosa ... ... ... ... ... 0.09 y 0,18

Estos resultados demuestran que los nifios asccian determinadas con-
ductas con un buen rendimisnto. La caracteristica mas acusada es la con-
ducta de estudio ejemplar, la cual con seguridad se relaciona con la moti-
vacion positiva. También la apreciacién del grupo se asocia con una buena
motivacién, no con conducta amistosa, Los factores que reflejan conducta
extravertida y emocional no son tan importantes. De este modo se alcan-
z0, a través de esta evaluacion por los compafieros, una cierta corrobora-
cién de los resultados obtenidos en la autoevaluacién (la investigacidn
con cuestionarios a la que nos hemos referido mas arriba).

4. Conclusiones préacticas en base a la investigacion de determinantes

Resumamos ahora los tres puntos més importantes relacionados con
la investigacién de determinantes, y que interesan para la modificacion
de conducta, puesto que nuestro interés principal consiste en utilizar todos
los medios disponibles para propiciar el aprendizaje escolar.
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1. Los determinantes personales muestran correlaciones muy varia-
bles con el aprendizaje. La inteligencia, motivacién y determinada infor-
macion biogréafica son especialmente importantes. Para los cuestionarios,
es recomendable realizar més validaciones cruzadas de items, en rela-
cion con los criterios escolares, y menos analisis factoriales. Asi se podré
predecir alrededor de un 50 por 100 de la varianza en el aprendizaje esco-
lar. Los tests operativos, que miden determinadas funciones perceptivas
y de aprendizaje, son importantes, pero no han sido suficientemente estu-
diados (por ejemplo, el BET y FRT). Estos tests deben perfeccionarse con
ayuda del andlisis paramétrico y, en algunos casos, por analisis de items.
Las aptitudes especificas son de importancia para disciplinas escolares
especificas. La creatividad, en el sentido de Guilford, tiene una gran sig-
nificacién para aquellas materias que se ocupan de temas concretos, pero
no para las dreas de expresion artistica. Algunas dimensiones de perso-
nalidad, como extraversion y neuroticismo, sélo tienen una significacién es-
casa, salvo en situaciones especiales. Sin embargo, no cabe duda que una
gran parte de la varianza en el aprendizaje se puede explicar por las di-
ferencias individuales en relacion con diferentes dimensiones de tipo in-
telectual y no-intelectual.

2. Visto de esta manera, hemos cumplido con la condicion mas im-
portante para alcanzar nuestra meta. Hemos logrado describir factores
que predicen la conducta escolar. Para cada uno de estos factores debe-
mos plantear las siguientes preguntas: a) si describen sdlo un estado,
como es el caso de la inteligencia; b) si explican el ritmo de aprendizaje
répido o lento, como lo hacen las condiciones de vida; ¢} si nos dan indi-
caciones utiles para los parametros de valor terapéutico, como lo hace,
por ejemplo, la graduacion de la dificultad. La respuesta a estas cuestio-
nes llevara a conclusiones, las cuales, eso si, se complicarén de inmediato,
justamente por las diferencias individuales. Por ejemplo, si se desea es-
timular a nifios altamente motivados, se debe aumentar el grado de difi-
cultad del a tarea, mientras que los alumnos con ansiedad ante el rendi-
miento deberdn estimularse disminuyendo la dificuitad. Medidas sensa-
tas para la estimulacion del aprendizaje, que no consideren las diferen-
cias individuales, sélo tendran una aplicacion limitada.

3. Con respecto a la modificacion de conducta, se pueden sacar las
siguientes importantes conclusiones: El analisis histérico no es muy util,
salvo pequefias excepciones. En su lugar, se deben observar las condicio-
nes actuales de vida. Igualmente son poco Utiles las formulaciones gene-
rales y los factores de la personalidad como tales. El rendimiento escolar
se puede predecir espscialmente bien cuando las caracteristicas de la
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personalidad, tales como la motivacién o la ansiedad, reciben la estimu-
lacion de condiciones externas. Por ejemplo, en el momento de hacerse
un examen escrito. Si se quiere modificarlas con éxito se debe realizar
esto a través de situaciones concretas de aprendizaje. Otros tipos de ex-
plicaciéon general, estimulacion o apoyo son de importancia secundaria.
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ACTIVACION DEL RENDIMIENTO ESCOLAR CON AYUDA
DE TECNICAS DE MODIFICACION DE CONDUCTA

J. C. BRENGELMANN *
Munich

1. RENDIMIENTO CULTURAL COMO PROBLEMA DE APRENDIZAJE

La estimulacion del potencial cultural es un problema general que no
estd restringido en ningun caso a los asi denominados «paises subdes-
arrollados». Cada ser humano entra al nacer en una sociedad en desarro-
llo. Nuestros padres han heredado y modificado una cultura, la cual fun-
cionaba de un modo determinado para ellos. Nosotros hemos heredado de
nuestros padres una cultura modificada, la cual hemos transformado du-
rante nuestras vidas en forma aun mas radical. Por lo tanto, la cultura es
un constructo permanentemente cambiante, en el cual cada generacion,
y hoy en dia practicamente cada década, debe encontrar nuevas formulas
de solucion a problemas todavia no avnrendidos o todavia no solucionados.

La cultura, es decir, la riqueza material, artistica, cientifica y filosdfica,
debe aprenderse a través de la instruccién y el ejercicio. Este caudal no se
multiplica por si solo, sino que ha de mantenerse por medio de un ejerci-
cio constante y aumentarse con la estimulacién de las conductas creati-
vas. El ejercicio v el aprendizaje se refieren a la conducta. Asi, los bienes
culturales son un producto de modos de conducta, manteniéndose y au-
mentandose en funcion de la misma. Esta afirmacién es la més importante
en esta conferencia. Si la tomamos en serio, la psicologia del aprendizaje
y de la estimulacién de los procesos de aprendizaje ocupardn una posi-
cion central en la solucion de nuestras tareas culturales futuras, puesto
que el conocimiento y la aplicacion sistematica de las leyes del apren-
dizaje seran condicién necesaria para una mejor y mas expedita reali-
zacién de estas tareas.

Traduccién: Marfa Cristina Silva. Revision técnica: V. Pelechano.
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Por lo tanto, el punto central de cada cultura no es simplemente el
hombre, sino mas bien la conducta de aprendizaje del hombre. Las cul-
turas no se destruyen a causa de alguna enfermedad mental que luego
se les atribuye, sino por falta de ejercicic adecuado; se estancan porque
no hay suficientes personas que hayan aprendido nuevos modos conduc-
tuales creativos. Por ello, 1a rigueza cultural real de una nacién no se debe
medir a través del caudal cultural pasado o presente, puesto que ésie no
produce nuevas riguezas, sino a partir de la cantidad y calidad de las per-
sonas que participan en el proceso continuo de aprendizaje. Por sllo nos
debemos preguntar continuamente acerca de la importancia que le damaos
a este punto de vista en la investigacion y en la préctica. En este sentido,
la labor de la medicina en el mantenimiento de la salud corporal y en el
tratamiento se reconoce desde hace mucho. No menos importante —aun-
que hasta ahora extraordinariamente dejado de lado— es el problema de
la salud mental y de la estimulacion del potencial humano en la edu-
cacion.

Hoy nos queremos ocupar especialmente del problema de la promo-
cidn de las posibilidades de formacién =an los escolares. Para ello es ne-
cesario una breve descripcidn de la historia del problema; una discusion
acerca de las condiciones hiolégicas, psicoldgicas y sociales del rendi-
miento humano; una caracterizacion de las cualidades que deben ser es-
timuladas vy, finalmente, la dilucidacion de la pregunta acerca de las posi-
bilidades que existen para influir en forma efectiva en estas cualidades,
para el bien de! individuo y de la sociedad.

2. LA APTITUD SE DEBE FOMENTAR SOBRE UNA BASE MUY AMPLIA

El problema principal en la actualidad consiste en una mayor inclusion
de la conducta humana en el andlisis cientifico y en la aplicacién practica.
Esto significa para nosotros una consideracién del individuo y de las dife-
rencias individuales tal como psicolégicamente son estudiadas. Desde el
comienzo del pensamiento humano los filésofos han intentado detectar y
fomentar las personalidades sobresalientes. El resultado del analisis filo-
séfico consistia en que los mecenas elegian nifios especialmente dotados
y los promovian generosamente. La situacion actual se diferencia esen-
cialmente del tiempo de los mecenas. La psicologia moderna intenta eva-
luar objetivamente con métodos cientificos naturales las diferencias indi-
viduales, en cuanto a inteligencia, rendimiento escolar, aptitudes especia-
les, personalidad, intereses, valores y rol social, para poder desarrollar-
las optimamente tanto para fomentar el potencial del individuo como el de
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la sociedad a través de un tratamiento adecuado, siguiendo los criterios
de la modificacién de conducta.

La reorientacion consiste, por lo tanto, en un alejamiento del principio
de la seleccion y promocion de los talentos especiales, los cuales se po-
dria decir que sobresalen por si solos o bien gracias a las felices condi-
ciones vitales y ambientales. En vez de ello realizamos una promocion in-
tencional con un espectro mas amplio; casi se podria decir que va desti-
nada a todo tipo de personas. En cada ser humano se puede fomentar una
u otra aptitud, puesto que no existen genios «para todo» y puesto que las
aptitudes humanas se desarrollan de modo muy especifico.

3. IGUALDAD Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES

Dos ideales filosaficos han jugado desde siempre un importante papel
en los intentos por desarrollar las aptitudes humanas. Desde el punto de
vista igualitario, todos los hombres tienen en principio las mismas capa-
cidades. Se supone que todas ias perscnas tienen el mismo potencial de
desarrollo. Las enormes diferencias observadas en el rendimiento real se
explican por el hecho de que no todos tienen las mismas posibilidades.
La tarea de la sociedad consistiria en igualar las posibilidades para todos
los seres humanos.

E!l segundo punto de vista defiende el suptesto de que existen diferen-
cias bdsicas inextinguibles. Se sefiala que debemos contar con hechos
bioldgicos que no pueden ser modificados. La tarea de la sociedad consis-
tiria en desarrollar la multiplicidad de aptitudes naturales existentes para
enriquecer asi al individuo y a la sociedad, sin insistir en una igualdad.

La igualdad en las aptitudes humanas es un suefio politico irrealizable,
puesto que, en primer lugar, la herencia y la constitucion determinan siem-
pre una dispersion de las caracteristicas, generalmente en el sentido de
la distribucion de Gauss, vy, en segundo lugar, puesto que las distintas ca-
pacidades y aptitudes se desarrollan diferentemente en cada individuo.
Por otra parte, este sustrato bhioldgico no es fijo, sino plastico, de modo
que la activacién de las aptitudes puede realizarse diferenciadamente de
modo muy amplio. El valor humano positivo no se determina por el hecho
de que todos puedan hacer [o mismo, sino por el hecho de que todos in-
tenten alcanzarlo y logren aquello que les es posible.

4. PROMOCION DE LA EDUCACION: UN DEBER Y UNA NECESIDAD

Si se reconoce que las aptitudes humanas son bésicamente modifica-
bles y que se diferencian enormemente segin los individuos, surgen dos
deberes para la sociedad. Primero, tenemos el deber moral de dar a nues-
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tros hijos la mejor educacién posible. Si no lo hacemos, disminuye su
participacién en los bienes materiales y espirituales de nuestra cultura,
lo cual significaria una pérdida por el insuficiente aprovechamiento de sus
aptitudes. Segundo, también existen motivos practicos y vitales por los
cuales debemos potenciar el potencial humano mucho mas de lo que se
ha hecho hasta ahora. La cantidad de trabajadores, empleados y profesio-
nales mejor preparados ha aumentado de modo mucho mas rapido que
antes, por lo que las exigencias también irdn aumentando cada vez mas.

Estas exigencias afectan a todos. En el pasado, nuestra cultura avan-
zaba gracias a un grupo reducido de personas sobresalientes. En el futuro
se deberan colocar grupos mas amplios de la poblacién en posiciones
mas especializadas, aunque sélo sea por el hecho de que los mas capaci-
tados ya estan situados. El potencial de personas con aptitudes, en las
capas medias e inferiores, es muy grande; por una parte, porque hay mu-
chas personas en estas capas; por otra, puesto que las aptitudes tienen
una amplia dispersién. Por ejemplo, no es correcto afirmar que todos los
universitarios son mas inteligentes que todos los que cursaron solamente
ensefianza media. Por el contrario, existe una superposicién bastante
grande con respecto a la inteligencia general. En el caso de muchas ca-
pacidades vy aptitudes especificas, esta superposicion es extraordinaria,
ya que estas cualidades tienen una correlacion muy baja o ninguna corre-
lacion con la inteligencia.

5. LAS POSIBILIDADES DE INFLUIR EN LA APTITUD

Por supuesto que la condicion mas importante para la promocién del
potencial educacional es la modificacién de las aptitudes mas alld del
desarrollo natural. En el siglo pasado, el cientifico que hubiera defendido
el desarrollo de la capacidad mental a través del entrenamiento habria
sido considerado un iluso. Las aptitudes se consideraban como caracte-
risticas fijas, las cuales florecian particularmente gracias a la crianza se-
lectiva, especialmente en las capas altas de la sociedad.

La herencia tiene una cierta importancia, pero hasta la misma inteli-
gencia es sdélo parcialmente heredada. En principio se puede influir en
todas las aptitudes y modos conductuales a través del entrenamiento,
siempre que se utilicen las técnicas de educacién y motivacién adecuadas.

Factor decisivo es la edad en la que se comienza el entrenamiento.
En general vale la regla: cuanto antes comienza, tanto mads efectivo es.
Esto explica los esfuerzos especialmente intensivos en la educacién pre-
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escolar. Los experimentos han demostrado que se debe comenzar ya en
el Kindergarten con las medidas compensatorias o de promocién. Ya a la
edad de dos afios es posibie determinar si un nifio se ha desarrollado bajo
buenas o malas condiciones. Sin embargo, en todas las edades deben to-
marse medidas para la promocién, puesto que, por una parte, en todas
las etapas del desarrollo se pueden comprobar los perjuicios causados por
la escasa formacion, y, por otra, que la capacidad adaptativa se mantiene
también en los adultos.

6. LA UBICACION DEL PROBLEMA EDUCACIONAL
FUERA DE LA PSICOLOGIA

Al discutir la modificacion conductual nos limitaremos a las medidas
que afectan la conducta en su forma més global. Por supuesto que con
elio no se niega la significacién de las influencias bioldgicas, sociolégicas
0 psicolégicas de otro tipo. Solamente que es imposible considerar al
mismo tiempo todos los aspectos humanos cuando se trata de presentar
y planear medidas concretas.

Los aspectos biolégicos, tales como la maduracién del cerebro y los
movimientos refiejos, la influencia de un medio ambiente estimulante en
la maduracién, el papel que juega el desarrollo motor, la alimentacién, la
herencia, los mecanismos endocrinos, etc., dan también las bases necesa-
rias para el problema de la estimulacion del rendimiento escolar. Pese a
todo, en este momento las debemos dejar completamente de lado. Tam-
bién alli es necesaria una investigacion continua, pero esta necesidad es
oficialmente reconocida, por hallarse dentro del terreno de la medicina.
Las condiciones socioculturales de la apreciacion social y supresion de
las desventajas en el aprendizaje sdlo se consideran muy en general. Se
actua a nivel politico, el cual es desgraciadamente muy abstracto en rela-
cion a los problemas psiquicos reales. Esta critica frecuentemente vale
asimismo para las formulaciones pedagdgicas. Por muy necesario que sea
contemplar la problematica desde diferentes angulos, nosotros debemos
considerar ahora el problema de la educacion desde el punto de vista psi-
colégico.

7. AMBIENTE CULTURAL Y RENDIMIENTO ESCOLAR

Los politicos defienden una determinada linea de pensamiento, como
también las demas personas ingenuas con respecto a la psicologia opinan
globalmente que las diferencias sociales y econdémicas en las condicio-
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nes de vida son las responsables de las desigualdades en el rendimiento
escolar. En este caso bastaria con eliminar las diferencias de clase para
solucionar todos los problemas escolares. Las miultiples investigaciones
acerca de los origenes de las diferencias individuales en el rendimiento
demuestran, sin embargo, que esta suposicion es incorrecta: tales dife-
rencias se mantienen audn tras el control de las variables sociales (Anasta-
si, 1968; Tyler, 1964). El nivel socioecondmico no actia directamente a tra-
vés de la pobreza, raza o minoria racial, sino a través de la calidad y canti-
dad de estimulacién intelectual y emocional en las relaciones entre los
adultos y los nifios. He aqui algunas pruebas de ello: a) los gemelos tienen
un cociente intelectual menor que el de correspondiente a los hermanos
con mayor diferencia de edad; b) el rendimiento escolar de hijos (nicos o
del hijo mayor es relativamente mejor; ¢ en las familias numerosas, los
ninos con mayores diferencias de edad entre si se desarrollan mejor que
los nifios con pequeiias diferencias de edad; d) los nifios que crecen en
hogares infantiles se desarrollan en general més lentamente que los ni-
fios que viven con sus familias; ej el aislamiento social prolongado pro-
voca retraso mental; f) el rendimiento escolar de los nifios correlaciona
con el de sus padres (Nimnicht, 1969). Estos hechos y muchos otros se-
mejantes se pueden explicar por las diferencias en el tipo de estimulacién
al que estan expuestos los ninos. Pero estos factores no son, en este
sentido, especificos de una clase social, como lo es, por ejemplo, el in-
greso econoémico. Estos factores actian en todos los niveles sociales,
de modo que se deberia hablar mas correctamente de una falta de influen-
cia psico-cultural que de una carestia econémica. Aun en las clases altas
existen frecuentemente niflos con carencias culturales, es decir, nifios
que han recibido una estimulacidn psicoldgica escasa o nula.

En las clases mas bajas se encuentran a menudo los siguientes facto-
res que significan una escasa estimulacion: el nivel educacional de los
padres es bajo; el padre frecuentemente no estd en el hogar; la familia
es extremadamente numerosa; hay poco espacio para muchas personas;
el indice de enfermedades corporales y mentales es mayor; los padres
estan deprimidos a causa de las limitaciones en sus posibilidades. Esta
claro que tales condiciones no forjan un buen ambiente de aprendizaje,
pero ellas no nos indican alin concretamente como mejorar la situacién,
Habria que intentar modificar las condiciones sociales de modo tal que
desaparecieron estas desventajas. Sin embargo, esto es extremadamente
dificil, puesto que nadie lo ha logrado aiun. Ademds, ello no suprimiria las
causas biolégicas de las diferencias individuales en el rendimiento. Una
ayuda eficaz para fortalecer la familia podria darse elevando el nivel cul-
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tural, acortando el tiempo de trabajo, disminuyendo el nimero de hijos,
construyendo viviendas mdas amplias; en resumen, mejorando las condi-
ciones de vida de la familia.

Es cierto que existen suficientes investigadores pedagégicos que no
estarian de acuerdo con esta opinién. Entre ellos se pueden citar dos tipos
distintos. La linea de orientacion psicoanalitica, ortodoxa, que opina que el
nifo debe aprender el mayor tiempo posible en el seno familiar, debiendo
existir una relacién emocional estrecha y agradable, preferentemente con
la madre, y una abundante estimulacion sensorial y cognitiva. Aunque
esta opinion suena muy bien, es sélo un postulado que proviene de deter-
minados supuestos filosoficos. No existen hechos que demuestren que
bastan el amor y la amabilidad para lograr grandes metas pedagdgicas, y
tales pruebas seguramente no existiran nunca, puesto que un ambiente
de aprendizaje asi caracterizado es muy poco estructurado. La segunda
linea de pensamiento pedagdgico ostenta la opinién que la familia natu-
ral del nifio no es el Unico medio educacional eficiente, ni siquiera en el
caso del nifo en edad preescolar. A muchos padres se les reprocha el
hecho de que se preocupan demasiado por el desarrollo emocional del
nifio, en perjuicio del desarrollo intelectual; aun mads, se afirma que no
son capaces de preocuparse de este ultimo.

En estos argumentos se refleja la lucha entre pedagogos y psicotera-
peutas, comenzada después de la dltima Guerra Mundial (Hunt, 1969). Por
una parte, los pedagogos sobrestiman los aspectos cognitivos del apren-
dizaje, dejando de lado los aspectos afectivos y motivacionales que juegan
un papel importante en este problema. Algunas medidas medievales (por
ejemplo, el castigo fisico) se han suavizado o suprimido, pero aun falta
mucho para que los pedagogos utilicen los mejores instrumentos psicolo-
gicos que se relacionan con los aspectos no-cognitivos (afectivos, moti-
vacionales) del aprendizaje.

Por otra parte, los psicoterapeutas han intentado explicar los fallos en
la educacién a través de factores emocionales, de modo demasiado unila-
teral y sin dar la debida importancia a los procesos cognitivos. Pese a los
muchos siglos que han pasado desde Aristéieles, ain dividimos al esco-
far como una torta, segin los constructos ldgicos aristotélicos, en senti-
miento, voluntad y cognicién. Esto también sucede en el gobierno: salud
y educacién son dos terrenos separados, que generalmente ocupan dife-
rentes edificios y que a menudo se encuentran en lucha no solamente
cuando se trata de distribuir el presupuesto.

La larga e intensa discusion acerca del medio ambiente optimo para
el aprendizaje dentro y fuera de la escuela ha seguido muchos caminos
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inatiles, por los cuales no se llegara jamas a ninguna solucién. Las discu-
siones politicas a menudo defienden un punto de vista preconcebido, como
si la mejor solucién ya hubiera sido hallada antes. Lo mismo sucede con
los «expertos» que defienden ya sea una orientacion emocional o una cog-
nitiva. La mayoria de las hipotesis formuladas tienen un ambito significati-
vo tan general, que son practicamente imposibles de formulacién operati-
va precisa. Otras sugerencias bien intencionadas carecen de ideas con-
cretas y sistematicas aplicables en la prédctica para la mejora de la situa-
cién educativa. Es cierto que ha habido un desarrollo en la didéactica, como
es el caso del aprendizaje programado, pero se ha hablado poco en los
ultimos anos acerca de cémo motivar la conducta de aprendizaje, cémo
reforzar el rendimiento y como mantener el interés por el estudio. Esto,
pese al hecho de que poseemos una psicologia del aprendizaje elaborada
con precisién y una psicologia para la modificacién de la conducta de
aprendizaje.

8. MODIFICACION DE LA CONDUCTA Y APRENDIZAJE

Ya se han llevado a cabo una gran cantidad de programas de accion,
enriquecimiento o intervencion aduciendo principios generales tal y como
acabamos de decir. Por ejemplo, se compard una ensefianza estructurada
del lenguaje, es decir, una ensefianza segln reglas preestablecidas con
otra no estructurada, intuitiva. Se organizd la participacién de nifios per-
tenecientes a clase social muy baja en un programa cultural realizado una
vez por semana, midiéndose luego la influencia de este programa sobre el
vocabulario. Se intentd motivar a los padres para que se interesaran mas
por la escuela. Se intenté motivar en los nifios la independencia, mayor
concentracién, mayor conciencia de si mismos y mejores relaciones con
los demés. Se intenté motivar a los profesores para que dejaran partici-
par a los escolares en conversaciones y en programas sociales, para que
fomentaran la curiosidad de sus alumnos y para que hablaran y actuaran
menos que los nifios. Pero faltaron unas reglas teéricas y unos principios
de accién en concreto a desarrollar empiricamente. Es ldgico esperar que
un procedimiento estructurado y activo sea mas eficaz que uno inestructu-
rado y pasivo; pero ;por qué? Se sabe que el castigo da lugar a muchos
problemas y que un cariiio indiferenciado tampoco es bueno; pero ;qué
principios puedo utilizar en la préactica para saber cuando y como debo
castigar o ser amable? El Unico sistema tedrico que ha sido en gran
parte contrastado empiricamente y que nos puede dar respuestas Utiles
a las multiples preguntas de este tipo es la psicologia del aprendizaje.
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Existen una serie de métodos de modificacién conductual con los cua-
les se pueden reforzar las conductas deseadas y debilitar las indeseadas.
O'Leary y O'Leary (1972) presentan un buen resumen de estos métodos.
La modificacion de la conducta intenta, en primer lugar, llegar a una espe-
cificacién de las relaciones entre la conducta del escolar y su medio am-
biente. Se plantea la pregunta acerca de las condiciones en las cuales
surgen las conductas positivas o negativas. En hase a este conocimiento,
se varian las condiciones ambientales siguiendo los principios del apren-
dizaje, de modo que las conductas positivas sean reforzadas. Asi se pue-
de mejorar la concentracion por medio de una alabanza contingente, es
decir, la alabanza acttia como un refuerzo positive cuando se utiliza in-
mediatamente después de que el alumno ha mostrado buena concentra-
cion. También se pueden modificar las condiciones personales internas de
modo que el medio varie contingentemente con ellas. Por ejemplo, se pue-
de entrenar a un nifo timido para que actie con mayor seguridad en la
clase, obligando asi al profesor a prestarle mayor atencién. Pasemos aho-
ra a los distintos tipos de modificacion conductual.

8.1. Métodos de refuerzo conductual

Refuerzo positivo.—Todo aguello que facilita la aparicién o el aumen-
to en la intensidad de una reaccidn significa un refuerzo. Un refuerzo po-
sitivo implica fa aplicaciéon de un estimulo agradable inmediatamente des-
pués de la reaccién deseada. Si un profesor desea mejorar la concentra-
cién de un alumno, lo alaba cuando el alumno se concentré especialmen-
te hien, ya sea con una sonrisa, con palabras o con palmaditas en la es-
palda. La aplicacion contingente y sistematica de palabras y gestos puede
mejorar considerablemente tanto la conducta de aprendizaje como las
conductas antisociales o introvertidas. En general los profesores conocen
el valor del refuerzo positivo, pero a menudo su conducta no esta de acuer-
do con este conocimiento. Existen muchas pruebas de que aun los «bue-
nos» profesores reparten sus alabanzas en forma inconsistente y poco
sistematica, y, aun mas, que refuerzan conductas indeseables. Sin embar-
go, se les puede instruir rapidamente en el uso correcto de los principios
de refuerzo.

Refuerzo negativo.—En este caso se suprime un estimulo desagradable
al aparecer la conducta deseada. El profesor primero reprende al alumno,
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retirando la reprimenda cuando éste muestra la conducta deseada. Este
procedimiento se utiliza con frecuencia, pese a ser ineficaz. La supresién
de un castigo no produce un gran efecto en la conducta, en primer lugar,
porque el castigo mismo tiene consecuencias indeseables (por ejemplo,
alteracién del orden en la clase o negaciéon a participar en ella); en se-
gundo lugar, porque la supresion del castigo acentia mas la reaccion del
nifio que el estimulo que provoca la supresion (por ejemplo, aumento de
la concentracion).

Aprendizaje observacional—Uno de los métodos mas féciles y utili-
zados con mayor frecuencia para la estructuracion de nuevas formas con-
ductuales consiste en demostrar algo al nifio para que él luego lo repita.
Esto no se refiere Unicamente a aprender a montar en bicicleta o a leer,
sino que también es aplicable a las conductas sociales. Si los nifios ven
que se castiga o premia un modelo (por ejemplo, a otro chico) por su con-
ducta agresiva, ellos regiran su propia conducta de acuerdo con ello. La
observacion de las reacciones del profesor da a los alumnos indicaciones
discriminativas acerca de las conductas desencadenantes de estas reac-
ciones (de ese modo los alumnos pueden lograr el control sobre las reac-
ciones del profesor y manejarlo de acuerdo con sus propios deseos).

Moldeamiento gradual de la conducta (shaping)—No toda conducta
se puede reforzar directamente con éxito. Cuando un escolar no logra so-
lucionar una tarea aun después de varios intentos, se hace necesario un
refuerzo de sus éxitos parciales, o sea, una aproximacién sucesiva a la
solucion deseada. El ignorar a este alumno y preguntar al resto del curso:
«;Quién sabe la respuesta correcta?», significaria un castigo. El nifio al
que se ignord disminuiria aun mas su rendimiento debido a esta expe-
riencia de fracaso. Asimismo se debe aplicar durante un largo periodo de
tiempo un refuerzo positivo contingente tras cada forma de participacion
positiva mostrada por un nifio timido para lograr asi un sentimiento social
de seguridad suficientemente intenso.

Formacion pasiva de la conducta—En el caso de nifios que no imitan
en absoluto y que no muestran ninglin tipo de conducta que pueda ser
reforzada sucesivamente, se deben ejercitar primero las conductas desea-
das. Especialmente en el caso de nifios con fuerte retraso, se deben prac-
ticar las conductas més elementales, como, por ejemplo, alzar la mano,
para luego reforzarlas inmediatamente.
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Economia de fichas.—Este método se utiliza frecuentemente en el aula.
Se aplica en tres etapas: 1, se instruye al curso acerca de las conductas
gue merecen refuerzo; , se entrega una ficha al alumno, contingentemente
a la aparicion de la conducta deseada; 3, se establecen reglas para el can-
je de las fichas a la salida del aula por premios matetiales y otras for-
mas de recompensa (estos premios se denominan «back-up reinforcers»,
refuerzos respaldadores). Este tipo de programas se puede aplicar con
mucho éxito en la modificacion del rendimiento escolar y de la conducta
social infantil.

Instruccién programada.—En este caso, la materia a estudiar se pre-
senta en una secuencia logica consistente en pequefios capitulos. Cada
etapa presenta una informacion, exige una respuesta y ofrece al sujeto
informacién sobre la veracidad o falsedad de la respuesta. El alumno pue-
de establecer su propio ritmo de trabajo, y cada etapas del proceso de
aprendizaje puede reforzarse de modo especialmente efectivo.

Autocontrol—La mayoria de las personas experimentan a diario pe-
quefios conflictos provocados por el hecho de que determinados deseos
no estan permitidos y ciertos deberes desagradables deben ser cumplidos.
Los nifios deberian aprender determinadas materias, aunque no lo deseen,
debiendo disminuir el tiempo ocupado en hacer cosas que les gustan,
como, por ejemplo, jugar. Ciertos psicélogos, entre ellos Homme (1965),
han desarrollado métodos segtln los cuales los alumnos deben aprender
una determinada cantidad de materia escolar antes de poder jugar una de-
terminada cantidad de tiempo. En este caso, como también en el caso del
retuerzo con fichas y en otros programas, los nifios pueden participar en
la estructuracion de las condiciones del programa. La auto-especificacion
de las contingencias tiene un fuerte efecto motivacional y educa a los
alumnos a regular sus propias costumbres de estudio, en lugar de aceptar
pasivamente las reglas preestablecidas desde afuera. Kanfer elaboré un
programa de auto-control con reglas detalladas que él mismo se encargara
de presentarles, por lo que no insistiré aqui en este tema.

Reglas claras y registro sistemadtico.—La especificaciéon clara y por
escrito de las reglas a seguir v el registro exacto de las conductas obser-
vables ejercen un efecto positivo sobre la conducta en el aula. Los alum-
nos deben comprender claramente qué es lo que deben aprender y cuél
debe ser su conducta. Tales reglas estabilizan la conducta y permiten una
aplicacién exacta de los refuerzos. El registro de lo observado es igual-
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mente necesario, puesto que instrumentaliza la obtencién de los datos
para una autoevaluacion correcta.

8.2. Meétodos para la supresion de conductas

Extincion.—Una conducta aprendida contingentemente con la aplica-
cion de un refuerzo disminuye o desaparece cuando tras su realizacion
no se sigue tal refuerzo. Se puede disminuir la frecuencia de muchas con-
ductas si el profesor no les presta atencion, por ejemplo en el caso de
bullicio constante o ataques de ira. Por supuesio que este método por si
solo es insuficiente, debiendo ir siempre acompanado de un refuerzo al
aparecer la conducta deseada.

Refuerzo de conductas incompatibles.—Cuando un alumno desarrolla
conductas indeseables, se le debe dar una tarea incompatible con la con-
ducta a suprimir, por ejemplo encomendéandole una labor especial.

Castigo—Existen muchos tipos de reprobacién y castigo que se utili-
zan frecuentemente en el colegio, aun después de la supresién del castigo
fisico. En ellos también se incluye la supresién de comodidades y privile-
gios. El castigo estrictamente contingente de conductas muy especificas
puede reprimir, por lo menos temporalmente, tales conductas. Sin embar-
go, existen demasiadas razones justificadas empiricamente contra el cas-
tigo, por lo cual éste no es recomendable. La conducta se puede modificar
mucho mas efectivamente a través de una combinacién de refuerzo y ex-
tincion. En caso de hacerse necesaria una reprimenda, ésta deberia ha-
cerse tomando al alumno individualmente, sin que los demas lo oigan,
para evitar reacciones negativas.

Otros métodos.—Existen ain otros métodos de modificaciéon conduc-
tual, especialmente aplicables en el caso de alteraciones graves. Por ejem-
plo, relajacién, desensibilizacion sistematica, sensibilizacion encubierta y
el asi denominado «time-out» (aislamiento temporal del alumno).

9. MODIFICACION DE LA ATENCION EN CLASE Y DE CONDUCTAS
PERTURBADORAS DE ESTA ATENCION

Pasemos ahora a la investigaciéon empirica de la conducta en el aula.
Un factor que influye en el transcurso de la clase es la conducta pertur-
badora, como la falta de atencidén, la conversacion entre los alumnos o
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la inquietud. Un experimento tipico para estudiar la modificacion de estas
conductas consistiria en registrar primeramente la frecuencia de estas
alteraciones, es decir, de las variables dependientes en el momento ini-
cial. Luego se da comienzo al tratamiento, por ejemplo, por medio de ala-
banzas por parte del profesor, siguiendo reglas previamente establecidas
o por medio de los métodos de extincién o del refuerzo con fichas. Estos
métodos serian entonces las variables independientes. La tercera etapa
consiste en comparar la situacion de comienzo con la actual, para com-
probar hasta qué punto se redujo la conducta indeseable. Para ello se
necesita también un grupo control que permita detectar si los cambios
en la conducta estan provocados por algin factor no controlado o son sim-
plemente provocados por el paso del tiempo. Por supuesto que se pueden
desarrollar experimentos méas complejos, pero no vamos a ocuparnos aqui
del problema del disefo, sino centrar nuestra atencion en las conductas al-
terantes.

Becker, Madsen, Arnold y Thomas (1967) obtuvieron resultados intere-
santisimos. El experimento debia mostrar que diferentes profesores eran
capaces de aprender sin problemas la aplicaciéon de los principios conduc-
tuales para la modificacion de las conductas alterantes, en un curso de
ensenanza bésica. Se observaron las siguientes alteraciones en un curso:
silbar, corretear, gritar a los demas, llamar a gritos y empujar a otros.
Hasta ese momento la profesora intentaba controlar el curso apelando a
reprimendas a voz en cuello. Este sistema funcionaba por corto tiempo,
hasta que el bullicio nuevamente aumentaba y la profesora debia repri-
mir una vez mas a los alumnos. Se eligieron dos nifios para la observacién:
Eduardo y Elmer, ambos de casi siete afios de edad. Eduardo era muy in-
quieto y distraido, jugaba poco con otros nifios y vagaba frecuentemente
por el aula. Elmer era muy nervioso, hiperactivo, Illorén y con ataques de
ira. La profesora debia tratar a todo el curso con ayuda de refuerzos po-
sitivos, para comprobar luego el efecto de este tratamiento general en
la conducta de los dos nifios especialmente problematicos. El tratamiento
consistié simplemente en que las reglas de conducta se dieron a conocer
clara y repetidamente, las conductas inadecuadas se ignoraron y las con-
ductas positivas se premiaron con alabanzas y atencion. Los resultados
pueden observarse en la figura 1.
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Fiqura1: Porcentaje de Conduetas Alterantes en Dos Ninos, Elmer y Eduard.
Moditicacion Conductual en el Profesor
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Se ve que Eduardo y Elmer tenian antes del tratamiento una conducta
gravemente alterada, la cual se redujo considerablemente. Al mismo tiem-
po, la evaluacion de la profesora demuestra que en un principio ella no
aplicaba practicamente nunca las reglas conductuales. Durante el tiempo
de tratamiento aprendié con rapidez a aplicar los principios eficaces de
modo consistente. Otros trabajos de estos mismos autores han demos-
trado que los preceptos en si no tienen ningtn efecto, como también pro-
baron que el ignorar la conducta alterante, por si solo, mas bien la re-
fuerza. La combinacién de: extincion de la conducta indeseable y refuerzo
de conductas incompatibles parece ser el mejor método.

Existen muchos otros trabajos en los que se demuestra que la atencién
en clase puede modificarse considerablemente por medio del refuerzo
social diferenciado (McAllister, Stachowitz, Baer y Conderman, 1969;
Packard, 1970). La atencidn es, por lo menos, por tres razones un factor
importante: en primer lugar, porque se considera a menudo como el primer
eslabén en la cadena que lleva al conocimiento, representando el proble-
ma de aprendizaje mas antiguo; en segundo lugar, porque representa una
conducta incompatible con conductas alterantes, con lo cual al mejorar
la atencion se inhiben éstas; en tercer lugar, porque se considerd durante
demasiado tiempo como un rasgo de personalidad prefijado que se tenia
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que aceptar. Los datos, sin embargo, demuestran que la atencién varia en
funcion de las condiciones ambientales y que puede ser modificada con
una aplicacién consecuente de los principios de modificacién de conducta.

10. MODIFICACION DE LA CONDUCTA DE ESTUDIO

Es verdad que la supresién de las conductas alterantes es una tarea
importante, pero la meta final es realmente la posibilitacion de una con-
ducta de estudio mas adecuada. En primer lugar deseamos citar una in-
vestigacion en la cual se estudié al mismo tiempo ambas conductas.

En nuestro Instituto Max Planck de Psiquiatria, Wirsing (1974) utilizé
el siguiente disefio complejo ABAB:

= Registro de los valores iniciales.
Introduccién del tratamiento terapéutico.
Término del tratamiento terapéutico.

B = Reintroduccion del tratamiento terapéutico.

> W >
i

Se tratdé a cuatro alumnos del cuarto afio de ensefanza general basica,
que, segun sus profesores, mostraban una conducta alteradora especial-
mente marcada: frecuente conversacién durante la hora de clase, inquie-
tud notoria y falta de atencién. No se midié tan sélo la conducta alterante,
sino también la conducta de estudio (participacion en clase, atencion al
profesor, respuesta a preguntas, lectura y escritura). Se entrend al profe-
sor a reforzar socialmente y con frecuencia las conductas deseadas y a
ignorar, en lo posible, las conductas indeseables. Los resultados son los
siguientes, presentados en la figura 2.

La mitad superior de la figura 2 muestra la reduccion significativa de
la conducta inadecuada en la primera y segunda intervencién terapéutica,
como también la inversién observada entre las dos intervenciones. Tal
como podria preverse, la conducta de estudio muestra la tendencia con-
traria. Los resultados muestran, nuevamente, cdmo un entrenamiento corto
e intensivo es suficiente para poner al tanto al profesor en cuanto a los
principios de modificaciéon conductual. Queda, por supuesto, abierta la
pregunta acerca del tiempo de entrenamiento necesario para lograr efectos
permanentes. Tampoco dqueda claro cudl de los distintos métodos de te-
rapia es el mas eficaz.
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Figura2 Frecuencias relativas de la conducta escolar
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11. MODIFICACION DE LA CONDUCTA VERBAL

La desventaja de los ninos de clase socioeconémica baja en relacidn
a los de clase media y alta se hace especialmente notoria en la conducta
verbal, tanto en la expresion oral como en la escrita. Esto, por supuesto,
repercute en el éxito escolar. Los nifios de clase baja utilizan un «codigo
restringido» y los de clase media y alta un «cédigo elaborado»,, presumi-
blemente porque en el medio ambiente inmediato se utiliza una mayor o
menor cantidad de expresiones. Mas exactamente, los nifios de clase baja
se conducen de la siguiente manera:
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Variable 1: Su construccion sintdctica de frases es menos compleja
(utilizan menos frases subordinadas).

Variable 2: Se expresan de modo méas concreto y menos diferenciado,
es decir, utilizan menor nimero de conjunciones y demas partes grama-
ticales encaminadas a presentar aspectos lingiiisticos mas complejos y
elaborados.

Variable 3: Describen menos sus deseos subjetivos y estados de ani-
mo (menor cantidad de verbos que se refieran a descripciones de estados
internos).

En el mismo Instituto Max Planck, Ott (1974) realizé un entrenamiento
en «Composicion» para disminuir las diferencias citadas. Este autor se
explica tales diferencias por el hecho que los adultos en la clase baja ex-
presan primordialmente érdenes y prohibiciones, mientras que en las cla-
ses superiores les dan a los nifios con mayor frecuencia explicaciones.
Asi se establecen diferentes estrategias de pensamiento y conducta.

Ott trabajé con un total de 60 nifos del cuarto afo de ensefanza ge-
neral bésica, de los cuales, 51 completaron el periodo de entrenamiento,
divididos en los siguientes grupos y con los métodos correspondientes:

1. Refuerzo ajeno.—Tras una presentacion de cinco minutos de una
pelicula [«Tribilin», de Walt Disney) e instrucciones acerca de la forma-
cion de frases complementarias, los nifios debian escribir composiciones.
El refuerzo consistia en que el experimentador subrayaba cada frase com-
plementaria correcta, repartiendo fichas en recompensa segun un sistema
de refuerzo.

2. Auto-control.—Cada alumno debia predecir el nimero de frases
compiementarias que podria formar, lo que en si ya significaba una moti-
vacion (como un experimento sobre «nivel de aspiracion»). El auto-refuerzo
consistia en subrayar uno mismo las frases correctas y en auto-alabanzas.
La correcta prediccion del nimero de frases complementarias a formar se
premio, especialmente, con 20 fichas.

3. Combinacion de los dos primeros métodos.
4. Grupo placebo.—Se instruyd a los nifos acerca de la formacion de
frases complementarias y se los reforzé6 de modo no contingente. Se su-

puso que este método no provocaria un aumento en el rendimiento.
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Todos los nifios participaron en grupos de cinco o seis en sesiones
semanales dobles durante cuatro semanas, o sea, en un total de ocho com-
posiciones escritas. Los resultados se ven en la figura 3 (con excepcion
del grupo control, que no mostrdé cambios significativos).

Figura 3. influencia del Entrenamiento del Lenguaje en la
Complejidad de la Formacion de Frases.
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Nuestra figura muestra a los nifios de clase baja y media antes del
entrenamiento, como también a todos los nifios después de completar el
programa. Los nifios de clase media revelan una cierta superioridad en
cuanto al ndmero de elementos de lenguaje, pero el efecto del entrena-
miento es, comparativamente, extraordinariamente alto en los nifios de
clase baja. Las diferencias en los vaiores obtenidos antes y después son
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tan grandes que no dan lugar a una superposiciéon entre ambas distribu-
ciones en ninguna de las tres variables.

De este modo queda claramente demostrada la posibilidad de mejorar
considerablemente la expresién verbal, en corto tiempo y con medios
relativamente escasos, con la utilizacion de condicionamiento operante
(refuerzo con fichas), refuerzo verbal, auto-control y simples medidas de
entrenamiento. Los resultados también indican que en las circunstancias
dadas el refuerzo ajeno fue mas eficaz que el auto-control, pero que los
resultados Optimos se obtuvieron gracias a la combinacién de ambos mé-
todos. Esto subraya la necesidad de analizar la eficacia de los diversos
componentes terapéuticos y de su combinacién.

Otro resultado de este experimento nos parece de extraordinaria im-
portancia. Otto estudié !a generalizacion en el aula del efecto logrado,
comprobando que esta generalizacién se mantenia por corto plazo. Queda
abierta la cuestion acerca de la duracién que debe tener un entrenamiento
para obtener un efecto mas permanente en el lenguaje. Seguramente, el
tiempo debe ser muy grande, lo que sugeriria dos soluciones: en primer
fugar, el entrenamiento deberia empezar en la edad pre-escolar, es decir,
a muy temprana edad. Los padres y educadoras de parvulos deberian apren-
der los métodos de!l entrenamiento verbal; en segundo lugar, los profeso-
res en general deberian aprender los métodos de modificacion conductual.
Asi se podria influir durante un tiempo largo en los nifios especialmente
perjudicados por la estructura social, con la esperanza de obtener una
mejoria permanente en su lenguaje. Esid claro que aun quedan muchos
problemas por solucionar, pero estas ideas son en principio realizables.
Los pedagogos del futuro deberan instruirse doblemente: por una parte,
como profesores y transmisores de conocimientos, y por otra, como modi-
ficadores de la conducta si desean lograr una buena motivacion para el
aprendizaje y la supresion de conductas inadecuadas.

12. ENTRENAMIENTO DE LA MOTIVACION EN LOS PROCESOQOS
DE PENSAMIENTO

Los nifios socialmente perjudicados utilizan estrategias menos efecti-
vas en la solucion de problemas, mostrando ademas menos perseverancia.
Por otra parte, no reaccionan tanto a los refuerzos verbales y sociales uti-
lizados en las clases superiores, probablemente porque no han aprendido
a hacerlo.

Jung (1974) realiz6 un entrenamiento motivacional con problemas de
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pensamiento para ninos de diez afios. En este caso se intenté mejorar la
perseverancia y la conducta de solucion de problemas gracias a la alaban-
za verbal y al refuerzo con fichas. Las fichas se podian canjear por golo-
sinas, juguetes y libros. Después del entrenamiento motivacional se rea-
lizd un entrenamiento de estrategia, en el cual se plantearon tareas de
diticultad creciente reforzandose las respuestas correctas. Se entrend a
los nifios a utilizar determinadas estrategias de solucién, por ejemplo, la
aproximacion gradual al problema y otros métodos cuya eficacia para el
aprendizaje de conductas dificiles estd ya comprobada en el analisis de
la conducta.

Sélo deseamos mencionar brevemente los resultados. Estos muestran
que la motivacion se puede entrenar muy bien: la perseverancia y el ndime-
ro de soluciones positivas aumenta notoriamente. Nos parece especial-
mente importante comprobar que determinadas secuencias en las técni-
cas conductuales producen mejores resultados en los nifios de clase baja
que en los demas. Se deberia investigar mas en este sentido, puesto que
a menudo se ve que los nifios de clase media y alta sacan un mayor pro-
vecho del entrenamiento por haber tenido una mayor oportunidad de ser
premiados y de utilizar estrategias de aprendizaje mas efectivas.

13. CONCLUSIONES

En esta charla nos hemos esforzado primariamente en dar una inter-
pretacion del problema educativo desde el punto de vista psicoldgico,
puesto que hacen falta descripciones de este tipo. La politica educativa
generalmente se justifica con razones pedagdgicas, religiosas o médicas
y con decisiones politicas. Le falta, en definitiva, la apoyatura apropiada,
es decir, la psicoldgica. Es necesario considerar todo rendimiento cultural
como un problema de aprendizaje, puesto que cada rendimiento de este
tipo estd determinado por los principios del aprendizaje, sin los cuales no
hay rendimiento alguno. Si deseamos mejorar el rendimiento en los mas
diversos terrenos, debemos conocer los principios de aprendizaje y apli-
carlos a los problemas practicos. He mostrado hoy algunos de estos prin-
cipios y los hemos ejemplificado sefialando las modificaciones reales que
se pueden lograr en la conducta de aprendizaje en favor del alumno. En
esta ejemplificacion no he soslayado los problemas que pueden surgir.
No me es posible dar en este momento una amplia lista bibliografica, pero
nuestras sugerencias son representativas de un desarrollo intenso y am-
plio en el campo de la conducta pedagdgica, desarrollo que ha avanzado
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especialmente desde hace diez afios. Son necesarios especialistas que
se ocupa del problema, puesto que las exigencias progresivamente ma-
yores en la educacion y la rapidez con que evoluciona la sociedad daran
cada vez mayor importancia al problema de una educacién apropiada para
la juventud. La descripcion de la modificacién conductual ha mostrado que
es una tecnologia neutral por lo que se refiere a ideologias politicas di-
vergentes. Todo el que estd interesado en una mejora de la formacién
necesita aplicar [as técnicas y los principios de la modificacién conductual.
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ENTRENAMIENTO DE PADRES DE NINOS
CON PROBLEMAS ESCOLARES

J. C. BRENGELMANN *
Munich

1. NECESIDAD Y POSIBILIDADES DE UN ENTRENAMIENTO
CONDUCTUAL PARA PADRES

Muchos nifios no tienen la posibilidad de utilizar su potencial de apren-
dizaje en la escuela, no solamsnte por razones biolégicas, defectos ali-
menticios y enfermedades, sino también, y quizads con mayor frecuencia,
por razones psicoldgicas. Les falta, cuantitativa y cualitativamente, la es-
timulacién necesaria, de modo que sus aptitudes cognitivas no alcanzan
su pleno desarrollo. En otros casos, sus padres no les han ensefado a
plantearse metas conductuales y educativas altas o no los han recompen-
sado por un buen rendimiento, falténdoles asi la motivaciéon necesaria.
La influencia de la conducta de los padres en la conducta de estudio de
los hijos es decisiva, por lo cual es evidente que se debe intentar modi-
ficar a los nifios a través de los padres.

Por supuesto que los padres no deben adoptar ia funcién de! profesor
en lo que se refiere a la transmisién de conocimientos. Sin embargo, el
papel que juegan los padres con respecto al aprendizaje de héabitos de
estudio, a la estabilizacién de la emocionalidad y a la motivacién para
el estudio, es mucho més importante de lo que se pensaba. Este hecho
se ha aceptado ya desde hace dos décadas, pero faltahan, hasta hace po-
cos afios, métodos eficaces para el control de los problemas conductuales
en el desarrollo de las aptitudes productivas. Aun hoy dia no existe un
curriculum elaborado y ampliamente aplicable para el manejo de conduc-
tas infantiles, disefado para padres y profesores. Existen algunos profe-

*

Traduccion: Maria Cristina Silva. Revisién técnica: V. Pelechano.
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sores que tienen una habilidad especial para tratar con alumnos; pero
existen muchos mas que creen ser buenos educadores. Ahora bien, desde
hace algunos afos existen suficientes pruebas de la eficacia de la modifi-
cacién de conducta en la solucién de gran parte de los problemas esco-
lares, como también del hecho que los padres y profesores son capaces
de aprender los principios necesarios para lograr una mejora en la con-
ducta escolar y de aplicarlos con éxito a los nifios.

La modificacion de conducta tiene muchas ventajas. La teoria de la
conducta puede exponerse en forma comprensible y observarse con fa-
cilidad en la experiencia diaria. Los principios mas importantes de la mo-
dificacion conductual, segun las leyes del premio y castigo, como también
los otros métodos para controlar la conducta, son conocidos y se pueden
formular de modo concreto, facil de obedecer. El manejo correcto de la
conducta muestra muy pronto los primeros  resultados, pudiéndose con-
trolar asi con eficacia la adecuacidn de las distintas medidas.

Una actitud amable y carifiosa hacia el nifio no significa necesaria-
mente una actitud correcta para lograr estabilidad emocional y un dptimo
rendimiento escolar. Es facil educar con mucho amor a nifios que poste-
riormente seran delincuentes. Conceptos tales como amor, apreciacion,
rechazo o enemistad son demasiado globales como para tener una impor-
tancia decisiva en la educacién. Se debe considerar mas bien la conducta
en funcién de la influencia contingente del premio y del castigo. Si se le
exige demasiado al nifo, si se le reprende en vez de alabarlo, pese a sus
buenas intenciones y/o su buen rendimiento, si el nifio no aprende a cap-
tar las situaciones sociales y a tomar decisiones correctas, entonces el
resultado puede ser falta de motivacién, excitabilidad, terquedad, timidez
u otros problemas conductuales que disminuyen el rendimiento escolar.
Se pueden suprimir estos problemas al visualizarlos correctamente, crean-
do un ambiente educativo no punitivo, reforzando siempre el buen rendi-
miento, colaborando en la modificacién conductual y desarrollando las
reglas conductuales que ayuden a los padres en la educacién de sus hijos
y que permitan a los nifios un autocontrol de su conducta de estudio.

2. BIBLIOGRAFIA SOBRE EL ENTRENAMIENTO DE PADRES

Innerhofer v Miller (1974) escribieron un buen compendio acerca de la
participacion de los padres en el tratamiento de sus hijos. Los problemas
tratados son muy distintos: dificultades de estudio, defectos en el len-

guaje, excitabilidad motora, conducta introvertida y autista, agresividad,

194



ansiedad, conducta emocional negativista, conducta antisocial, problemas
motivacionales, estereotipias motoras, esquizofrenia, enuresis, anorexia,
etcétera. Todos estos son problemas que poseen una influencia notable
en la situacién educativa. Hace diez afios mas ¢ menos se publicaron los
primeros trabajos acerca del tratamiento de tales problemas con parti-
cipacién de los padres. En general la terapia la realizaba primero un psicé-
logo, que luego delegaba sus funciones a los padres después de haberles
ensenado a tratar correctamente al hijo. El terapeuta les daba instruccio-
nes precisas acerca de las conductas que debian ser reforzadas, igno-
radas o tratadas de modo concreto en un determinado momento. Mas tarde
se utilizaron protocolos formales de conducta, instruccion programada vy
enseflanza audio-visual para mejorar el entrenamiento de los padres en la
modificacién de conductas. Patterson (1968) y Tunner y Florin (1975) ela-
boraron manuales de entrenamiento para padres. La educacién formal de
padres y profesores para la modificacion de determinadas conductas no
centradas en el caso particular, sino mas bien en la experiencia propia,
aplicable luego en la familia o en la escuela, significa un nuevo paso ade-
lante en este terreno.

Un excelente compendio en el tema del entrenamiento de padres se
encuentra también en O'Dell (1974). Este autor justifica tales medidas con
la necesidad de lograr una prevencidén que evite un tratamiento posterior,
con la inmensa cantidad de nifios cuya conducta debe modificarse y con
el hecho que una modificacién conductual eficaz debe realizarse frecuen-
temente en el ambiente natural, o sea, en la familia. Se presentan aqui
claramente 70 trabajos, en los cuales numerosos autores citan los siguien-
tes puntos de vista como ventajas especiales de la modificacion conduc-
tual: a) personas sin experiencia pueden aprender los principios de la mo-
dificacion conductual y realizar los programas de tratamiento adecuados;
b) tales tratamientos tienen como base una teoria con desarrollo empiri-
co; c¢) se pueden entrenar simultaneamente a muchas personas; d) en ge-
neral sélo se necesita un tiempo de entrenamiento corto; e) las personas
especializadas pueden realizar un trabajo mas efectivo y de mayor ampli-
tud, en comparacion con el modelo unipersonal de terapeuta-paciente;
) la experiencia muestra que muchos padres prefieren un modelo de tra-
tamiento no médico, puesto que asi no necesitan considerar a su hijo como
un «enfermo»; g) muchos problemas infantiles se caracterizan por conduc-
tas claramente definibles, por lo cual un tratamiento conductual es espe-
cialmente adecuado, y h) la modificacion conductual se puede realizar, a
través de los padres, en el ambiente natural inmediato del nifo.

Ya antes han existido programas de entrenamiento de padres de tipo
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psicoterapéutico. Eilos han sido parcialmente los promotores de los pro-
gramas conductuales. Los psicoterapeutas desarrollaron, por ejemplo, el
juego de roles. Sin embargo, los principios tedricos y practicos son esen-
cialmente diferentes e inconfundibles.

La meta de este trabajo consiste basicamente en dar una demostracion
detaliada de un nuevo modelo de entrenamiento, cuya eficacia se com-
probé en un cuidadoso andlisis de su fase de desarrollo. No considerare-
mos aqui el éxito del método, sino que utilizaremos el tiempo para una
descripcién del procedimiento. Al comprobar la eficacia del método sur-
girdn aun por mucho tiempo numerosos problemas: habra diferencias en
los padres en cuanto a su aptitud y perseverancia para tales programas,
variarén los componentes individuales de tales programas y se deberén
estudiar nuevamente; la complejidad de tales programas dificulta una
comparacion en cuanto a su eficacia individual; también varian las ins-
trucciones en los diferentes autores. Lo que, sin embargo, es decisivo es
que los programas con base conductual se pueden planificar y formular tan
concertamente, que es posible una evaluacién objetiva de sus pasos y de
su eficacia a través de los medios existentes de planificacién y estadisti-
ca experimental. Por otra parte, no deben negarse dos problemas funda-
mentales: la generalizaciéon de los efectos del entrenamiento a las dife-
rentes situaciones problematicas y la duracién de tales efectos, especial-
mente con respecto al tiempo durante el cual los padres aplican los prin-
cipios aprendidos.

Deseamos presentar hoy en detalle un programa de este tipo, desarro-
[lado por Innerhofer (1974) en el instituto Max Planck de Psiquiatria. Tam-
bién este programa parte del tratamiento individual de nifios con proble-
mas conductuales, incluyendo una segunda fase los educadores (padres,
profesores, educadores de parvulos). Mo queremos ocuparnos, sin em-
bargo, en el éxito del método, sino mas bien en la descripcidén de este
nuevo programa de entrenamiento, elaborado con todo detalle y denomi-
nado «Modelo de entrenamiento de Munich».

3. ALGUNOS PRINCIPIOS GENERALES PARA EL ENTRENAMIENTO
DE PADRES

Ya en una conferencia anterior hablamos sobre algunos principios de
terapia de conducta. En este momento sdélo deseamos preseniar algunos
puntos de vista que Innenhofer considera especialmente importantes para
el entrenamiento:
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La insuficiente motivacién v cooperacion del cliente no son cua-
lidades fijas, sino que representan un fallo en la técnica motiva-
cional del terapeuta.

El castigo provoca inseguridad, angustia, agresividad, rigidez, in-
actividad, temor al riesgo vy fracasos en el rendimiento del nifio.
Por estas razones la atmdsfera del entrenamiento debe ser posi-
tiva v falta de toda tensién. Se alaba a los padres por sus con-

ductas positivas, ignorandose las negativas.

Las sobreexigencias provocan a menudo, como el castigo, la in-
terrupcién del entrenamiento, por lo que se debe guiar a los pa-
dres al éxito a través de fases cortas.

La inseguridad, el nerviosismo y la tensién se combaten trans-
formando el entrenamientc en un juego, en el cual no se puede
perder y en el que cada paso tiene un sentido y significa un
avance.

La relacién entre el entrenador y los padres es de igual a igual,
distinta a la que existe entre profesor y alumno o entre terapeuta
y cliente. El poder autocontrolarse y autodirigirse provoca un
sentimiento de confianza en si mismo.

Por lo tanto, lo decisivo es el aprendizaje a través de la accion.
El terapeuta prepara el terreno, pero los padres actdan y apren-
den en base a la observacidn y correccion de sus propios erro-
res (aprendizaje discriminativo).

Los padres aprenden por actuacidn v observacidn, recibiendo un
refuerzo frecuente por sus conductas positivas, en ausencia de
todo tipo de reprobacién y con las ayudas que se hagan necesa-
rias, pero sin evaluar algo como «bueno» o «malo». Sélo se dice
«bien» cuando se logra alguna meta terapéutica, pero sin que
esta palabra contenga una valoracion moral.

Pero lo mas importante que aprenden los padres es que son ca-
paces de modificar la conducta a través de las consecuencias
positivas o negativas aplicadas de forma sistemdtica inmediata-
mente después de haber realizado esa conducta; es decir, que
no deben preocuparse de las «causas» de tal conducta. Esta pa-
rece ser la modificacion de pensamiento més dificil de lograr para
[a persona normal, a saber: la aceptacién del hecho contradicto-
rio de que nada se puede ganar con el analisis de los origenes le-
janos, lograndose, por el contrario, mucho por la aplicacién de
refuerzos sociales diferenciados, contingentes a la conducta.
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Pasemos ahora a la descripcién detallada del modelo de entrenamien-
to de Munich.

4. PREPARACION PARA EL ENTRENAMIENTO (RECOGIDA DE DATOS)

La preparacion para el entrenamiento comprende la recogida de una
serie de datos. Es importante en esta etapa apoyar la motivacion de los
padres interesados en la terapia, puesto que para ellos la recogida misma
no es interesante.

La informacidn previa se obtiene generalmente a través de las escue-
las, conserjerias educacionales o clinicas. En base a estos conocimientos
se decide en qué casos es posible y factible un entrenamiento. A las fa-
milias elegidas se las invita telefénicamente a una conversacién previa,
en la cual se explican el sentido y las metas del programa. Luego se rea-
liza una entrevista para dilucidar las conductas probleméticas y los facto-
res inmediatamente anteriores y posteriores, que podrian ser responsa-
bles de ellas. Posteriormente se organiza una visita domiciliaria, en la
cual se dibuja un esquema de la vivienda, determinandose la habitacién
més tranquila y adecuada para el estudio, asi como las demés posibilida-
des que ofrece la vivienda para la reduccion de conflictos. A continuacidn
se producen minisituaciones de aprendizaje, que permite una observacion
directa de las interacciones criticas entre padres y nifios. Por ejemplo, se
le pide a la madre que haga escribir una hoja con buena letra a su hijo,
el cual se niega a hacerlo, obligando a la madre a intervenir. Tales situa-
ciones deben depetirse con frecuencia, puesto que la conducta problema
es muy variable y puesto que tales situaciones siempre son algo artificia-
les. Algunas situaciones especialmente adecuadas para esta observacidn
son: hacer las tareas, ordenar juguetes, dejar esperando a la familia o
pedir a la madre que complete un cuestionario, mientras el hijo se entre-
tiene solo. A través de tests también se obtienen datos importantes (inte-
ligencia, aptitudes, rendimiento escolar, personalidad), tanto por la eva-
luacion de los tests como también por la conducta durante la aplicacion
de los mismos. Si se trata de dificultades escolares, los datos se comple-
tan con observaciones en la sala de clase, entrevistas con el profesor y
revision de los cuadernos. Si aparecen alteraciones en el contacto social,
se debe observar al nifio durante el tiempo de recreo con sus compaife-
ros. Todas estas informaciones se obtienen siguiendo un ssquema prees-
tablecido.

Luego de haber completado esta informacién, se pasa a formar los
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grupos de madres segun el tipo de problemas, ya sean dificultades de es-
tudio, alteraciones sociales o problemas matrimoniales. Un grupo tipico,
que dio buenos resultados, estaba compuesto por cuatro madres, un pro-
fesor, el entrenador y su ayudante. En un grupo més numeroso disminuye
la concentracién, mientras que un grupo de este tamafio permite realizar
sin dificultad juegos de roles. Siempre debe haber dos entrenadores por
grupo. Uno dirige el grupo y el otro toma a su cargo el manejo de los
aparatos, el registro de los datos y la evaluacién. Por lo demas, el esfuer-
zo que significa la direccion del grupo hace recomendable que los entre-
nadores se turnen en esta labor.

5. ANALISIS DE LA CONDUCTA

Para ello es necesario, en primer lugar, determinar cuél es la conducta
problematica, es decir, la o las conductas que deben tratarse. Es indispen-
sable el limitarse a formas conductuales muy concretas: cuanto méas con-
cretas, mas facil es la terapia. En el planeamiento de la terapia son inati-
les conceptos tales como delincuencia, neurosis, esquizofrenia, hiperqui-
nesis u otros conceptos del drea escolar o conductual, igualmente gene-
rales. Tampoco son de utilidad los conceptos «orgénicos». Las alteracio-
nes conductuales «orgénicas» se tratan exactamente igual que las demas.
Por lo tanto, se deja de lado la nomenclatura acostumbrada y se conside-
ra cada conducta inadecuada como un problema a solucionar. Tomemos,
por ejemplo, el caso de un alumno que falsifica la firma de sus padres en
una libreta con malas notas, por temor al castigo. Para el nifio, ésta es la
anica solucién posible y no serviria de nada catalogarlo de labil o delin-
cuente, puesto que de estas denominaciones no se puede deducir una
terapia. Por el contrario, esta actitud «marcaria» al nifio, al cual desde ese
momento se lo consideraria también capaz de otros delitos.

El caso se deberia analizar mas bien como una cadena funcional, en
la cual se distinguen el factor desencadenante {malas notas), la conducta-
problema (falsificacién de la firma) y las consecuencias (castigo al descu-
brirse el engafio). Asi se reconocen los factores anteriores y posteriores
relevantes para la conducta indeseable, pudiéndose entender la situacién
y planear concretamente la modificacién conductual. En general, las rela-
ciones son mas complicadas, por lo que todas las informaciones (protoco-
los de entrevista, cintas magnetofénicas, cintas de video-tape) se regis-
tran siguiendo un esquema de anélisis especialmente elaborado. Se estu-
dia la contingencia temporal y espacial de estos datos en relacién a la
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conducta-problema, siguiendo los principios de aprendizaje. Innenhofer dis-
tingue aqui tres categorias referentes a las leyes conductuales positivas
y negativas.

1. Premio y castigo.—Si se observa un aumento en la frecuencia de
una conducta después de los sucesos gue le siguen contingentemente, tal
conducta ha sido premiada; en caso contrario, ha sido castigada. Al pre-
miar, se mantiene la satisfaccidon, el deseo y las expresiones verbales po-
sitivas, mientras que el castigo mantiene el desagrado, el temor y las
conductas de evitacién o fuga. Las reacciones en la persona desencade-
nante (la madre, por ejemplo) son similares; al premiar: amabilidad, ges-
tos y mimica positiva; al castigar: actitud amenazante y expresiones de
enojo.

2. Condiciones estimulantes y alierantes previas a la conducta, como,
por ejemplo, un lugar de trabajo silencioso o ruidoso, material de estudio
adecuado o inadecuado, ayuda frecuente o insuficiente o también condi-
ciones emocionales y motivacionales internas. Todos estos son sucesos
que tienen una influencia globhal positiva o negativa sobre la motivacion
del nifio.

3. Cumplimiento o incumplimiento de normas conductuales.—En la
escuela y en la familia existen determinadas reglas, segin las cuales debe
actuar el nifo. El problema consiste en que generalmente han sido esta-
blecidas por el educador e impuestas al alumno. Muy a menudo deberian
modificarse las reglas y no la conducta del nino.

Ll andlisis de estas normas, realizado en funcién de contratos contin-
gentes o contract-managements (Homme et al., 1966), debe comprobar si
las exigencias del medio y las reglas para su cumplimiento por parte del
nifio son o no son razonables, evitando asi discrepancias y alteraciones. A
la hora de formular estos contratos hay que tener en cuenta, entre otros,
los siguientes puntos:

1. Las exigencias no deben ser exageradas.

2. Las reglas deben ser consistentes, no se puede esperar, por ejem-
plo, que un nifo sea independiente y tomar al mismo tiempo todas las
decisiones por él.

3. Se deben considerar también las metas educativas superiores, como
son humanismo e independencia personal.

4. Las reglas deben tener suficiente importancia y ser adecuadas. No
tendria sentido, por ejemplo, exigirle a un nifio con grandes problemas
de aprendizaje que ademas tenga tenga buena letra.
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El andlisis conductual se completa con una formulacion de las metas
terapéuticas y, en caso de ser éstas muy altas o temporalmente muy dis-
tantes, con la formulacién de metas intermedias que permitan un continuo
avance en la terapia. Todas las metas deben definirse de tal modo que
sean faciles de alcanzar. Todas las variables criticas se operacionalizan
para permitir un registro de frecuencias, incluyéndoselas luego en el plan
terapéutico. Los resultados del anélisis conductual y del plan de terapia se
establecen por escrito, junto con las predicciones hipotéticas.

6. PRIMER DIA DE ENTRENAMIENTO

Al principio muchos padres estan tensos y angustiados. La primera
fase de relajacion y tranquilizacion se comienza con situaciones informa-
les (tomar café), instrucciones {presentacion, introduccién) y, en caso de
ser necesario, ejercicios de relajacion. Se intenta disipar las tensiones,
invitando a los padres a relatar algo vy evitando situaciones angustiosas o
desconcertantes. Luege comienza la fase de juego, con la representacion
de situaciones-problema por parte de los participantes. Poco a poco surge
un sentimiento de grupo vy la capacidad de expresarse libremente. El en-
trenador intenta entonces alcanzar determinadas metas de aprendizaje,
que luego se discuten y se ensavan en el juego de roles. Los padres aho-
ra informan acerca de aquellos problemas con sus hijos que se callaron
durante las entrevistas. Para la realizacion del méfodo se exige una sala
ampiia, un sistema de grabacién audio-visual y las asi denominadas tar-
jetas-problema (en las que se describen brevemente estos problemas).

Al reverso de las tarjetas se dan consejos, escritos en forma de reglas
de conducta, encaminados a propiciar la solucion de los problemas.

En el momento en cque una madre relata una conducta problematica,
por ejemplo, las peleas entre hermanos, comienza la realizacion del juego.
El entrenador dice: «Representemos este probiema», o plantea él mismo
un problema surgido en las entrevistas. Luego se reparten los roles, con
las siguientes instrucciones: 7. No hablar acerca del problema, sino re-
presentarlo. 2. Representar el problema tal como se da en realidad. 3. Los
espectadores deben mantenerse callados. El entrenador ayuda y refuerza.
El juego dura entre uno y diez minutos y se graba en video-tape. Si surgen
tensiones o arrebatos emocionales, el juego se interrumpe para permitir
una relajacion. Luego se muestra el filme grabado.

Al evaluar la cinta grabada ésta se presenta en secuencias cortas, de
pocos segundos, para quc cada uno memorice bien los sucesos. Estos se

201



transcriben en la tarjeta-problema. En la pizarra se anotan por separado
la conducta del nifio y la del progenitor, repitiéndose todo verbalmente
hasta memorizar la situacién totalmente. A continuacién le toca el turno
a la siguiente madre. Al final del primer dia cada madre posee un grupo
de tarjetas, en cada una de las cuales se encuentra descrito un problema.
Estas tarjetas son la base para el analisis y entrenamiento de técnicas
educativas eficaces, realizada en el tercer y cuarto dia.

Hay que tomar en cuenta una serie de normas para el entrenador.

1. Cada participante debe actuar.

2. Todas las madres deben participar por igual (frenar a las madres
dominantes y estimular a las timidas).

3. Durante el juego no se debe dar ni pedir consejo.

4. Después del juego el entrenador no hace ningln comentario, ex-
cepto: «Vamos a aprender ahora a ver los problemas con precision.»

5. El juego no debe convertirse en una carga, se debe evitar que una
madre quede sin saber qué hacer.

6. La conducta de los actores debe describirse concretamente, sin
dar interpretaciones.

7. El entrenador debe mantener estrictamente el curso del entrena-
miento establecido.

Siguiendo estas reglas, el entrenamiento empieza muy pronto a des-
arrollarse sin dificultades.

7. SEGUNDO DIA DE ENTRENAMIENTO

El siguiente paso intenta hacer comprensible la relacidon entre el medio
ambiente y la conducta; en el entrenamiento se elabora y vive esta rela-
cion. Las metas de estudio planteadas por los padres deben verse como
consecuencias de determinadas influencias ambientales. ;Qué significa
la estimacién social? ;Qué es y como actlia el castigo? Los padres deben
abandonar los conceptos anticuados e incorrectos, tales como: el nifio es
vago, malo, no quiere o heredé las malas costumbres. El método consiste
en pedir a dos madres que den una pequeha charla, durante la cual a una
de las madres se le premia con interés y apreciacion social, mientras que
a la otra se le castiga por la ausencia de apreciacion social (no obtiene
ningtn esfuerzo por parte del grupo). De esta manera, las madres viven
por y en si mismas en un experimento con refuerzos el efecto del premio
y del castigo. Las charlas tratan sobre problemas diarios en la familia y
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en la escuela. Se elige para el castigo una madre emocionalmente estable
y para el refuerzo una madre timida y callada. Tras el experimento, las
madres responden un cuestionario especial acerca de los efectos obser-
vados. Finalmente, el entrenador da una explicacion sencilla de lo sucedi-
do, en términos de terapia de conducta.

El otro entrenador se hace cargo de la evaluacién de los cuestionarios,
comprobando que las madres observaron las siguientes normas conductua-
les, como, por ejemplo:

— el refuerzo aumenta el rendimiento, el castigo lo inhibe;

— el refuerzo facilita la concentracion, el castigo provoca dificulta-
des de concentracién;

— el esfuerzo establece una actitud positiva hacia la tarea, el cas-
tigo una negativa, etc.

A continuacién se presenta esta evaluacion y se discuten las cintas
grabadas durante el experimento segln un procedimiento preestablecido
en base a principios de andlisis de conducta.

La siguiente fase es de relajacién, puesto que el conocimiento acerca
de sus errores disciplinarios provoca en muchas madres un shock. Se in-
tenta suavizar éste discutiendo la presién que ejerce el vecindario sobre
la madre. En general, los vecindarios hablan mal acerca de los métodos
pedagdgicos de la afectada. Esto significa un castigo, cuyo resultado se
demuestra en falta de interés, disconformidad e inseguridad. Estos facto-
res influyen a su vez en la educacion. Por medio de esta discusion las ma-
dres comprenden mejor su dependencia del medio, relatando a menudo
experiencias de consecuencias mas o menos graves en este campo.

En seguida se pasa a la preparacién para el dia siguiente, en base a
trozos de grabacion en los cuales las madres muestran conductas mas
bien positivas, que el entrenador subraya. Este procedimiento sirve para
modelar a las madres, contribuyendo asi a la modificacién de su conducta
pedagégica.

También se elaboran determinadas reglas de entrenamiento para este
dia referentes al transcurso temporal, cumplimiento del programa, resu-
menes y repeticiones, como también a la observacion exacta de las reac-
ciones en las madres, por ser ésta la fase mas tensa del entrenamiento.
Ella s6lo puede llevarse a cabo cuando el entrenador ha ganado la con-
fianza de [as madres y estas madres se han familiarizado con las técnicas
de observacion. El éxito en este dia es la condicién necesaria para el éxi-
to del tercer dia.
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8. TERCER DIA DE ENTRENAMIENTO

El contenido del tercer dia incluye un andlisis de las situaciones pro-
blema, la evaluacion de las metas pedagdgicas vy, finalmente, la formula-
cién de nuevas pautas de conducta para el educador y el nifio. Para esta
formulacién es necesario nombrar la conducta critica y explicar la utilidad
de las diferentes normas, lo cual no siempre es sencillo. Por ejemplo,
icomo se pueden apoyar, convincentemente, las siguientes reglas: escri-
bir con buena letra, no mascar chicle en la escuela, limpiarse los zapatos,
sacar las manos de los bolsillos al saludar, aceptar las reglas escolares
sin discusion, etc.? Finalmente, se deben ensayar las nuevas reglas con-
ductuales.

En este dia, las metas de aprendizaje para los padres son las siguien-
tes: ignorar la conducta molesta del hijo, guiarlo sin castigarlo, manejar
su conducta a través del! refusrzo material y verbal, llamarle la atencidn
acerca de sus errores sin que se sienta castigado, ensayar algunas for-
mas de «time-out» (silencio, aislamiento ocasional) y conductas semejan-
tes. El método incluye otra vez las tarjetas y las grabaciones realizadas
durante el desempefio de roles v en los hogares de cada participante. Las
conductas se ejercitan por juego de roles, utilizando el sistema audivi-
sual para su grabacion y reproduccion.

En la realizacion del juego se utilizan esta vez sblo problemas en los
cuales las consecuencias de la conducta son importantes, para facilitar
asi la tarea. Todos los probiemas se analizan, se discuten las relaciones
y se conciben nuevas medidas de accion. He aqui algunos ejemplos: 1, la
madre se queja por la mala postura del hijo al estudiar. El problema queda
solucionado si la madre aprende que lo importante no es la postura, sino
la calidad del trabajo realizado; 2, la madre se queja porque su hijo es
insolente. El analisis demusstra que la madre a menudo le da 6rdenes en
forma hiriente. El tratamiento sugiere una disminucién de las exigencias,
la expresién escrita de reglas conductuales y la supresién de expresiones
negativas. Esta y otras escenas se ejercitan, es decir, el nifio actia natu-
ralmente y la madre intenta cumplir con las nuevas normas de conducta.
Cuando se hace necesaria, el entrenador otorga ayuda. La conducta nueva
se refuerza por la grabacion v reproduccion de las escenas positivas.

También en este dia se deben obedecer una serie de reglas para el
entrenador. Estas se refieren a ia inseguridad en las reacciones de las ma-
dres y a cémo manejarla; a los modos en los cuales puade y debe inter-
venir el entrenador; al refueizo de la actividad y del ejercicio; a cédmo
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hacer intervenir a los espectadores, v cémo enfrentarse a criticas. El en-
trenador nunca debe reaccionar a las criticas negativamente, respondien-
do a ellas sélo por medio de acciones en el juego y no en forma verbal.
Debe responder a ellas con calma, puesto que las madres piensan mas
lentamente y sienten mas rapidamente que se les pide demasiado.

9. CUARTO DIA DE ENTRENAMIENTO

El contenido de este dia se divide en tres partes: 1. Ejercicios sobre
las tarjetas-problema, esta vez con la meta de aprender cémo ayudar efi-
cazmenie a los nifos. 2. Moditicacionss en la vivienda y en las costum-
bres familiares que faciliten el estudio del nifio. 3. Ejercicios en la con-
versacién con los nifios y en la comunicacién de las nuevas formas con-
ductuales al resto de la familia.

Las metas de aprendizaje en este dia consisten primeramente en sa-
ber dar una correcta ayuda al nifio, por ejemplo:

— facilitar las tareas dificiles a través de tareas intermedias,

— formular los deberes mas importantes en forma de reglas conduc-
tuales,

— elaborar un horario para determinadas tareas y trabajos,

— c¢rear un ambiente déptimo para el estudio,

— discutir con el hijo los problemas educacionales, etc., etc.

El método consiste nuevamente en una serie de juegos de roles, en
los cuales la conducta critica se egjercita hasta que la madre ya no comete
errores. lgualmente se siguen discutiendo v analizando las conductas,
segin un sistema preestablecido. Alguncs ejemplos de problemas a en-
trenar son los siguientes: 1, ha disminuido la concentracién en el trabajo
por los ruidos en la sala de estar: se instala al nifio en un rincén tranquilo
del dormitorio paterno; 2, el nific se pone hiperactivo cuando viene visita:
se debe instruir tamhién a ésta en las reglas de conducta a seguir; 3, el
nifio no tiene deseos de hacer las tareas: se deben encontrar los refuerzos
adecuados para motivarlo; 4, la motivacion del nifio disminuye tras un
perfiodo muy prolongado de trabajo: es necesario dividir el tiempo de es-
tudio en fases mas cortas; 5, el nifio comienza a gritar: la madre lo aisla,
llevandolo por corto tiempo a un lugar poco atractivo. El «<manejo por con-
trato» ofrece numerosas posibilidades para establecer un sistema de re-
glas con el nifio, cuyo cumplimiento e incumplimiento se tratan segin los
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principios de aprendizaje. Esto se puede aunar, por ejemplo, con un sis-
tema de fichas.

En la segunda fase del cuarto dia se analiza la reestructuracién espa-
ciai y temporal en la familia y la preparacion para {as conversaciones con
los demds miembros del hogar. Todo esto se planifica y ensaya. Final-
mente, se les da especial importancia en el juego de roles a los errores
mas frecuentes del educador: 1, hablar con el nifio en todo reprobatorio,
sefialar que otros lo hacen todo mejor, crear en el nifio conciencia de
culpa; 2, no tomar en cuenta la suficiente al nino, olvidando que también
tiene una opinién y que se le debe convencer con argumentos; 3, ser auto-
ritario y no aceptar compromisos. £s necesario ensefiar al nifo cémo lle-
gar a un compromiso en el caso de opiniones divergentes. Los juegos se
graban con el sistema audio-visual y se repiten hasta que desaparecen
los errores.

10. AYUDA POSTERIOR AL ENTRENAMIENTO Y DEMAS MEDIDAS
TERAPEUTICAS

Después del entrenamiento los padres deben aplicar lo aprendido en
sus hijos y demas miembros de la familia. Este problema de la transfe-
rencia provoca a menudo todo tipo de problemas en los procesos de apren-
dizaje. Se pueden tomar las siguientes medidas encaminadas a asegurar
el éxito del entrenamiento en la vida diaria:

1. En el entrenamiento se deja de lado la teoria, puesto que su cono-
cimiento sélo tiene una influencia limitada sobre la capacidad préactica del
terapeuta. Por ello, los principios de aprendizaje se ejercitan practicamen-
te en el entrenamiento. Los padres aprenden a distinguir entre las con-
ductas adecuadas e inadecuadas del hijo, a elegir los métodos educativos
correctos y a aplicarlos.

2. Las medidas aplicadas en el entrenamiento se intentan igualar al
maximo con la realidad. Ademas, los problemas son similares en la ma-
yoria de las familias. Cuanto méas se asemeje el entrenamiento a la rea-
lidad mayor sera el éxito de la transferencia al medio familiar.

3. Se facilita la transferencia por el anédlisis de los problemas y las
indicaciones conductuales anotados en las tarjetas-problema.

Si pese a estas medidas surgen dificultades, se pueden seguir los si-
guientes pasos:

4. Proseguir el entrenamiento en el seno familiar.

5. Dar una ayuda posterior (entrenamiento mas prolongado) por me-
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dio de un servicio de conserjeria conductual que funcione regularmente
cada cierto tiempo.

6. Se pueden forma grupos de padres, especialmente en el caso de
padres socialmente aislados. Estos buscan y mantienen el contacto posi-
bilitando una conserjeria en grupo mas econdmica.

7. A los consejos se les pueden agregar con éxito diversas medidas
de control, ya sea como auto-control o como control entre amigos. Se pue-
de establecer un registro de las medidas educativas a seguir, con contra-
tos segun contingencias o controles telefénicos.

8. En los casos muy dificiles, el entrenamiento debe repetirse tras
un periodo de tiempo, ya sea porque los educadores no han aprendido lo
suficiente la primera vez o porque han surgido nuevos problemas.

9. En el caso de problemas entre los padres, se debe agregar una
terapia matrimonial o familiar, segin las reglas de la terapia de conducta.

11. ALGUNOS PRINCIPIOS TERAPEUTICOS

Sabemos ahora que determinadas conductas de los padres provocan
respuestas inadecuadas en los nifos, respuestas que pueden corregirse
con la modificacion de conducta. Hemos descrito en lenguaje popular el
entrenamiento de padres y deseamos enumerar, para terminar, los prin-
cipios méas importantes. En primer lugar, es importante que todas las me-
didas terapéuticas tengan un caracter positivo y que cada regla sea justa,
en la opinidén de padres e hijos, obteniéndose asi una colaboracién y con-
fianza plena. Las medidas deben quedar claras, de modo que los afectados
puedan observar su eficacia en si mismos. El cliente no debe entender
necesariamente como actuan las consecuencias (refuerzos) sobre la con-
ducta, no es necesaria una verbalizacién de este efecto. Lo importante
es que el cliente se dé cuenta que el entrenamiento cambia su conducta.
Esto aumenta a su vez la eficacia, aun cuando este reconocimiento no es,
en principio, necesario para una terapia efectiva. Por lo tanto, un trata-
miento correctamente aplicado puede actuar automaticamente, tal como
se modifica la conducta de los animales a través del condicionamiento.
La capacidad humana del reconocimiento se agrega simplemente a este
proceso. Es obvio que cada terapia debe ser relevante con respecto a la
conducta que tiene por meta. No es posible tratar la personalidad en blo-
que. Pero cuanto mas limitada y relevante sea la conducta a tratar, tanto
mas util sera el tratamiento para la personalidad total. El punto de vista
referente a la consistencia es especialmente importante: si un nifio re-
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cibe una vez un refuerzo y otra vez un castigo por la misma conducta, no
puede desarrollar métodos conductuales estables. Este es el mayor error
que cometen los educadores. También es indispensable que el premio
se dé inmediatamente después de la conducta. No es posible modificar
sistematicamente una conducta diciendo: «Te regalo ahora algo, si ma-
flana ti haces tal o cual cosa.» Este es el asi denominado «principio de
la abuelita»: «Ahora puedes ver television y después haces las tareas.»
La conducta deseada (las tareas) debe venir primero, para ser premiada
inmediatamente a continuacién. Al surgir dificultades se debe modificar
por lo general la meta del tratamiento, eligiendo una meta intermedia mas
sencilla. Ademas, los intentos terapéuticos ne deben regirse por los es-
tados de animo, sino por la conducta observada. La influencia positiva
en la conducta trae por consecuencia una mejora automaética del animo.
Las aptitudes del ciiente 1i0 juegan un papel decisivo. También se pueden
tratar con éxito débiles mentales, si es que uno se ocupa de modo con-
secuente con la conducta observable.

Espero haber demostrado con esta descripcién que la modificacién
conductual sigue principios que quizds a veces parecen algo exirafos,
pero que en su mayoria corresponden cen lo que dicta a diario el sentido
comun. Por ello se hace posibie ensenar a cualquiera, y en consecuencia,
también a los padres, los principios que rigen la modificacién de la con-
ducta.
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AUTOCONTROL EN NINOS: INVESTIGACION
Y TEORIA

FREDERICK H. KANFER *

Illinois

Hoy me gustaria exponer algunos de nuestros experimentos y teorias
en un campo que, solamente en los Gltimos diez afos, ha llegado a inte-
resar a los psicdlogos de la conducta.

Podriamos distinguir tres fases en el desarrollo histdrico de la terapia
de conducta, es decir, de la aplicacion de la psicologia de la conducta.

La primera fase se ocupo, ante todo, en formular un modelo de apren-
dizaje que diese razon de las técnicas psicoterapéuticas existentes. La
obra de Dollard y Miller (1950) es un intento de aplicar el analisis de un
modelo de aprendizaje a los métodos psicoterapéuticos que se encontra-
ban asentados, por aquel entonces, primariamente en técnicas psicoanali-
ticas. El énfasis se situaba en la entrevista vy las respuestas emocionales,
la reduccién de la ansiedad y la reorganizacion del pensamiento y las con-
ductas conceptuales. Durante este periodo el movimiento llegé a ser muy
importante en Estados Unidos (Mowrer, 1839; Schoben, 1969) y con reper-
cusiones, asimismo, en otros paises.

La segunda fase de la terapia de conducta fue capitaneada por Skinner
(1953) acentuando la perspectiva operante. Un breve repaso de las prin-
cipales diferencias entre los acercamientos de Skinner y Dollard y Miller
nos ayudara a comprender la importancia del tercer estadio —el auto-
control—.

En contraste con los acercamientos dinamicos de un principio, el én-
fasis de Skinner se situd en el papel decisivo del control del entorno so-
bre la conducta. Skinner recalca el control de la conducta por parte de las
contingencias ambientales, asi como la falta de importancia relativa de

Traduccién: Juan Santa Cruz Silvano. Revisién técnica: V. Pelechano.
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lo que suceda dentro de la «caja negra» o los aspectos internos de la
conducta de una persona. Lo especifico del condicionamiento operante es
un intento de comprender cémo el entorno afecta y cambia la conducta
del individuos, en contraste con la posicién de Dollard y Miller, que des-
tacaba el papel de las emociones, pensamiento, etc.

Indudablemente ha habido contribuciones importantes en el tratamien-
to de los problemas de conducta en nifios y adultos desde la posicidn ope-
rante (Ayllon y Azrin, 1969; Bijou y Baer, 1967). Sin embargo, uno de los
problemas para la aplicacion de los métodos operantes es que se requie-
re un control bastante riguroso del entorno del individuo. Asi, estos mé-
todos, gue tenian mucho éxito en el tratamiento de nifos pequefios y en-
fermos institucionalizados, no se podrian aplicar directamente a muchos
de los problemas de los nifios mayores, a los adultos con pequefos pro-
blemas o a las llamadas conductas neurdticas. Ademds, estos métodos
no podian aplicarse, ciertamente, en algunos campos, como el de los pro-
cesos de pensamiento. En pocas palabras, la aplicacién con éxito de estos
procedimientos requiere un entorno relativamente controlado y, ademas,
artificial; una condicidn que no existe en la mayor parte de las situaciones
humanas. Dos alternativas son posibles ante esta situacion. Una: intento
por establecer el control ambiental sugerido sobre el entorno vital de la
persona a riesgo de provocar interferencias indebidas o indeseables. Sin
embargo, esta estrategia no se dirigiria a las conductas conceptuales de
un individuo y podria dar lugar a reacciones desfavorables por parte del
individuo cuyo entorno ha sido modificado.

La segunda alternativa al problema seria ensefiar al nifio o al adulto
a regular su propia conducta, a la vez que regular su entorno. Nuestras
propias investigaciones en los Gltimos quince afos han encarado el pro-
blema por medio de esta Gltima alternativa. La estrategia ha consistido
en incrementar o extender el control ambiental de /a conducta ensefando
a las personas a que sean sus propios agentes de control. Creo que esta
extensién ha socavado las criticas contra los acercamientos behavioris-
tas, en el sentido de que ejercen excesivo control, 0o que son demasiado
mecanicos, o fuerzan al paciente o al nifio.

El método del auto-control incluye a la persona en el proceso del cam-
bio de conducta, en el sentido muy real en que ella llega a ser su propio
terapeuta.

Intentaré resumir los primeros trabajos, para pasar después a la inves-
tigacién mas reciente.

Dado que uno de los conceptos centrales de la psicologia de Skinner
es el de «refuerzo», el primer problema que se nos planteaba era: ;Es
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posible ensefiar a los individuos a reforzar su propia conducta? Esto es:
iSeria posible lograr cambiar la conducta de un sujeto con el uso contin-
gente por parte de la persona de sus propios premios y castigos?

Los primeros estudios sobre auto-refuerzo (Kanfer y Marston, 1963;
Marston y Kanfer, 1963; Marston, 1965; Kanfer y Duerfeldt, 1968) con ni-
fios y adultos se planteaban la cuestion sobre si poseen los mismos efec-
tos los premios y criticas que una persona se administra a si misma, que
si aquéllos son suministrados por un agente externo. La investigacion en
este campo ha mostrado claramente que las operaciones de auto-refuerzo
no solo son efectivas a la hora de mantener la conducta, sino que en al-
gunos casos son superiores a los refuerzos externos.

Una ilustracion describird como actia este procedimiento.

En una situacién de auto-refuerzo se presenta normalmente una tarea
a una persona, se le dice lo que debe hacer, v qué debe premiarse con
un refuerzo adecuado cuando alcance el criterio de la tarea. La figura 1
muestra nuestro modelo de tres estadios, que describe los pasos reque-
ridos para que ocurra el auto-refuerzo.

FIGURA 1

Conceptuacion de los procesos psicoldgicos en la aurorregulacién: Un modelo de tres

estadios (adaptada de «Métodos de autodireccién», en Kanfer, F. H., y Gold-

stein, A. P, (eds.), «Helping People Change: A Texthook of Methods», Pergamon Press,
1975, en prensa)
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Cuando una persona se administra sus propios refuerzos, debe saber
cuando el premio es adecuado y cuéndo no lo es, y por ello debe tener
un criterio. Por lo tanto, la persona debe evaluar si por su actuacién igua-
la, sobrepasa o se queda corta con relacién al criterio. En orden a evaluar
si ha alcanzado el criterio, la persona dabe controlar o dirigir su propia
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conducta. El auto-refuerzo propiamente dicho es el Gltimo de los pasos
en esta cadena, y lleva consigo que se proporcione a si misma una con-
secuencia contingente de la de auto-evaluacion de su actuacion en rela-
cion con el criterio.

Sobre la base de las investigaciones anteriores, que no discutiremos
aqui puesto que ya han sido publicadas, propusimos el modelo (Kanfer,
1970, 1971).

En él se sugiere que en una situacion en donde la conducta no avanza
automaticamente, la cadena no se establece facilmente —no puede llevar
a una auto-regufacion-—. Como se ha dicho mas arriba, el proceso requiere
que el individuo: 1, ohserve su propia conducta; 2, compare lo que hace
con lo que deberia estar haciendo, y 3, se premie o castigue a si mismo
segun el resultado. A modo de ilustracion, si tengo que preparar un articu-
lo, debo establecer ciertos criterios sobre las paginas que debe tener
y sobre lo que voy a decir. Estos criterios van a aparecer en el modelo
como provinientes de la historia de! individuo, o de las normas sociales
establecidas segun refuerzos anteriores, etc. Por ejemplo, cuando trabajo
miro a lo que estoy haciendo, v esto serd un feedback de esta accion.
Compararé este feedback de lo que estoy haciendo con lo que deberia
hacer, segin el criterio. Esta comparacién comprende el segundo estadio
sugerido por el modelo de auto-evaluacion. Sl estoy trabajando, seglin lo
establecido, me diré a mi mismo: «esto estd bhien.» De hecho, ensefiamos
a los nifios a comportarse de modo parecido porque es mucho més Util
ser detallista (especifico) en este punto que eliptico (implicito). Chrando
de este modo el nifio mantiene su conducta y refuerza la secuencia total.

La investigacion sobre auto-regulacion es numerosa (Kazdin, 1974;
Broden, Hall y Mitss, 1971; MacFall y Hammen, 1971) y ha demostrado
que cuando ayudamos =2 los sujetos a que observen su propia conducta,
es mas fdcil lograr un cambio en la misma. Tanto a los nifios como a los
adultos se les ha enseitado a prestar atencién o a observar sus propias
conductas con el fin de incrementar su potencial a la hora de modificarlas.
Normalmente estas observaciones son realizadas por dispositivos mecé-
nicos o de un modo directo, entrenando a la persona para que verbalice
su actuacion. Por ejemplo, los psicélogos han utilizado técnicas tales como
ayudar al nifio a decir en voz alta lo que estd haciendo cuando esta reali-
zando una determinada tarea en la escuela, y asi se ha entrenado a los
nifos hiperactivos para ohservar su conducta con el fin de reducir su con-
ducta desorganizada en clase (O'Leary, 1972), e igualmente se ha ense-
fiado a ninos con déficits fisicos a mejorar su rendimiento con esta téc-
nica. El segundo paso es entrenar al individuo a que clarifique sus cri-
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terios de modo que posibilite la comparacién entre su rendimiento actual
y esos criterios. Finalmente, y segin se ha dicho antes, puede necesitarse
un entrenamiento en auto-refuerzo.

Presentamos a continuacion un estudio reciente que ha puesto a prue-
ba el modelo (Spates y Kanfer, 1975). En este trabajo los nifios debian
realizar una tarea consistente en problemas aritméticos de sumas de pa-
res de tres digitos. En una fase anterior a la prueba se selecciond a los
nifios de tal modo que sélo se incluyeron en el estudio aquellos que no
podrian realizar al menos tres de las doce sumas. O lo que es lo mismo,
se excluyeron del estudio los nifios que realizan correctamente mas de
nueve sumas. Nos preguntamos cual de los componentes del proceso glo-
hal descrito en el modelo contribuye més efectivamente a la auto-regula-
cion; en este caso, a la exactitud aritmética después de la prueba, com-
parada con la anterior a la misma.

En un grupo los nifos fueron entrenados a auto-observar su actuacién
en un segundo conjunto de problemas aritméticos. Esta operacion fue rea-
lizada en este caso enirenando a los nifios a decir en voz alta lo que ha-
cian cuando realizaban cada una de las sumas.

En un segundo grupo, el grupo con establecimiento de criterio, se en-
sefid a los nifios a emplear un criterio a la hora de realizar problemas arit-
méticos. Esto se realizé entrenandoles a que dijesen en voz aita y antes
de realizar los problemas: «en primer lugar debo afadir los nimeros de
la derecha; luego, los nimeros de en medio, y después, los nimeros de
la izquierda.»

Al tercer grupo, grupo de auto-observacién con establecimiento de cri-
terios, se le entrend en la observacion de su propia conducta y en decir
en voz alta lo que tenian que hacer, es decir, establecer el criterio. Asi,
este grupo fue entrenado en los dos componentes antes mencionados en
los grupos anteriores.

El cuarto grupo recibid entrenamiento en auto-observacion, estableci-
miento de criterio, y ademds se le ensefd a decir: «he acertado», si ac-
tuaban adecuadamente. O «me he equivocado», si no lo hacian.

Con el fin de poner a prueba si podia ocurrir una mejora en algunos
de los componentes del modelo sin ninguna clase de entrenamiento, se
uso6 un grupo de control para cada uno de ellos. Durante el tiempo en que
se entrenaba a los otros grupos, se pidié a estos nifios que pronunciasen
el nombre de los nimeros utilizados en los problemas de los restantes
grupos. En resumen, se formaron cinco grupos a los que se entrend en
alguna de cuatro posibles combinaciones de los componentes sugeridos
en el modelo, o no recibieron ninguna clase de entrenamiento en ninguno
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de los componentes. Finalmente, después del entrenamiento se pidid de
nuevo a todos los nifos que realizasen unas sumas similares a las del
pre-test.

El procedimiento estd esquematizado en la tabla 1.

La figura 2 muestra los resultados de este estudio. Podrd observarse
que los cambios en la actuacién del pre- al post-test son bastante dife-
rentes de uno a otro grupo.

FIGURA 2

UL YENDA
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En el pre-test (la situacion anterior al experimento} todos los nifios
cometieron un gran numero de errores. El niimero maximo de errores po-
sible en este caso era 12, lo mismo que en el de la situacion posterior al
experimento.

El efecto del aprendizaje se refleja en el cambio en los errores come-
tidos entre estas dos situaciones. Asi, el grupo control mostré el cambio
menor, y por lo tanto este entrenamiento da razon de muy poca mejora.
Del mismo modo, el grupo de auto-observacién mostré muy poco cambio,
y esta ligera mejora no era significativa.

El grupo con establecimiento de criterio, por otra parte, mostré un
cambio sustancial y, por lo tanto, se puede decir que el entrenamiento
en este componente contribuye significativamente a los efectos beneficio-
sos de la auto-regulacion sobre el aprendizaje. El grupo de auto-observa-
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TABLA 1

Procedimiento experimental en un estudio sobie los efectos de los componentes del entrenamiento en auto-regulacion (adaptada
de Spates, C. R., y Kanfer, F. H.: The Effects of differential training in components of sel-regulation. Master’'s thesis, University

Situacion
anterior
a la prueba

Entrena-
miento

Situacion
posterior
a la prueba

of fifinois, 1974, en prensa)

Control

Establecimiento

Auto-observacion de criterio

LOS SUJETOS REALIZAN 12 SUMAS

Auto-observacion
Establecimiento
de criterio

Auto-evaluacion
y auto-refuerzo

-
Pronuncian los nom- ' Verbalizan lo que ha-

bres de los nimeros
que constituyen los
problemas.

Verbaliza el criterio
para la solucion de
las sumas.

cen mientras resuel-
ven los probhlemas.

Verbaliza el criterio
y observa su conduc-
ta mientras resuelve
cada problema.

Verhaliza el criterio,
observa y evalua su
conducta.

LOS SUJETOS REALIZAN 12 SUMAS




cign / establecimiento de criterio, y el de auto-evaluacion / auto refuerzo,
mostraron también un cambio sustancial. Por lo tanto, el entrenamiento
en estos componentes contribuye significativamente al efecto observado.
Puesto que los tres Gltimos procedimientos de aprendizaje dan lugar a
mejoras sustanciales en las operaciones aritméticas, se plantea el proble-
ma central de qué componente(s) es (son) el (los) mas importante(s).
O dicho de otro modo, ;qué procedimiento de aprendizaje obtiene la me-
jora mavor? El andlisis de los datos de la figura 2 revela que la mejora
mayor fue obtenida cuando los nifios recibieron entrenamiento en todos
los componentas sugeridos per el modelo.

El interés de este estudio radica en que representa la primera prueba
del modelo total. Se demostré que se obtienen notables mejoras cuando
se establece un criterio claro. Aunque la diferencia entre los grupos con
establecimientoe de criterio y el de auto-evaluacidon/auto-refuerzo es rela-
tivamente peauefa, fue significativa. En otras palabras, vemos que los es-
tadios criticos en el modelo total de auto-regulacién se relacionan en la
fase de comparacién. Lo que contribuye mas efectivamente a la auto-re-
gulacion es la evaluacion entre la actuacion del propio nifio y el criterio.

Estos haliazgos son aplicables a la practica educativa en el sentido de
que parece que podemos mejorar la actuacién ayudando al nifio a cono-
cer el criterio, comparar con él su actuacion y proveer refuerzos adecua-
dos a su actuacidn.

Parece importante que el nifio conozca la tarea especifica vy las partes
precisas de gque se compone. En el presente estudio, cada nifio sabia cémo
sumear numeros de un solo digito, lo que constituian los componentes mi-
nimos de la tarea aritmética. Si es necesario, el maestro puede que tenga
que entrenar al nifio pidiéndcle que repita el criterio para si mismo. Como
resultado de tal entrenamiento el nifio serd capaz posteriormente de rea-
lizar la tarea sin asistencia continuada del educador —deberia ser capaz
de auto-regularse en la realizacion de la tarea—.

Después de haber presentado nuestro modelo general de auto-regula-
cién de tres estadios y parte de la investigacion sobre la que se asienta,
me gustaria presentar un caso especial de auto-regulacién que hemos lla-
mado auto-control.

El drea del autocontrol se refiere a la situacion en la que el indivi-
viduo se encuentra en conflicto sobre cuél de las distintas alternativas
comportamenrtales debe emitir. Para cada una de las respuestas alterna-
tivas existen razones para emitirlas y otras para no emitirlas. Se pueden
utilizar dos paradigmas para describir los rasgos esenciales de las situa-
ciones de auto-control. El primerc itustra una condicidn en donde existen
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consecuencias positivas inmediatas para una conducta particular, pero
también para un conjunto numercso de consecuencias negativas; un ejem-
plo de ello es la agresién a otro individuo para obtener algo deseado. El
nino que consigue de otro nifio por la fuerza algo que quiere puede obte-
ter el refuerzo mediato de lo gue ha obtenido. Sin embargo, puede sufrir
también las consecuencias de tener gue devolverlo o del castigo que se
e impone. Un adulto que por cualquier razén ha adoptado un estilo de
interaccion agresivo, por ejemplo, que toma lo que quiere sin tener en
cuenta los derechos de los oiros, y que desea cambiar este modo de
conducta, se encontrard en una situacion de auto-control del tipo descrito.
Este tipo de situacién de auto-control ha sido llamado paradigma de re-
sistencia a la tentacidn.

La segunda situacién de autocontrol implica consecuencias negativas
inmadiatas junto a un amplio rango de consacuencias positivas para las
respuestas alternativas. Un ejemplo tipico de este caso es la visita al
dentisia. La consecuencia inmediata negativa es el dolor que llevan con-
sigo todas las operaciones del dentista; las consecuencias positivas, el
bienestar resultante. A esta situacion de auto-control se denomina «tole-
rancia a la estimulacion nociva», o paradigma del heroismo. En lo que res-
ta de este trabajo descriniré unos pocos experimentos que se han rea-
lizado en el campo del autocontro! y demostraré como se avanza en el
analisis de los problemas implicados en estos dos paradigmas. Pero antes
de esto voy a resumir brevemente lo que he dicho hasta ahora.

Nos hemos centrado en el estudio del fendmeno en el que se entrena
al nifo o al adulto para lograr el conirel sobre su conducta. El tiempo no
permite una discusién mas extensa, pero éste es el drea del desarrollo
de la conciencia, ia moralidad o el superego, tales como han sido propues-
tos por las teorias dinamicas, al mismo tiempc que representa un intento
por describir la autorregulacién desde un punto de vista comportamental.
El medelo que he propuesto se aplica a cualquier situacién en que la per-
sona regula su propia conducta. El autocontrol es un caso especial de la
auto-regulacion en el que la meta de una persona no es simplemente so-
lucionar un problema, sino que debe elegir, esta colocado en una situacion
contiictiva. Y una conducta altamente probable debe ser anulada o reducir
su frecuencia. De las dos situaciones de auto-control, el anélisis skinne-
riano ha sido aplicado la mavor parte de los casos al paradigma de resis-
tencia a la tentacién. Recuérdese que de esa clase es la situacion en que
la madre ha dicho al nifio que no coma chocolate antes de la comida, y
le deja solo con el chocolate. Dando por supuesto que al nifio le gusta el
chocolate, el centro de interés para el punto de vista del auto-control es

219



si el nifio se comerd o no el chololate. La probabilidad de que haga eso
puede ser distinta, y algunos experimenios que vamos a discutir mostrara
cémo. Por lo tanto, formalmente estamos suponiendo que el andlisis de
ésta y otras situaciones de autocontrol requieren un modelo probabilisti-
co. Esto es, un modelo que describa la probabilidad de que una conducta
ocurra 0 no, variando entre 0 v 1. Es vital que esta probabilidad no sea 0,
y, por lo mismo, que no sea 1. Si la probabilidad es 0 ¢ 1, no existe con-
flicto y, por lo tanto, el andlisis de autocontrol no puede ser aplicado.

En un estudio (Harting y Kanfer, 1973) que se ha publicado reciente-
menie nos pregunidbames como convertir nuestro modelo en operacio-
nes. Estdbamos interesados en cémo interiorizar una respuesta de con-
trol externo que ayudase al nifo a resistir a la situacién de tentaciéon. En
este estudio, nifos de uno v ofro sexo de siete a nueve aftos fueron con-
ducidos uno por uno a una hahitacion, v se les pidié que se sentasen mi-
rando hacia delante. Fuercn instruidos para que no volviesen la cabeza
ni mirasen algunos juguetes colocados sobre una mesa que tenian detras.
Antes de abandonar la habitacién, el experimentador dio instrucciones a
los sujetos de un grupo para que se repitiesen a si mismos: «no debo
volver la cabeza, ni mirar los juguetes; si no los miro seré un nifio bue-
no». Se llamé a este gruno de verbalizacién positiva. Se instruyo a los
sujetos de un segundo grupo para que se dijeran: «no debo volver la ca-
beza para mirar los juguetes: si los miro seré un nifo malo». Se llamé
a este grupo de verbalizacion negativa. Un tercer grupo tenia que decir
simplemente: «no debo volver la caheza para mirar los juguetes». Un cuar-
to grupo sirvié como control y fue instruido para que repitiese un ritmo
irrelevante, mieniras que a un quinto grupo, también de control, no se
le did instruccién para que verbalizase en absoluto.

Estabamos interesados en saher cuénto tiempo tardarian en volver la
cabeza para mirar los juguetes los nifios pertenecientes a cada grupo con
diferentes entrenamientos.

Los resultados mostraron que las auto-instrucciones para no mirar a
los Juguetes produjeron latencias significativamente mas largas que las
condiciones de control, lo cual sugiere que las auto-instrucciones operan
como respuestas de auto-control para los nifios. Fueron capaces de resis-
tir a ia tentacién de volver la cabeza mas tiempo que los nifios que no
se daban auto-instrucciones. Otros estudios llevados a cabo en nuestro
laboratorio han conducido a la misma conclusién: ayudar a un individuo
a decirse determinadas cosas puede incrementar su potencial de autocon-
trol. Un rasgo fascinante de este estudio es su capacidad de aplicaciéon
a la educacién de los nifios. El modo de ensefarle a un nifio a que no
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coma dulces cuando la madre no esta mirando es ensefarle a que se lo
diga a si mismo, y entonces los padres le dejan solo en la habitacion du-
rante un breve periodo de tiempo. Incrementando gradualmente el periodo
de tiempo y no continuando observandole o amenazando el nifio deberia
aprender a controlar su propia conducta, usando el procedimiento alter-
nativo; cuando la madre continlia amenazando al nifio o diciéndole: «no
hagas esto, no hagas aquello», el nifio aprenderd a no acercarse a los
dulces cuando los adultos estan presentes, pero en contrapartida también
apreinderd que el castigo por comer dulces estd unido a los adultos v,
naturalmente, en cuanto éstos desaparezcan aparecera la conducta no
deseable. Claramente este uGitimo método ejemplifica una gran propor-
cién de modos de actuar de los padres; por el contrario, nuestra postura
es que un aprendizaje temprano en los procedimientos del auto-control
resulta extraordinariamente mas efectivo.

Kanfer y Zich, 1974, han llevado a cabo un estudio de seguimiento y
consolidacién de los efectos continuacién del anterior, en una situacién
similar. Se entrend a los niflos para que no voiviesen la cabeza hacia
unos juguetes. Cuatro grupos oyeron cintas grabadas que recalcaban las
consecuencias positivas de no mirar los juguetes. Estas grabaciones eran
la voz del experimentador o la del propio sujeto, segin el grupo expe-
rimental. De igual modo el experimentador estaba ausente 0 presente
en cada uno de los grupos gue oian las grabaciones. Dos grupos control
no oyeron ninguna grabacién. Este experimento fue disefiado para exa-
minar los efectos de varios grados de control externo en las tareas de
entrenamiento sobre la duracion del auto-control en los nifios pequefos.
También fue realizado para confirmar los primeros hallazgos sobre la
efectividad de las auto-instrucciones verbales para mejorar el auto-con-
trol. Los efectos del entrenamiento fueron puesios a prueba en una situa-
cion donde la respuesta a ser conirolada era volver la cabeza para mirar
un hamster enjaulado. El hallazgo mas notable fue que resultaba un ma-
yor auto-control cuando el experimentador estaba ausente (reduccion del
control externo) y el nifio estaba entrenado en la tarea relevante para la
respuesta de control. Estos resultados son claramente consistentes con
los anteriores y las predicciones de nuestro modelo tedrico.

Voy a exponer otro estudio llevado a cabo con niflos y que tiene que
ver con otro problema. El acento de la bibliografia ha estado colocado
primariamente sobre el ultimo estadio del modelo —el auto-refuerzo—,
debido quiza al interés en los métodos de cambio de conducta que resul-
ta de este estudio. Sin embargo, cada vez més empezamos a prestar
atencion al primero y segundo estadio. Estos estadios encaran, en parte,
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el compromiso a cambiar por parte de la persona, o méas cientificamente,
las numerosas variables que conducen al nifio o al adulto a llevar a cabo
una cierta conducta bajo autodireccion.

Yo me he referido a este problema como e! drea del contrato (Kanfer,
1971; Kanfer y Caroly, 1972). No nos interesa el contrato en si mismo
como un instrumento directo del cambio terapéutico. Méas exactamente,
lo consideramos como un modo de aclarar lo que el cliente y el terapeuta
deben lograr, cudles son las obligacicnes de cada persona, y qué con-
ducta dehe ser cambiada. Es a través de estos pasos por los que el con-
trato llega a ser un procedimiento vital para facilitar el cambio de con-
ducta. Una breve discusién de un experimento llevado a cabo en nuestro
laboratorio ilustrard lo que sucade cuando un adulto establece un con-
trato con un nifio, que es cumplido 0 no por el aduito. El problema estriba
en como el cumplimiento del contrato por parte del adulto afecta a la
tendencia del nifio a acceder a las peticiones posteriores del adulto.

Este estudio es conocido en nuestro laboratorioc como «el estudio de
la confianza», porque hipotetizamos que la confianza en la persona que
hace la peticion es la variable critica para que la peticidén sea satisfecha
0 no. Este factor es descuidado frecuentemente por los adultos que tra-
tan con niflos, porque creen que los nifios deberian estar siempre bajo
su control. En este experimento se pide a los nifos que permanezcan
en pie con los brazos extendidos. Llamamos a esta tarea «el juego del
espantapéjaros», por la postura que adoptan los nifios en ella. Se pide
al niflo que permanezca en esta postura todo el tiempo que pueda, y me-
dimos el dngulo brazos/troncc del cuerpo cuando el nifio se va cansando,
y el tiempo gque aguanta hasta que dice que abandona. Si los brazos des-
cienden quince grados a partir de la posicién original consideramos que
el juego ha acabado. Cespués de unas medidas de linea de base de la
conducta, los nifos fueron incluidos en una de las siguientes cinco con-
diciones. En el primer grupo el experimentador hace con el nifio un con-
trato sobre el juego y el experimentador cumple el contrato. En el se-
gundo grupo el experimentador hace el contrato, pero lo rompe en una
direccion favorable. En un principio prometié al nifio que le daria deter-
minado nimero de caramelos si realizaba la tarea, y luego le dio mas
que los que le habfa prometido. En el tercer grupo el experimentador
hace un contrato, pero lo rompe, déndole al nifio menos caramelos que
los prometidos. En un cuarto grupo el experimentador cumple el contra-
to, pero le dice claramente al nifio que no merecia los caramelos. El
grupo de control no tuvo ninguna clase de contrato. El punto central de
este experimento era comprobar si la experiencia dolorosa de estar con
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los brazos extendidos podia modificarse de acuerdo con las caracteris-
ticas del contrato; por ejemplo, si se cumplia o no.

Los resultados mostraron que el grupo de sujetos en donde se rom-
pia el contrato a su favor mantuvieron los brazos extendidos durante un
tiempo significativamente mayor que en la puntuaciéon de la linea base.
El grupo control redujo su tiempo de tolerancia a la experiencia dolorosa.
Todos los grupos mantuvieron aproximadamente el mismo nivel de tole-
rancia. Estos resultados sugieren que solamente en el caso de que los
adultos suministren al nifio mas recompensa que la prometida en el con-
trato lograran una mejora maxima. Los resuitados indican que la condi-
cion de contrato posee algunos efectos sobre el modo de realizar una
tarea por parte del nifio. Una reciente tesis doctoral presentada en la
Universidad de Colonia utilizé un procedimiento parecido, afadiendo al-
gunos otros rasgos, y encontréd también resultados significativos. En este
trabajo, ademas, el requerimiento y consolidacién de los resultados su-
giere que los nifos de esa edad no reaccionan negativamente hacia los
adultos que rompen el contraio. Parece como si los nifios esperasen que
los adultos se fuesen a comportar de modo inconsistente. También re-
sulto que los nifios que tenian metas elevadas eran afectados en menor
grado por el contrato en comparacion con los de metas medias y bajas.
Este ultimo hallazgo sugiere que el contrato puede producir efectos dife-
rentes en los individuos en funcion de variables de personalidad. Podria
sugerirse tedricamente que dentro de los programas de modificacion de
conducta seran mas efectivos los contratos con personas que tienen me-
nos especificada su propia conducta y dirigida a algunas normas sobre
lo que a ellos les gustaria hacer. En otras palabras, los contratos seran
més utiles con adultos o nifilos que son mas dependientes del ambiente
que con aquellos otros que no lo sean. Esta hipdtesis es meramente es-
peculativa, en el sentido de que no existen datos experimentales que
la apoyen, aunque se trabaja en este sentido.

L0 méas positivo de las investigaciones de este campo reside a mi
juicio en el hecho de que ofrecen muchas pesibilidades a la hora de for-
mular hipdtesis sobre las variables que controian cémo ensefnar al nifo
a comportarse adecuadamente. Esto es posible conceptualizando el des-
arrollo de las normas sociales y el proceso global de socializacién dentro
de este marco de un modo mucho mas simple que el de las teorias di-
namicas. Podemos producir cambios en el auto-control de los nifios a base
de intervenciones de quince a veinte minutos en el laboratorio emplean
do variables muy simples. Si pensamos en la aplicaciéon potencial del
uso consistente de tales parametros en los programas educacionales,
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estad claro que tales lineas de investigacion nos ayudardn a comprender
de un modo mas exacto cémo producir sistematicamente los efectos de-
seados y cémo facilitar el proceso de socializacion de los nifios, hacién-
dolo més facil tanto para ellos como para la sociedad.

Voy a presentar como ultimo estudio una tesis doctoral realizada bajo
mi direccion (Newman y Kanfer, 1974). El estudio estad dirigido a com-
probar cual era el mejor método para entrenar directamente a los nifos
a tolerar la demora en la recepcion del refuerzo. Los niftlos fueron some-
tidos a una de estas tres condiciones: Una demora de refuerzo fija, cre-
ciente o decreciente, y se estudié sus efectos sobre la resistencia a la
tentacion. Se sometid a nifios varones de primer grado escolar a un
aprendizaje discriminativo de 20 intentos. En el grupo de la demora fija
el refuerzo consistia en un caramelo después de cero, diez, veinte, cua-
renta o sesenta segundos. En el grupo de demora decreciente se daba
el caramelo después de sesenta segundos, después a los cuarenta segun-
dos, después a los veinte segundos, etc., hasta cero segundos. En el gru-
po de demora creciente se daba el caramelo exactamente en el orden
inverso al del grupo anterior, comenzando por cero segundos y aumen-
tando después de cuatro intentos hasta sesenta segundos.

En la situacion de prueba los niflos podian apretar un botén situado
a la derecha inmediatamente para recibir un caramelo o esperar antes de
apretar el botén, para recibir mas caramelos. Resulté que los nifos del
grupo de demora creciente fueron superiores en resistencia a la tenta-
cion. Los grupos de retraso fijo y decreciente no se comportaron diferen-
temente de modo significativo.

Las implicaciones de estos resultados para la educacion y el apren-
dizaje son evidentes. Para aumentar la resistencia a la tentacién o la
tolerancia al retraso del esfuerzo, se dehia entrenar a los nifios aumen-
tando gradualmente la demora requerida para obtener el refuerzo a tra-
vés de la utilizacion de incrementos muy pequefios hasta alcanzar el nivel
de demora deseado. Situaciones en que este tipo de aprendizaje podria
resultar atil son familiares a todos los educadores, tal y como ocurre en
el caso de los nifios que aguantan muy mal el rato antes de ir al recreo
o el tiempo inmediatamente antes de comenzar algin quehacer especial.

En resumen, he expuesto brevemente los resultados de nuestro labo-
ratorio —dedicado primariamente a la investigacion sobre el auto-control
en nifos— basados en un modelo tedrico que asume gque la habilidad
para controlar la propia conducta puede ser analizada como un proceso
complejo mas que como un rasgo caracteristico fijo. No se han incluido
variables fisioldgicas o biolégicas que naturalmente juegan un papel im-
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portante en el auto-control. He intentado mostrar que existen varias téc-
nicas disponibles para ayudar a los nifios a resolver situaciones muy di-
ficiles, incluso aquellas que considerarian como exigencias poco razo-
nables por parte de los adultos. Son situaciones que requieren principal-
mente resistencia a la tentacidén o tolerancia a estimulos nocivos o do-
lorosos. También he sugerido cémo los estudios llevados a cabo sobre
e} modelo tedrico nos proveen las bases para las técnicas terapéuticas
dentro del &rea concreta de la auto-direccion. Los estudios presentados
son tentativos en el sentido de ser incompletos. Existen numerosas va-
riables que sospechamos son operativas y que todavia no han sido explo-
radas. Finalmente, respecto al modelo, tengo la esperanza que, como
cualquier buen modelo, cambie y mejore con el tiempo y la futura inves-
tigacion.
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LA APLICACION DE LAS TECNICAS DE AUTODIRECCION
EN EDUCACION

FREDERICK H. KANFER *

Hiinois

Desearia resumir una serie de métodos clinicos y primordialmente los
principios subyacentes a estos métodos, valiéndome de ejemplos que he-
mos utilizado o que estan conformes con nuestro modelo tedrico.

Estas técnicas han sido experimentadas en varias clinicas con las que
he estado en relacién y en nuestros propios laboratorios, proviniendo al-
gunas de otros investigadores. Es posible que el titulo que encabeza esta
conferencia sea equivoco, ya que las técnicas y métodos que quiero ex-
plicar hoy son aquellos que se utilizan primeramente para lograr el cambio
de conducta no en un aula, sino en unos nifios a nivel individual. Unos son
apropiados para nifios mayores, otros para nifios de unos siete afos. En
otras palabras, son métodos que se utilizan principalmente en una clinica
0 en un gabinete de consejo psicoldégico y no para mejorar el aprendizaje
en el aula. Pueden adaptarse para esto, y lo han sido algunas veces, pero
necesitan considerarse de forma especial.

Vayamos al primer punto, que incluye el problema del tratamiento in-
dividual o trabajo con el nifio. En muchos casos el asunto que compromete
al clinico es la presentacion de un problema desde el punto de vista del
adulto y no del nifio. Quiero decir que la conducta puede ser indeseable,
pero no parecérselo al nifio, que no estd preocupado por ello; es su am-
biente, la madre, el profesor o alguna otra persona quienes se quejan.
Naturalmente, este tipo de problema exige que nos centremos en la fase
inicial, en establecer un programa de modificacion de conducta que esti-
mule al nifio a participar. En mi opinién, estas condiciones son esenciales,
quizd tan importantes como el conocimiento de los métodos por medio
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de los cuales se lleva a la practica ese dltimo cambio del objetivo de la
conducta.

Analizaremos primeramente una serie de técnicas que se han utiliza-
do a fin de mejorar las condiciones para un cambio. Hay muchas razones
por las que deseariamos que un nifio participara activamente en el pro-
grama de cambio. Quizé el contraste aparece muy claramente en la pe-
licula que se ha proyectado aqui *, en la que un proceso de condiciona-
miento directo, es decir, el proceso de condicionamiento operante, lleva
consigo un trabajo continuo del experimento, profesor o terapeuta. El nifio,
lo mismo que el alcohélico, el paciente adulto o el nifio autista, estd re-
lativamente pasivo.

Como sefialé en oiro momento, el problema en este enfoque reside
en el hecho de que el nifio a un cierto nivel debe hacer cosas por si mis-
mi, sin una supervision constante.

Por ejemplo, el programa idéneo para los nifios que acaban de ver en
el film no so6lo en el Instituto Max Plank, sino también en los Estados
Unidos, es el uso inicial de un ambiente programado. Después de conse-
guirse un avance en la fase de condicionamiento operante, se puede cam-
biar a un programa de autodireccion. Es decir, que primeramente ayuda-
mos al nifio a que establezca su repertorio, para estar seguros de que
puede realizar la conducta deseable. Se puede hacer esto por métodos
de elicitacidn pasiva. Pero, una vez se ha conseguido, el problema es casi
siempre opuesto a la fase inicial: cé6mo ayudamos al nifio a independizar-
se del terapeuta. Las condiciones que se han utilizado en la modificacion,
en especial con nifos mayores y con algunos adultos, se sirvieron de al-
gunos descubrimientos bésicos de la psicologia experimental, como que
cuando una persona realiza una conducta aumenta la probabilidad de que
la conducta aprendida perdure.

Hay una serie de puntos que pueden conducir directamente a conside-
rar las técnicas terapéuticas. Por ejemplo, las investigaciones sobre la
atribucién sélo recientemente han sido tomadas en consideracion. Al pre-
parar la base para un tratamiento se supone que si el nifio cree que el
cambio que se origina es causa de sus propias acciones, es méas proba-
ble que contintie la conducta que en el caso de que esa conducta esté
forzada o causada por alguien ajeno, otra persona que no sea él mismo. Va-
rios estudios ilustran este punto (Davison, Tsujimoto y Glaros, 1973; Da-
vison y Valins, 1969; Goldfried, 1973; Ross, Rodin y Zimbardo, 1969).

El paradigma experimental general consiste en el uso de una droga,

*  Film del Instituto Max Plank de Psiquiatria de Munich sobre técnicas de terapia
de conducta.
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generalmente de efectividad moderada, para reducir al principio una si-
tuacion desagradable o sintoma. Después, en los experimentos suspenden
la utilizacién de la droga y divide a los sujetos en dos grupos. A un
grupo se le dice que la droga es un placebo, mientras que el otro grupo
continlia creyendo que la droga es la razén de su mejoria. Las personas
que creen que el cambio de conducta se debia a sus propias acciones
tienden a mantener la mejoria. Las otras personas en su mayoria recaen
cuando deja de administréarseles la droga. Esta linea de pensamiento se
encuentra también en algunas terapias que destacan la gran importancia
de la creencia de un paciente en su propio poder para cambiar. Por esta
razén muchos médicos refuerzan las formas de terapia destinadas a au-
mentar esta creencia (p. ej., Fish, 1873).

Estos estudios sugieren la importancia que tiene convencer al pa-
ciente de que es él el causante del cambio. También ilustran el hecho de
que no solamente existe una capacidad incrementada para e! cambio y
mantenimiento del cambio cuando la persona cree que es la responsable.
También se pueden mejorar técnicas estandar, tales como la desensibili-
zacion, cambiando el focus de la responsabilidad o la causacion desde el
terapeuta al paciente. Esto quiere decir que desde el primer dia se es-
tructuran todas las terapias con adultos y nifos como un refuerzo en el
que el cliente realiza el trabajo y es responsable del cambio. Quiero des-
tacar que los psicélogos podemcs servir de ayuda y estamos ansiosos de
ayudar, pero no podemos realizar el cambio. Es el paciente quien se es-
fuerza en cambiar para beneficiarse de las nuevas conductas.

Esta estructura toma varias formas, algunas de las cuales quisiera co-
mentar ahora. He escogido dos técnicas especificas:

1. Como establecer contactos; vy

2. Como involucrar al sujeto en la autodireccion.

El primer principio para estructurar un tratamiento en autodireccion es
comunicar claramente al paciente la idea de que es un triunfo personal si
consigue cambiar y también que es responsable de realizar el programa,
y que nosotros podemos ayudar, pero no hacer el trabajo.

Al proporcionar las condiciones para e! cambio es necesario conside-
rar otro aspecto interesante y previo al tratamiento, que es el analisis y
diagndstico comportamental. Hablaré poco sobre él, ya que es un tema
muy amplio, pero si voy a mencionar un hecho que es importante. Recien-
tes investigaciones de Deci (1971), Greene y Lepper (1974) y de otros
investigadores han mostrado que si una conducta posee una tasa alta de
realizacién, es decir, cuando el nifio ya estd comprometido en la conducta
algin tiempo, no es, sin duda, un buen objetivo de respuesta someterlo
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a las contingencias externas de refuerzo. La razon es sencilla. Voy a ex-
poner un ejemplo cotidiano que reproduce casi exactamente varios estu-
dios realizados con niftos en el laboratorio. Imaginemos que, como pro-
fesor, entramos en el patio de recreo, vemos a un nifio jugando en la are-
na y le decimos: «Estupendo, me gusta que juegues aqui. Si juegas du-
rante cinco minutos, te daré dos caramelos.» Luego esperamos vy, cinco
minutos mas tarde, volvemos y le damos dos caramelos. El nifio esta con-
tento y disfruta jugando en la arena. Hacemos esto durante varios dias,
quizd una semana, y le recompensamos con caramelos u otra cosa. Su-
pongamos que un dia llegamos y decimos: «Estupendo, qué bien que jue-
gues. No mas caramelos.» Investigaciones de esta clase, es decir, sobre
la eliminacién del refuerzo después que una actividad se ha realizado
bastante bien y con regularidad, muestran que cuando se elimina el re-
fuerzo, el promedio de actividad decrece. Este nifio l6gicamente pregun-
tara, por ejemplo: «;Por qué debo jugar en la arena, si no se me recom-
pensa por ello?» Planteo esta cuestién porque al trabajar con nifios los
clinicos muy a menudo eligen objetivos de respuestas que pueden no ser
bastante frecuentes, pero si tener una frecuencia razonable o que tiene
lugar, pero no en las circunstancias correctas. Hay que procurar no utili-
zar refuerzos externos o usarlos con mucho cuidado. De otro modo, los
efectos serdn los contrarios. Después de la eliminacién de! refuerzo sigue
la extincién. El fracaso de algunos programas de economia de fichas se
ha atribuido a este problema (Drabman y Tucker, 1974; Kazdin, 1975, en
prensa).

En algunas revistas han sido recientemente publicadas investigaciones
sobre economia de fichas. Una de mis primeras experiencias ha mostrado
que cuando se introduce un programa de economia de fichas en una ins-
titucion de niflos o en un nifo a nivel individual, el problema consiste no
en mantener una conducta, sino en cémo librarse de ella, cémo dejar de
recompensar. Asi, pues, esto es un problema esencial, que provoca difi-
cultades y que debe considerarse previamente y no después que la econo-
mia de fichas ha empezado, marcha bien y uno se plantea cémo termi-
narla.

También en este campo es necesario que se clasifiquen las condicio-
nes para el cambio. El refuerzo externo es temporal y su ohjetivo es ayu-
dar al sujeto para que aprenda a mejorar su propia conducta. La tarea
consiste en pasar del refuerzo externo al personal, para que el cliente
pueda procurar una motivacién propia para el cambio.

Vayamos ya con los contratos. Basicamente los contratos psicolégicos
deben poner de relieve las contingencias positivas que ayudan a conse-
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guir los objetivos establecidos. Se han hecho algunos contratos con nifios
de seis y siete afos. Son més efectivos y hemos descubierto que tienen
su méxima eficacia con nifios de! grupo de adolescentes, especialmente
con nifios que provienen de hogares donde hay relaciones relativamente
pobres con los padres, es decir, que no se utilizan consecuencias con-
tingentes. Los padres premiardn o castigaran al nifio cuando ellos consi-
deren que es bueno o malo. Los nifios han tenido muy poca experiencia
con el concepto de reciprocidad. No saben qué se pide de ellos y no hay
lineas para esperar premios, contingencias, afecto o algo parecido, con
relacién a su propia conducta.

Los contratos pueden ser de varios tipos. Los contratos para nifios son
generalmente unilaterales al principio, es decir, que el nifio establece un
contrato con el adulto o con el terapeuta. El terapeuta ayuda a controlar
las condiciones del contrato o pide a los padres que lo hagan y contribuye
relativamente poco en la supervision directa del programa diario. Natural-
mente contribuye, como vamos a ver, con algunos refuerzos. En la terapia
familiar hemos utilizado contratos multilaterales, que requieren que todos
los miembros de la familia hagan cosas para los otros, y los resultados
pueden ser bien para cada persona o para todos en comin. Los contratos
en el aula se hacen més facilmente, en general cuando el premio de las
consecuencias no se aplica tan sélo a un nifio, sino a toda la clase. Si un
nifio se porta mal en una clase, se hace un contrato con toda ella, consis-
tente, por ejemplo, en que todos ayuden a que Juan cambie su conducta.
Este es reforzado por los cambios vy cuando alcanza un cierto nivel en su
actuacion toda la clase consigue algin beneficio.

La ventaja de este procedimiento es que no esta el profesor sélo fren-
te a la clase, sino que todos los nifios tienen interés en provocar una mo-
dificacién de conducta.

Quisiera hablar de las condiciones generales de los contratos con
adolescentes o nifios mayores: hay siste elementos que deben encontrar-
se en ellos (Kanfer, 1975).

Primeramente un contrato debe incluir un enunciado sobre fa conducta
especifica que va a modificarse. Por ejemplo, un contrato que hicimos
hastante recientemente con un nifio de diez u once afos de edad. Antes
de ir a su habitacion en su casa para estudiar o jugar tendria que reco-
ger sus ropas, abrigo, etc., que generalmente dejaba en la puerta, esca-
leras, en la cocina o en cualquier parte. Una de las ventajas del contrato
es que no solamente el terapeuta, sino ambos, nifio y terapeuta, conocen
la conducta buscada y el cambio que debe conseguirse. Quiero indicar
que el contrato de esta forma es consistente con el modelo comportamen-

231



tal en autodireccion, en el que el abjetivo que se persigue no es secreto.
También digo esto porque, en contraste, en muchas terapias dindmicas
el cliente no sabe realmente cuando estéd actuando bien. Al definir clara-
mente la conducta que se husca, se consigue que el nifio controle, observe
y sepa en qué medida estad actuando bien.

En segundo lugar, deben establecerse unos criterios para la frecuen-
cia y limite de tiempo que determinen el objetivo del contrato. Mi expe-
riencia en formar terapeutas me ha mostrado que el aspecto mas proble-
matico, el error generalmente mas grande al hacer contratos, es que és-
tos se hacen solamenie con consecuencias negativas derivadas de no
cumplir el contrato. Deberia haber algunas consecuencias positivas por
el cumplimiento del contrato. El tercer elemento del contrato es la inclu-
sién de una recompensa por el cumplimiento del mismo, definida y de-
seable. El cuarto elemento es la aportacién de una consecuencia ligera-
mente aversiva si el nifio no respeta el contrato. Esta consecuencia debe
ser de breve duracion y servir como informacién mas que como castigo.
Hemos utilizado cosas tales como que el niflo no juegue con su juguete
favorito durante un dia o que no vea la television durante una o media
hora, o que no vea a un amigo durante un dia o dos. En otras palabras,
una consecuencia que es aversiva, pero diferente de la obtencién de una
positiva y que no es demasiado fuerte.

El quinto punto es que nos interesa recompensar la conducta para re-
forzar el reconocimiento del nifio de que la buena conducta es eventual-
mente deseable en si misma. De esta forma incluimos una cldusula de
bonificacién adicional en la que se establece que si el nifio consigue la
minima exigencia del contrato antes de lo establecido o la supera, recibe
un refuerzo extra. Si en un contrato se pretende que el nifio trabaje, en
una tarea escolar, por ejemplo, durante un dia de vacaciones, que ayude
a su padre, reduzca la tasa de actuaciones molestas en clase o cualquier
otra cosa, y lo hace antes o mejor, nos gusta alabarle. Seguimos el prin-
cipio que Bandura utilizé una vez como titulo de un articulo: «Sorprende
al nifio siendo bueno» y recompénsale por ello.

El sexto punto es que un contrato debe especificar como es medido
y registrado. Nunca debe hacerse un contrato de conducta que no pueda
ser observado. De hecho tenemos alguna investigacion que demuestra las
dificultades respecto a lo que hemos denominado promesa no comproba-
ble (Kanfer, 1975; Kanfer, Cox, Greiner y Karoly, 1974). No debe hacerse
un contrato con un nifio que diga que querrd a alguien o que serd amable
con alguien o que pensara sobre algo. Hay que estar seguro de que el
contrato es sobre la conducta que otra persona puede ver, o que el nifo
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puede eventualmente comprobar por si mismo. Hemos utilizado diagra-
mas cuando ha sido posible, es decir, registrando el éxito o fracaso, por
medio del registro de las respuestas que se desean. Por ejemplo, si el
nifio tiene que estudiar, puede ir a su madre y pedirle que controle la
hora en gue termina. Si tiene que ayudar a limpiar la casa o ayudar a su
hermano, se anota el tiempo y la frecuencia. Como nota adicional, si se
esté trabajando con problemas de tiempo de estudio, nuestra experiencia
ha sido que el término «estudio» (en inglés, por [0 menos) es un término
inadecuado; quizas también en espafol. Estudiar no es una conducta.
Puede que la madre diga: «Oh, Juanito estd estudiando.» Lo que significa
que esta pacificamente sofiando despierto mieniras mira las pdginas, pa-
sando alguna de vez en cuando. Asi, pues, hemos definido el término es-
tudiar como una respuesta manifiesta. Naturalmente, si fracasamos en
hacer eso, el nifio se siente reforzado por parecer estudioso, y de esta
forma aprende solamente a hacer eso: a parecer estudioso. Hemos defi-
nido la respuesta de estudio como la adquisicion real de conocimientos
de la materia, las péginas leidas y entendidas, quiza el tiempo empleado
en algin examen o autoexamen de la materia leida, problemas resueltos
o cualquier otra cosa. Pero es necesario algin tipo de evaluacion y me-
dida.

El séptimo y ultimo punto consiste en que la entrega del refuerzo debe
ser tan rapida como sea posible después de la conducta. Por ejemplo, si
se ve a un nifo una vez a la semana en sesiones de consejo, no se debe
esperar todo ese tiempo para recompensatie. Por ejemplo, en el caso de
un nifio que haya convenido en ayudar a su madre en la casa, en seguida
que termine de ayudarle, la madre dehe darle una ficha, tomar nota o
darle un pequefio pago como parte del refuerzo. En otras palabras, la con-
tigliidad de la recompensa es muy importante. Los efectos de los contra-
tos con ninos no han sido estudiados totalmente en situaciones experi-
mentales. Stuart (1971) lo ha utilizado con familias y en especial con
aquellas en las que los niflos mostraban una conducta delincuente, obte-
niendo éxito. Yo lo he utilizado con éxito en clinica con varios delincuen-
tes jovenes, entre doce y diecisiete afios, con quienes otros métodos uti-
lizados previamente no dieron resultado. Homme (1969) ha descrito en de-
talle el contrato en lo que él denomina contrato contingente de una forma
un tanto diferente para las clases con nifios mas pequeiios o en los siste-
mas escolares donde hay problemas determinados con algunos nifios.

Homme (1969} afiade algunos puntos en los contratos con nifios, que
considero merece la pena mencionar brevemente. Les denomina reglas.
Mencionaré algunas de ellas. La primera regla que analizaremos es que
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la conducta exigida debe ser sencilla, facil, v la recompensa inmediata.
Cuanto més pequeiio sea el nifilo, menor y menos simbdlica debe ser la
demora. Debemos considerar si se pueden elegir recompensas que sean
faciles de entender para el nifio. No pienso aqui, ciertamente, en recom-
pensas y refuerzos en el sentido tedrico, es decir, como reforzadores auto-
maticos de la conducta. Creo que ambos son de utilidad afectiva (es de-
cir, positiva, emocional} y también al mismo tiempo informativa. En mi
opinion, y estoy teorizando, ya que no existen investigaciones que me
apoyen, en la mayor parte de la estructura del contrato, probablemente
el factor provechoso es la insistencia en especificar el procedimiento que
nos permita comprobarlo, que permita que el nifio sepa lo que estd ha-
ciendo, que permita a todos ver claro qué progreso se ha conseguido.

Una segunda regla de la que ha hablado Homme es similar a un punto
ya tratado. La recompensa debe ser pequefia y quiza la conducta deseable
no debe exigirse inmediatamente, sino que debe dividirse en pequefas
partes y trabajar sobre cada una de ellas. Por ejemplo, si un nifio hace un
contrato para mantener su habitacion limpia, es un contrato malo. Hay de-
masiadas conductas comprometidas en ello. Quiza el primer contrato po-
dria ser, como ya he indicado, recoger su propia ropa del suelo y colocar-
la en el sitio adecuado. Quiza el segundo paso seria exigir que el nifio
ayudara a hacer su cama y el tercero que recogiera sus juguetes. Asi las
exigencias del contrato van aumentando de modo gradual.

En los contratos con nifios, al contrario que con adultos, las recom-
pensas deben recibirse continuamente y en pequefias dosis. En nuestros
experimentos hemos descubierlio que los terapeutas modernos cometen
el gran error de aumentar las recompensas hasta el punto que resultan
demasiado grandes y luego no saben cémo parar. El mejor ejemplo es el
de uno de mis alumnos, un estudiante de nuestros seminarios de modi-
ficacion de conducta, en donde se exige a los alumnos que practiquen la
terapia, bien en ellos mismos o en su familia y tan sélo con pequefios
problemas. Uno de mis estudiantes estaba trabajando con sus propios hi-
jos, tratando de conseguir una conducta de ayuda en la casa. Cometio el
error de ir aumentando las recompensas. Todo iba bien; los nifios respon-
dian bien, habia unos diagramas perfectos de la conducta, que iba cre-
ciendo. Un dia me vino el estudiante contdndome: «No sé qué hacer. Pro-
meti a mi hijo, primero, llevarle al cine, y resulté bien; dijo que era estu-
pendo, y trabajé mas e hizo otras cosas. Me ayudd en casa, y le dije: 'Muy
bien, ;qué quieres como recompensa?’ Negociamos el contrato; dijo que
queria un juguete nuevo, y dije que bien.» Su hijo mayor estaba portan-
dose muy bien, y en Navidad estaba dispuesto a hacer otro contrato, cuan-
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do el nifio dijo: «Quiero una bicicleta; si no, terminaré todo el programa.»
Naturalmente, el error que se hizo, del que les hablé anteriormente, es
que no se debe contratar sin considerar el programa en su totalidad vy
con vistas al futuro. Hay que asegurarse de que las recompensas cre-
cen lentamente. De hecho, si pudiera mostrar una curva del valor de la
recompensa, un buen programa de esta clase en autodireccion, comenza-
ria con alguna recompensa material que fuera razonable, aumentaria lige-
ramente, y en cuanto la conducta se estabilizara, la recompensa material
disminuiria y cambiaria a otras recompensas de tipo simbdlico.

El refuerzo verbal y estimulo del nifo, el feedback positivo que se da
al nifo y las recompensas materiales graduales se abandonan por com-
pleto. En otras palabras, no es deseable una curva que crezca rapida-
mente a causa de un aumento del valor de la recompensa. Se desea una
curva que crezca muy ligeramente y que permanezca estable cuando las
recompensas disminuyen.

No se deben establecer contratos de conducta sobre una base de obe-
diencia a los adultos. El objetivo es utilizar la propia motivacion del nifio
para mantener el progreso. La base de los contratos en todas las técnicas
de autodireccion es, sin duda, que la conducta no se apoye en el supuesto:
«Hazlo porque a papé le gusta o porque si yo te digo que lo hagas debes
hacerlo.» En otras palabras, la motivacién fundamental no debe ser la obe-
diencia al adulto, sino un interés intrinseco.

Para empezar, la motivacion subyacente puede ser una recompensa
por parte del adulto. Pero esto debe rapidamente vincularse con la motiva-
cién del nifio de que adquiere seguridad y confianza en su propia con-
ducta.

Esta es una de las razones por las que los refuerzos externos, contro-
lados por el adulto, en especial si se imponen a un nifio o joven, no re-
sultan efectivos mucho tiempo y se vuelven ineficaces por completo des-
pués que el adulto se ausenta.

Ya hemos hablado sobre los problemas de reforzar contratos. Los
principales problemas aparecen con los nifios de una familia en la que
fa madre pacta hacer algo si el nifio hace otra cosa, y el nifio cumple, pero
la madre no. Muy a menudo observamos el siguiente caso. Por ejemplo,
establecemos unas condiciones de contrato; el nifio debe hacer su traba-
jo escolar, reducir su conducta agresiva, mostrar mas interés en su fami-
lia, estar més en relacién con ella u otras cosas. El nifio hace lo que se le
pide, y, naturalmente, se le ayuda. Pasan unas semanas y el nifio viene
y dice que su madre no ha hecho su trabajo, que no cumplié por su parte;
las madres con frecuencia dicen: «;Por qué debo hacerlo? Juanito estd
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haciendo tan sélo lo que los otros nifios hacen.» Tratamos a una madre
que estaba intentando establecer un contrato con un nifio que no tenia
control de esfinteres y ensuciaba sus pantalones, la cama, etc. Tuvo mu-
chos problemas serios de conducta, pero mejoré de forma extracrdinaria.
La madre, olvidando todos los problemas anteriores, dejé de utilizar to-
dos los refuerzos, diciendo: «Como Juanito se comporta ahora como to-
dos los demds nifios, no es necesario que contintie reforzandole.» El pro-
blema que se nos planteaba era motivar a la madre, mantener su conduc-
ta. A veces hemos utilizado contratos contingentes con la madre, y ésta,
a la vez, hace contratos con el nifo. Implicamos a la familia, el padre y
la madre, de forma que la propia madre pudo trabajar y obtener algunas
recompensas contingentes por realizar su parte en el contrato con el nifio.
Existen definiciones de trabajos de este tipo en distintos libros y desde
perspectivas distintas.

No debemos olvidar un octavo punto: el contrato debe ser honesto.
Es decir, comunicar al nifio por qué es necesario el cambio de conducta,
qué efectos positivos tendré para él y si no es imposible, ilustréarselo.

La novena regla se refiere especialmente a nifios: el contrato debe
ser positivo. El mensaje esencial para el nifio debe ser no que el con-
trato implique una amenaza de castigo, sino que su cumplimiento re-
presente una contribucién positiva para él. Si esto no es posible, no debe
hacerse un conirato para esa conducta particular. Deben hacerse para
conductas opuestas o quizd incompatibles con que ocurran en una situa-
cién. Asi, pues, no debe hacerse contratos para no pegar a un hermano,
sino para jugar amigablemente con él. Ni se deben hacer contratos para
no crear tensiones por mal genio, sino pactar interacciones positivas
como, por ejemplo, parando inmediatamente cuando aparecen los enfados.
En otras palabras, intentar elegir una conducta, la aparicién de una con-
ducta positiva, mas que la desapariciéon de una negativa.

Y, finalmente, un contrato debe utilizarse sistematicamente.

El contrato es un acuerdo que estructura la terapia y es el punto de
partida para las etapas futuras del programa. Lo utilizamos durante una
o dos semanas y después hacemos un nuevo contrato. Eventualmente con
nifos mayores el contrato se abandona durante el curso de la terapia.
Con los adultos esio es sencillo. El contrato no se necesita posteriormen-
te porque cuando nos encontramos en mitad de un proceso terapéutico,
las personas se comprometen haciendo determinadas conductas: hay una
interaccion con la terapia, se utilizan ciertos métodos, los objetivos ya se
han establecido, el paciente conoce el objetivo que pretende con su tra-
bajo y también se ha establecido la recompensa; gradualmente, los con-
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tratos se abandonan. Quiero indicar también que cuando operamos con
adolescentes o adultos no utilizamos el contrato para cumplir todo, las
cosas a realizar o los puntos que se discuten y manipulan en la terapia.
So6lo utilizamos el contrato para demostrar la estructura de los tipos de
relacion. Hay que sefalar que en otras areas trabajamos siguiendo las mis-
mas lineas, aunque no existe un conirato. Asi, pues, el contrato es simple-
mente una forma de ayudar al cliente a comprender de qué trata el pro-
ceso terapéutico, a clasificar y especificar las conductas y a promover
la motivacion para el cambio. La importancia de esto radica en que se
descompone todo el programa de cambio en etapas mas pequefias que
sean facilmente manejables.

Uno de los problemas que veremos en mi préximo irabajo es el de las
condiciones del medio social, que incrementa o reduce la eficacia de la
terapia de autodireccion por medio de los contratos. Un ejemplo es la ex-
periencia previa del nifio, en relacion con las promesas que los padres
o adultos mantienen o no. Este hecho afectard a la disposicion del nifio
para aceptar el contrato. Por ejemplo, un nifio que es delincuente y cuyo
ambiente estd formado por adultos asimismo delincuentes, seguramente
no tendrd mucha fe ni le importara mucho anular un contrato. Los con-
tratos tienen mucho mas éxito y son mds eficaces en el caso de nifos
que han tenido experiencia de cumplimiento mutuo de una promesa.

Resumiendo lo explicado hasta el momento, he descrito las condicio-
nes del contrato, he sefialado que un contrato con adolescentes y adultos
debe realizarse desde la primera sesidon de terapia; con nifos mas pe-
queiios debe estructurarse mucho mas especificamente; sirve para estruc-
turar y describir al cliente o al nifo en qué consiste el proceso; pretende
clarificar el objetivo y las contingencias y establecer una relacién de tra-
bajo con los terapeutas.

Siempre se suscita la cuestion de qué sucede si la persona no cumple
su contrato. En primer lugar hay consecuencias aversivas. Hemos cono-
cido adolescentes que han venido y nos han dicho: «jAh si, el contrato!,
me acuerdo de él, pero me he olvidado de cumplirlo» 0 «no he traido el
diagrama» o «he estado muy ocupado esta semana». Los adultos dirfan
«no me sentia bien, por esa razén no lo hice».

Si se trabaja de este modo, es decir, en un sistema en el que se pien-
sa que hay una responsabilidad del paciente en mejorar, es esencial que
no respondamos como lo harian los terapeutas novatos, «de acuerdo, va-
mos a probar otra cosa». Inmediatamente aceptamos la responsabilidad
y cambiamos la pauta total del tratamiento. En estos casos, nosotros ha-
cemos generalmente algo que es ligeramente aversivo. Por ejemplo, con
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jévenes con los que hemos conseguido una buena relacion podriamos de-
cir: «Habia planeado hoy pasar media hora, la mitad de nuestro tiempo,
discutiendo cémo ha ido el contrato. Puesto que no has hecho nada y no
has traido el diagrama no hay razén para que perdamos el tiempo; redu-
ciremos la sesidén y so6lo hablaremos media hora o menos.» Con adoles-
centes hacemos a menudo cosas como jugar a las damas o al ajedrez,
dar paseos o tomar una Coca-Cola juntos, por ejemplo; cualquiera de es-
tas actividades se suspenden en esa sesion si el contrato no se ha cum-
plido. Con adultos que pagan sus sesiones, la misma falta de aprovecha-
miento del tiempo puede resultar aversiva. Lo importante no es castigar
al paciente, ése no es el propésito. Lo que se pretende es informar al
cliente de que el contrato es de verdad muy importante para el terapeuta;
si no es importante para el terapeuta no influira en el cliente. Para comu-
nicarle esta informacion es necesario inducir algunas consecuencias aver-
sivas suaves.

Quiero tratar otro tipo de condicién para el cambio que hemos utiliza-
do con éxito. Es la auto-observacion de los problemas del cliente, y es
esencial para la comprensién total de la auto-direccion (Kanfer, 1975).
Existe la idea de que queremos que el cliente se responsabilice no sélo
en maodificar su conducta, sino también en comunicarlo. Puesto que la ma-
yor parte de nuestros clientes tratados con esta técnica no estén inter-
nados, muchas de las conductas que deseamos modificar no son cbser-
vables por otros, y de esta forma el paciente se hace cargo de una parte
de la tarea del terapeuta.

El entrenamiento en auto-observacién es esencialmente un procedi-
miento para que los clientes sean conscientes de su propia conducta. Al
utilizar la auto-observacion hemos descubierto que las personas dicen mu-
chas cosas que no son correctas. Por ejemplo, un cliente adulto se quejaba
de que sufria accesos de agresividad contra su mujer. Temia hacerle dafio
y decia que esto le pasaba todas las veces que se enfadaba. Le pedimos
que controlara su conducta y descubrimos que en realidad esto sucedia
solamente una vez a la semana o dos veces al mes. Utilizando la auto-ob-
servaciéon nos dimos cuenta de algo que no hubiéramos descubierto por
medio del andlisis de conducta. Su informe estaba falseado y cuando ha-
blaba de que pegaba a su mujer, de hecho estaba imaginando esa con-
ducta en gran medida y raramente la llevaba a cabo.

La auto-observacion es Util porque las personas no saben lo que estan
haciendo. También es eficaz porque les ensefia a observar su propia con-
ducta. Hemos descubierto que es esencial no confiar en los informes del
cliente sobre su conducta porque incluso siendo completamente sincero
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a veces no se es capaz de informar adecuadamente. Otro ejemplo recien-
te fue una mujer que vino a nosotros porque tenia un habito compulsivo
de arrancarse los pelos de las cejas, y nos describié su conducta. Se sen-
tia muy timida de hacerla delante de nosotros. Insistimos y necesitamos
dos sesiones antes de que ella fuese capaz de hacerla. La chservé y me
di cuenta de que cogia un pelo, se lo metia en la boca y lo masticaba.
Bien, pues no era consciente de ello. Resulté ser un rasgo esencial para
el programa terapéutico porque era una actividad de masticacién la que
parecia mantener la conducta total; ésa fue la respuesta (masticar el pelo)
gue consideramos nuestro objetivo.

Asi, pues, a menudo que sea muy intima, la propia conducta debe
ser representada, ejercitada u observada y no sdélo descrita con pala-
bras. Una vez se haya hecho esto es debe intruir al cliente en una se-
sién en como hacer una descripcion de su conducta. La auto-observacion
exige, pues, que el nifio o adulto aprenda lo que estd observando, lo que
est4d anotando y naturalmente cdmo se relaciona esto con el objetivo de
fa conducta.

Hay dos razones primordiales por las que puede considerarse la auto-
observacion eficaz. En primer lugar, los datos de muchos estudios sugie-
ren que cuando una persona observa su propia conducta desde el prin-
cipio de la terapia, si es una conducta indeseable desaparece; si es desea-
ble aumenta. La parte negativa consiste en el hecho de que este efecto
es solamente temporal. Dicho de otro modo: «Estupendo, ya tienes tu te-
rapia. Modificaste tu conducta. Vete a casa, esta muy bien.» El cambio es
temporal, pero se da en casi todos los estudios que han sido publicados.

Lo que sucede después de un corto tiempo es que la conducta vuelve
a su nivel anterior. Pero creo conveniente utilizar la auto-observacidn,
también porque me ayuda a convencer al paciente de que puede cambiar.
Tenemos muchos pacientes, en especial nifios y jévenes, que son pesi-
mistas, que dudan mucho de que pueda suceder cualquier cambio, y en-
tonces la auto-observacion es muy util para demostrarlo. En ocasiones
hacemos incluso mas: escogemos a propdsito una conducta que es facil
de cambiar, sélo para demostrar que el cambio es posible. Ello no tiene
nada que ver con el objetivo de la conducta, pero lo que deseamos es au-
mentar la motivacion.

La segunda razén para utilizar esta técnica de auto-observacion radica
en el hecho de que la auto-observacion tiende a interrumpir la actividad.
Por ejemplo, pedimos a un matrimonio en una situacién de terapia fami-
liar que registraran cudndo refilan y por qué razon lo hacian. La pareja
tenia que auto-observarse y se pretendia que lo anotaran en un papel o
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un registro de la rifia. Una pareja vino después de dos o tres semanas y
dijeron que no tenian nada en el cassette, no habia habido rifas, lo que
era raro en su caso. Les pedimos que nos lo explicasen. Dijeron: «Empe-
zamos a refiir y entonces buscamos el cassette y el libro de notas donde
tenfamos que anotarlo; mi mujer lo habia cambiado de sitio y yo no
sabia donde estaba.» La mujer dijo: «Empecé a buscar el libro y lo encon-
tré al final. Cuando lo miramos no pudimos recordar por qué estidbamos
rifendo.» Creo que ésta es una funcién importante en teoria de la auto-
observacion. Compite con la conducta problemaética. Lo que se estd ha-
ciendo es establecer lo que denominamos una respuesta controladora de
la conducta, es decir, una respuesta incompatible. Por esa razén escoge-
mos conductas de auto-observacion que sean tan incompatibles con el sin-
toma como sea posible.

Creo que éstas son las dos principales razones por las que se consi-
deran eficaces las técnicas de auto-observacion. Existe ahora una extensa
bibliografia sobre auto-observacion que describe métodos y experimentos
(Kanfer, 1975; Mahoney & Thoresen, 1974; Thoresen & Mahoney, 1974).

Para ilustrar la investigacion sobre la ensefianza a los nifios de técni-
cas verbales de auto-control, tengo un trabajo que brevemente voy a dis-
cutir. Consistia en la utilizacién del auto-control con nifios que temian
la oscuridad.

Es una técnica utilizada en auto-direccion y que se describe como
«hacerse con la situacion» («coping»). Me explico. Este término expresa
un énfasis en el poder positivo del nifio para hacer algo sobre el problema,
en vez de gue ese énfasis se ponga en reducir el estimulo amenazante.
Por ejemplo, en una fobia el énfasis se situa en el hecho de que el nifo
pueda manejar y soportar el «siress» en vez de decirle que le sometere-
mos mucho tiempo al estimulo y la amenaza decrecera. En efecto, las
técnicas de <hacerse con la situacion» son contrarias en cierto grado a la
desensibilizacion pasiva.

Estas técnicas pueden combinarse con ensefiar al nifio el uso de un
auto-control verbal. La eficacia del auto-control verbal ha sido demostrada
en varios estudios (cf. Bem, 1967; Meichenbaum & Goodman, 1971; Martig
& Kanfer, 1973; Kanfer, 1975; Kanfer & Zich, 1974, y otros). Incluso en un
nifio mas pequefo se puede practicar el auto-control y puede servirle de
ayuda recordarle lo que ha de hacer. Ensefiamos a nifios a que se hablen
a si mismos, v la ensefanza de respuestas de «hacerse con la situacidn»
es una técnica en la que el nifio aprende a reducir su ansiedad por medio
de indicaciones auto-suministradas.

Voy a referirme a un experimento como ilustracién y después descri-
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biré su aplicacién clinica con méas detalle. Es un estudio que esta actual-
mente en prensa y que se termind este afio (Kanfer, Karoly & Newman,
1975, en prensa).

El interés de este estudio es el siguiente: seleccionamos un grupo
de nifos de jardin de infancia de unos cinco afios, que tenian miedo a la
oscuridad. Para evaluar ese miedo les metimos en una habitacion comple-
tamente oscura y les pedimos que permanecieran en la oscuridad tanto
tiempo como pudieran. Habia, naturalmente, un sistema de intercomuni-
cacion para seguridad, y el investigador estaba en la habitacién de al lado.
El nifio tenia un redstato con el que podia modificar la intensidad de la luz
de una lampara en la habitacién desde el cero al tope. Mostramos al nifio
donde estaba el redstato. Dijimos: «Queremos que permanezcas aqui
tanto tiempo como puedas. Pero si no puedes aguantar mas, enciende [a
luz.» Eliminamos todos los nifios que aguantaban mucho rato o que se
alteraban. Los nifos que se eligieron fueron los que permanecieron en la
oscuridad en la prueba pre-experimental durante menos de treinta segun-
dos, que tenian miedo pero no se alteraban demasiado. Asi, pues, se pue-
de decir que estos niflos tenian miedo pero no eran intensamente fébicos.

De este grupo examinamos 91 nifios y descubrimos que 45 respondian
a nuestros criterios. El propdsito del experimento era examinar los efec-
tos de ensefar a los nifos a utilizar respuestas de control verbal para que
tolerasen la oscuridad. Queriamos saber especificamente si el nifio en
esta temprana edad podia repetir uno de los tres tipos diferentes de res-
puestas «mediadoras» y aplicarlas para reducir su miedo a la oscuridad.
Las respuestas eran:

a) Enunciados acentuando el control activo del nifo.

b) Enunciados que concentraran o redujeran las cualidades aversivas
de la situacién estimular.

c¢) Enunciados neutros.

Habiamos admitido la hipétesis de que las respuestas de control ver-
bal, que en estudios posteriores demostraron ser efectivas en la modifi-
cacion de las conductas de varios nifios, serian diferencialmente efectivas
como funcion de su contenido. Especificamente las respuestas de «hacer-
se con la situacién», que acenttan las capacidades del nifio y su control
sobre la situacion, serdn més efectivas que las respuestas que intentaron
reducir la dosis de amenaza del objeto temido. Nuestra hipotesis inten-
taba también establecer un paralelo entre las técnicas terapéuticas ana-
logas de participacion activa en la auto-direccién (coping) y los métodos
relativamente pasivos de la desensibilizacion sistematica.

El procedimiento estaba formado por un disefio factorial con tres con-
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diciones experimentales —entrenamiento con declaraciones que incre-
menten la competencia del nifio, declaraciones de estimulo que reduzcan
la amenaza o declaraciones neuirales. En la investigacién participaron
chicos y chicas. Un factor intra-subjetivo de los sujetos fue la utilizacion
de dos intentos sucesivos de tolerancia a la oscuridad total, seguidos por
un tercer ensayo en el que se pidié al nifio que redujera la iluminacidn
maxima de la sala al nivel méas bajo posible.

El procedimiento en esencia consistia en una prueba preliminar que
he descrito anteriormente. Los nifios permanecieron en la oscuridad tanto
tiempo como pudieron, después se les elogid y estuvieron dispuestos para
la fase de entrenamiento. Para realizar esta fase se dio instrucciones a
todos los niflos en relacién con el sistema de intercomunicacién. Se pidid
a los nifios que repitieran unas palabras a continuacién del investigador,
quien les hablaba desde otra habitacidén. De esta forma, él intentaba en-
sefiar al nific una serie de frases esenciales mientras éste estaba en la
habitacién completamente iluminada, y el investigador observaba el pro-
cedimiento desde una habitacion contigua. Esencialmente, el proceso re-
queria la memorizacién de lo que se denomind «palabras esenciales» con
un criterio de tres repeticiones consecutivas sin error. Sin embargo, para
completar estas respuestas de control verbal con otros contenidos, el in-
vestigador y el nifio también repitieron algunas parafrasis de los enuncia-
dos a fin de asegurarse de que el sentido completo se comunicaba y re-
cordaba.

En el grupo de competencia se pidid a los nifios que dijeran «soy un
chico (chica) valiente. Puedo cuidarme en la oscuridad». En el grupo de
estimulo las palabras especiales fueron «la oscuridad me divierte. Hay
cosas estupendas en la oscuridad». En el grupo neutro la frase era «Maria
tenia una ovejita. La lana era blanca como la nieve».

En la etapa siguiente —fase de prueba— el procedimiento fue de nue-
vo el mismo para todos los grupos. En esta fase se pretendia examinar
los efectos diferenciales del entrenamiento de la capacidad del nifio para
permanacer en una sala oscura. Las instrucciones para estos intentos
fueron las mismas que las que se dieron en la prueba preliminar. Se pidié
al nifo que permaneciera en la habitacion oscura tanto tiempo como pu-
diera y que conectara el redstato cuando creyera que no podia soportar
la oscuridad por mdas tiempo. Los intentos se terminaron treinta segundos
después de que el nifio habfa girado el redstato —o que habia resistido
durante ciento ochenta segundos la oscuridad total de la habitacién—.
Después de un breve intervalo y una interaccion con el investigador, el
mismo procedimiento se repitié en un segundo intento, dirigido a averi-
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guar si cualquier cambio en la tolerancia de la oscuridad que estuvo mo-
tivado por las intrucciones diferenciales a cada grupo, persistia durante
esta fase, y si una primera experiencia en la oscuridad después del entre-
namiento podria en realidad aumentar la capacidad del nifio para controlar
su miedo a la oscuridad.

Se pretendia comprobar si los efectos del entrenamiento serian sufi-
cientemente fuertes para generalizarse a una situacion distinta. Se comen-
z6 en una habitacién totalmente iluminada y se pidié al nifio que apagara
las luces para oscurecerla. Merece la pena destacar varios puntos en el
procedimiento.

En primer lugar, los nifios fueron entrenados con iluminacién total. Por
lo tanto, las frases fueron aprendidas en ausencia de indicios stressores.
Utilizamos con intencién este procedimiento para ver si es posible «in-
munizar» contra una situacion stressora enirenando al nifio cuando esta
relajado. El segundo punto que merece la pena destacar es que no se pi-
di6 al nifio que dijera estas frases en alta voz cuando estaba en la oscu-
ridad total. Simplementie se les proporciondé un repertorio de respuestas
verbales de control. Naturalmente, no podiamos estar seguros de que los
nifos los utilizarian realmente, pero estdbamos interesados en comprobar
si el efecto se conseguiria de nuevo. Este procedimiento es el més apro-
ximado a una situacién de la vida real en la que un nifio puede prepararse
para afrontar situaciones de siress, pero el adulto que le entirena puede
no estar presente cuando éste aparece.

Nuestras principales variables dependientes en este estudio fueron:
1. El tiempo (en segundos) que el nifio tolerd la oscuridad total en cada
prueba; 2. La intensidad de iluminacién en que conect6 el dial al final
cuando ya no podia tolerar més. Las figuras 1 y 2 resumen los resultados
de este estudio.

Los datos indican claramenie que de una tolerancia inicial de menos
de treinta segundos en las pruebas previas al entrenamiento, el grupo
de competencia alcanzo eventualmente una tolerancia maxima cercana a
ciento veinticinco segundos. Aunque también mejoré el grupo de estimulo,
los efectos no fueron tan importantes como en el de competencia. Un
anéalisis estadistico indicé que el entrenamiento de cempetencia dio un
resultado significativamente mayor que en el entrenamiento de frases neu-
tras en la modificacion de la tolerancia. Ei entrenamiento del estimulo
también mejord significativamente la tolerancia en comparacion con el
grupo neutro. Sin embargo, en la primera prueba no hubo diferencias sig-
nificativas entre los grupos de competencia y de estimulo. En la segunda
prueba, durante la segunda exposicién a la oscuridad, todos los grupos
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FIGURA 1

Tiempo 'medi’o de tolerancia a la oscuridad en los grupos de competencia, estimulo
y verbalizacién neutra durante la fase preliminar de linea de base (To) y los dos intentos
de prueba (T: y Ts)
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aumentaron maéas atn con el cambio su tolerancia respecto a la prueba
preliminar. El grupo de competencia en mayor medida, menos el grupo
estimulo y el que menos el grupo neutro. La figura 2 nos muestra que la
intensidad de la iluminacion elegida por el nifio después de la prueba fue
consistente con los datos de tolerancia obtenidos. Cuanto més tiempo
permanecia el nifio en la oscuridad era menor su tolerancia a iluminar
la sala cuando ya no toleraba la oscuridad.

En la prueba final los grupos no se diferenciaron en la duracién de la
tolerancia. Sin embargo, conectaron el redstato a diferentes intensidades
segun los distintos grupos. La iluminacién fue de maés intensidad en el
grupo neutro, a continuacién el grupo estimulo y con una intensidad me-
nor en el grupo de competencia.

Voy a tratar ahora de [a aplicacién clinica de estos resultados. En esen-

244



cia, la aplicacién clinica descrita en la investigacién de varios estudiosos
de este campo se basa en la sugerencia de que lo que debemos hacer
en estas situaciones es ensefar al nifio unas frases especificas, cosas

FIGURA 2

Tendencias de intensidad media para los grupos de competencia,
estimulo y verbalizacién neutra durante la linea de base (To) y los
dos intentos de prueba (T1 y T2)

Competencia

INTENSIDAD
(VALORES LOGARITMICOS DE VOLTAJE)

INTENTOS

que queremos que diga, que ponen de relieve su capacidad, su aptitud
para hacer una cosa determinada, y después que seleccionemos el con-
tenido que pone de manifiesto sus propias habilidades, en vez de limitar-
nos a reducir las reacciones temerosas respecto al estimulo directamente.
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Voy a citar una aplicacion de procedimiento de auto-instruccién que ha
sido elaborado por Meichenbaum y Goodman (1971) con nifios impulsivos.
Estos nifios tenian dificultades en considerar la organizacién de su accion.
Lo esencial del método es el entrenamiento de la auto-instruccién para
conseguir una conducta més eficaz. Por ejemplo, se ensefia a un nifio a
decirse a si mismo, «bien, ;qué es lo que he de hacer? Tengo que hacer
un cuadro; dibujo una linea a su tiempo, tengo que hacerlo despacio. Pri-
mero hago una linea y después otra, etc.».

El procedimiento puede ser practicado por medio de una combinacion
de instrucciones verbales, algunas indicaciones mas auto-instruccion, mas
modelado de roles. Para realizar este modelado de roles adecuadamente
con los nifios, lo mejor es que primeramente el adulto estructure el tra-
bajo. El adulto realiza la actividad con el nifio observandole, diciendo en
voz alta la clase de cosas que quiere que el nifo haga. En segundo lugar,
el nifio lo hace bajo la guia dsl adulio v se le pide que en voz alta verba-
lice lo que esta haciendo mientras lo hace. El tercer paso consiste en
dejar al nifio que acttie solo, v que a la vez describa su propia actuacion
en voz alta. El terapeuta corrige al nifio cuando es necesario. Finalmente,
el terapeuta «desaparece gradualmente», es decir, que va disminuyendo
su ayuda al nifio hasta que éste finalmente realiza la tarea sin decir nada
en voz alta.

Hemos utilizado este método con nifios que tienen defectos fisicos
para ensefarles nuevas habilidades de actividad fisica, y también con ni-
fios que tenfan dificultades en sus tareas académicas, tales como dificul-
tades en organizar el material, etc. En todos los casos es necesario poner
de relieve la competencia del nifio en hacer el trabajo.

Es muy atil, primero, modelar la conducta y reforzar al nifio cuando
imita. Es esencial para el terapeuta desaparecer gradualmente y dejar al
nifto que haga el trabajo por si mismo.

Voy a resumir el material que he presentado aqui como ejemplo de
técnicas de auto-direccidn con nifios. Existe una bibliografia cada vez més
abundante sobre los procedimientos que han sido propuestos durante los
Gltimos dos o tres afios, que se basan en estos principios. El punto esen-
cial es que las técnicas de auto-direccién con nifios y adultos tenfan la
ventaja de pasar gradualmente de un control del nifio por el terapeuta a
una mejora y mantenimiento de la nueva conducta por el esfuerzo del pro-
pio nifio.
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Hemos presentado ejemplos de dos tipos de procedimientos que faci
litan este proceso: 1, el establecimiento de contratos, y 2, el entrenamien-
to en auto-control. He puesto de relieve en ambos casos que aunque el
contrato o auto-contro! se relaciona con la conducta que tiene lugar fuera
de la clase, debe, sin embargo, repetirse y practicarse hasta que estemos
completamente seguros de que en primer lugar el nifio puede hacerlo de-
lante del terapeuta. Solamente entonces se le exige que asuma la respon-
sabilidad de su conducta en las actividades cotidianas.

En segundo lugar he hablado de las técnicas de «hacerse con la situa-
cion» y del uso del control verbal —el uso de respuestas verbales— para
controlar la conducta. He intentado ilustrar por medio de un experimento
algunos procedimientos que se han usado, por separado y en combina-
cion, para enseiar al nifio a controlar su progia conducta.

Finalmente habia que afiadir que el desarrollo de programas de auto-
direccion requiere una evaluacion muy cuidadosa del tipo de recompensas
que se conceden al nifio, la clase de recompensas que pueden ser utili-
zadas por él mismo; pueden ser al pricipio materiales o simbélicas, pero,
si es posible, las recompensas materiales deben eliminarse gradualmente
y en su lugar utilizar premios simbdélicos y autorrefuerzos verbales. El
método de tratamiento que se ha sugerido puede utilizarse no sélo con
nifos, sino también con familias. También lo hemos puesto en practica
en una «terapia en pirdamide», es decir, hemos trabajado con nifios que
eran ligeramente mayores en un ambiente. Cuando mejoraron pasaron a
ser profesores de nifios més pequefios y que necesitaban ayuda.

Hemos comprobado que este método es muy efectivo porque el éxito
del nifio mas pequefio es también un refuerzo para el nifio mayor. Y que
de esta forma el cliente mavor sigue aprendiendo y manteniendo su con-
ducta con el apoyo adicional que obtiene por la exigencia de ensefar a
nifos mas pequefios a cambiar. Asi pues, le responsabilidad de ambos
es hacer un buen trabajo. Ademéds de una mayor economia, el empleo de
nifos como ayuda para cambiar la conducta de otros nifios es Gtil porque
en muchas ocasiones los nifios aceptan mas facilmente contratos y pro-
gramas de nifios que son un poco mavyores que ellos que si son de adultos.

He procurado dar una visién general del vasto campo de los métodos
de auto-direccion. Espero que les sea de utilidad para suscitar cuestiones
y considerar posibles métodos que se pueden adaptar a sus situaciones
personales determinadas y a los problemas individuales que se les pre-
senten, y que estimule suficientemente su afan de aprender més sobre
este tema.
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MODIFICACION DE CONDUCTA EN EL AULA: CONSIDE-

RACIONES ACERCA DE LOS FACTORES NO DERIVADOS

DE LOS PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE EN EL PLANEA-
MIENTO DE PROGRAMAS

FREDERICK H. KANFER *

Hlinois

En esta dltima exposicién trataré de resumir algunos de los puntos
que considero importantes en relacion a la totalidad de la estructura con-
ceptual de la terapia de conducta, y quizd mencione alguno de los proble-
mas que todavia se nos plantean.

En primer lugar querria hablar un poco sobre la relacion entre la teoria
de la conducta y la terapia de conducta. Después trataré del contexto en
el que la terapia de conducta se lleva a cabo vy, finalmente, sobre algunos
problemas que son especificos para su aplicacién en instituciones esco-
lares. Quizas un acercamiento dado necesita tener éxito antes de ser cri-
ticado. En los Estados Unidos, después de haber trabajado en este érea al-
rededor de veinte afios y haber visto el desarrollo de la terapia de conducta,
pude observar al principio un rechazo total del enfoque de aplicacién de
los principios de aprendizaje a la conducta humana, y luego, una acepta-
cién entusiasta. Durante los Gltimos tres o cuatro afios se observa de
nuevo criticismo y escepticismo. Dicen, «muy bien, la terapia de conduc-
ta puede ayudar a combatir las fobias, quizds a ayudar a nifios normales
y retrasados a aprender mejor, pero hay muchas cosas que no puede ha-
cer». Asi, se nos pregunta continuamente sobre las cosas que no podemos
hacer, en vez de apoyarnos en las cosas que podemos hacer. Pienso que
esto es bueno, ya que nos obliga a revisar constantemente nuestro punto
de vista.

*

Traduccion: M.* Teresa Boluda. Revisidon técnica: V. Pelechano y M.” Dolores Avia.
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Permitanme perfilar algunos de los problemas en este area. En primer
lugar, mi propia experiencia y la de otras personas muestra que el cono-
cimiento de los principios de condicionamiento e incluso un conocimiento
mas completo de todos los pardametros de aprendizaje per se es un requi-
sito previo, pero no suficiente en si mismo, para aplicar los principios psi-
colégicos a la modificacién de conducta. Mi experiencia mas sorprendente
ha sido la visita a un centro para retrasados en el que algunas personas,
profesores especializados, auxiliares y estudiantes habian estructurado un
programa de modificacion de conducta excelente para llevarlo a cabo pos-
teriormente. Después, quienes habian realizado la investigacidn, quienes
habian dirigido el programa, se marcharon por varias razones. Tan sélo
hicieron falta dos meses para que la organizacién se convirtiera en un
caos. La razon es sencilla: Si se aprenden todas las razones, pero no
se sabe como peonerlas en practica o cémo reconocer cudndo aplicarlas,
las cosas seguiran bien mientras los pacientes se comporten debidamen-
te vy los nifios hagan lo que uno espera que hagan. En caso contrario, uno
no sabe qué hacer.

Lo que estoy tratando de decir es que no creo que sea suficiente el
conocimiento de los principios de condicionamiento; creo que se nece-
sita también saber y tomar seriamente el contexto en el que se aplican.

Voy a explicar mi punto de vista sobre la teoria social del aprendizaje,
que otras personas también comparten. No existe una inconsistencia en-
tre los principios de aprendizaje y los hallazgos de la investigacion de las
otras areas de la psicologia, en especial de la Psicologia Social. No se
puede actuar ni trabajar al margen de estos otros factores. La modifica-
ciéon de conducta tiene lugar en un contexto social, y su olvido lleva con-
sigo un estrepitoso fracaso.

El segundo punto que queria sefalar es que la modificacion de con-
ducta tiene su base en principios de aprendizaje que no proporcionan las
reglas para saber cuando deben aplicarse. Es, fundamentalmente, un en-
foque metodolégico; el poder de la modificacion de conducta consiste en
que este acercamiento permite hacer preguntas o formular cuestiones que
pueden ser contestadas o que se formulan de modo que puedan ser con-
testadas. También nos obliga a prestar atencién a las variables gue han
sido descuidadas anteriormente, nos obliga a evaluar nuestras actividades
y acciones al hacerlas manifiestas y ademéds, cuando es posible, a conti-
nuar la investigacién para evaluar el éxito de nuestras actividades como
terapeutas.

Vemos que el aspecto metodoldégico es muy importante. Lo que to-
davia no se ha conseguido en grado suficiente, aunque estamos empezan-
P
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do con ello, es la aportacion del contenido y el conocimiento de las va-
riables evolutivas y del contexto social. Estas variables deben ser toma-
das en consideracion al aplicar los principios de aprendizaje. Lo que quie-
ro decir en que podemos distinguir entre las aportaciones de la modi-
ficacion de conducta como método y también debemos admitir las defi-
ciencias de contenido en algunos campos. El contenido se refiere a qué
respuesta concreta seleccionar. ;Qué elementos de informacion evolu-
tiva son importantes para el analisis de la conducta? ;Qué clase de res-
puesta en concreto observamos? Estas reglas no se han estructurado en
un sistema formal; asi, pues, la teoria de la conducta se encuentra en
su etapa elemental y rudimentaria. La aplicacién de la conducta esta mu-
cho mas adelantada; en general, utiliza el contenido de otros sistemas
anteriores. Lo que realmente estoy diciendo es que todavia estamos apro-
pidndonos de descubrimientos, ideas y observaciones de cientos de afios
de reflexién, que provienen de nuesira cultura comln y de otros sistemas
de personalidad. El progreso en este area es solamente gradual. El pro-
blema importante aqui es que debemos estar seguros de qgue no proyec-
tamos ese conocimiento en los métodos de condicionamiento operante o
de condicionamiento clasico cuando estamos utilizando la modificacion
de conducta; por ejemplo, creer que el conocimiento de como establecer
un horario y como dirigir una economia de fichas es suficiente para el
cambio de conducta. La persona que hace esto debe también ser capaz
de analizar el contexto. También debe ser consciente tanto como le sea
posible de las caracteristicas especiales de la estructura social del pro-
pio organismo. Como el doctor Brengelmann ha sefalado, las diferencias
individuales son importantes y deben ser reconocidas.

Ademas del problema de comprension de los principios de aprendi-
zaje, me gustaria sefnalar que esta clase de problemas se proyectan en
diversos campos. Me gustaria, en principio, proporcionar el marco de
referencia global, nuestro propio marco de referencia y después hablar
acerca de algunas de estas areas. Nuestro marco de referencia ha sido
en gran medida adaptado del de Skinner (1953) y es muy parecido a él.
Hay una diferencia de énfasis, que por cierto el profesor Skinner ests
aceptando también en su obra mds reciente. Skinner originalmente habia
recalcado la importancia de evaluar las contingencias de refuerzo. Es de-
cir, las consecuencias sobre la persona de las conductas del organismo
y de los efectos ambientales de influencias exteriores. Sin embargo, como
ya dijo anteriormente, pero quizd sin recalcarlo demasiado, ya que no
creyd histéricamente que fuera necesario, el individuo también influye
en su ambiente. Somos al mismo tiempo estimulos y respuestas los unos

251



para los otros (Bowers, 1937; Ekehamer, 1974). La interaccién es un buen
ejemplo: en cada momento las variables de input-output cambian y el
organismo como influencia activa no puede ser descuidado. Me gustaria
utilizar una afirmacion de Eisenberg (1972), quien dijo sencillamente: «El
hombre es el producto de su propia obra». Lo que quiere decir Eisenberg,
creo, y es lo que me interesa realmente, es que el hombre no es sola-
mente un individuo influido por su medio ambiente, sino también un ins-
trumento que se crea ambientes, que a su vez determinan la propia con-
ducta del hombre. Creo que o importante es que se necesita utilizar un
modelo interaccional para tener propdsitos significativos. El modelo inter-
accional es una alternativa tanto a un modelo estricto de estimulo-res-
puesta, en el que el hombre es considerado como un organismo pasivo
que responde estrictamente a estimulos externos, como a modelos que re-
presentan al hombre como un agente independiente que actia en su me-
dio ambiente, basdndose en fuerzas internas, determinantes psiquicas o
caracteristicas de herencia (Kanfer & Grimm, 1976, en prensa).

El enfoque interaccional afirma que el hombre cred una gran parte de
su propio ambiente fisico y social, que a su vez influye en su conducta.
Hay ejemplos claros y sencillos. No hay nada especificamente humano
en sentarse en sillas en la posicién acostumbrada. Alguien proporciond
sillas; de hecho hay culturas en las que éstas no existen; la gente se
sienta en el suelo. La disponibilidad de sillas es un ejemplo de realizacién
social, creada por personas, que influye en la conducta. En general, es
importante reconocer gue no debemos dar por ciertas las caracteristicas
del individuo o la consistencia del ambiente que hemos creado para nos-
otros mismos. Sospecho que ambas son intercambiables en gran medida.
Necesitamos estudiar la interaccion entre ellas. Hay otros ejemplos, tam-
bién dentro de esta linea, tales como el andlisis del contexto social de
que habldbamos mds arriba. Hubo un comentario que se hizo ayer sobre
diagnosis y taxonomia *. Reconocemos que muchas de las caracteristi-
cas de las llamadas patologias, bien en el nifio o en el adulto, son resul-
tado de las definiciones de lo que consideramos conducta desviada. Estas
definiciones son producto de las ideas humanas en un cierto momento de
la historia, y deben ser reevaluadas y modificadas sin hay necesidad de
ello y existen ideas mejores.

Quiza seria conveniente citar como ilustracién un ejemplo extremo:
El afio pasado un pequefio grupo de la Asociacién Americana de Psiquia-
tria se reunié en comité después de haber estudiado taxonomia y diag-

* Cfr. en este mismo volumen: V. Pelechano, Héhitos sociales: génesis, taxonomia
y trastornos.
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nosis. Su decisién fue eliminar la homosexualidad como una enfermedad
psiquiatrica. Es decir, que el grupo decidié que en 1975 la homosexualidad
no es un aspecto patoldgico. Utilizo este ejemplo porque hay una diver-
sidad de situaciones en que se ha sefialado que las caracieristicas de
desviacién estan determinadas por consideraciones sociales en mucha
mas medida de lo que originariamente habiamos reconocido. Lo que les
estoy diciendo es que esa decision social, que es parte del medio am-
biente, influye en la conducta de las personas. Por ejemplo, en nuestra
clinica tuvimos un paciente que era homosexual y estaba muy preocupa-
do por ello. Sus pautas comportamentales cambiaron considerablemente
cuando se enterd de la decisiéon del comité. Habia pensado mucho sobre
ello y pasé mucho tiempo reorganizando sus ideas y sus propias reaccio-
nes. Asi, pues, nos encontramos que la taxonomia y el diagndstico es un
campo en ¢l que el punto de vista de la interaccion necesitaria una ma-
yor investigacion en forma diferente. El tipo de investigacién habitual,
como ya saben, consiste en buscar invariantes para pautas caracteristicas
en grupos de individuos. Las teorias behavioristas de la personalidad al
uso no aceptan los enfoques tradicionales sobre el hombre. Es necesario
plantearse no sélo la cuestion de los determinantes situacionales como
factores de la conducta, sino también el tema méas amplio sobre la inter-
accion entre el contexto social y la persona. Los principios de aprendi-
zaje y la terapia de conducta son tan sélo una parte del enfoque behavio-
rista total. Probablemente la investigacién mas importante reside en el
campo de los mecanismos basicos que todos consideramos esenciales al
tratar con diversos programas de modificacién de conducta: el mecanis-
mo del refuerzo. Quizd no sea necesario repetirlo, pero estoy seguro de
que todos nosotros somos conscientes de que tenemos un modelo con-
ceptual que es util, pero que no es una realidad objetiva. No sé si alguna
vez ustedes han visto una respuesta. Yo, no. He visto un organismo en
movimiento, y he observado que los profesionales estdn de acuerdo en
cémo caracterizar las respuéstas y coémo clasificarlas, pero estas defini-
ciones pueden cambiar. Asi, pues, nuestro modelo subyacente y total
tiene valor temporal; es la mejor solucién que tenemos por ahora. De
modo similar, el refuerzo es una expresién conceptual sobre tipos de
relaciones. Parte del trabajo reciente con seres humanos y animales sugie-
re que los refuerzos, esto es, los hechos que se siguen y que mantienen las
conductas, pueden no ser arbitrarios. Las implicaciones para la modifica-
cién de conducta son claras; no todo estimulo reforzador va a actuar
en unién de cualquier respuesta. (Rozin & Kalat, 1971; Revusky & Beford,
1967.)
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Seligman (1970) ha sefialado que hay un continuo en preparacion para
la accién (preparedness). En un continuo determinado por la cantidad de
input ambiental que se necesita antes de que una respuesta pueda con-
siderarse aprendida. Estos datos, y también algunos otros descubrimien-
tos, sugieren que los conceptos de refuerzo son convenientes. No pode-
mos, sin embargo, trabajar con ellos como entes estadisticos. Deben
considerarse el contenido particular del refuerzo y la respuesta. Dos ope-
raciones que consideramos estimulos reforzantes no son necesariamente
iguales en sus efectos y pueden cambiar con el tiempo. Asi, pues, el pro-
blema total de los mecanismos de! refuerzo necesita ser explorado to-
davia méas. Repito, pues, que no considero que esto es inconsistente con
los principios de aprendizaje. Significa tan sélo que tenemos unos prin-
cipios amplios, generales y quizéd no desarrollados totalmente, que en el
momento actual son convenientes pero que necesitan ser perfeccionados
y ampliados continuamente.

Consideremos ahora otro aspecto que se puede ilustrar con un estu-
dio recientemente terminado. John Platt (1973) sugirié un ligero cambio
en el modelo de autocontrol que anteriormente les presenté, sugerencia
que le hace especialmente interesante en muchos de los problemas que
afectan tanto a psic6logos como a otros profesionales. Considerd el con-
flicto en que las consecuencias aversivas no afectan a la propia persona
sino a otra persona o grupo. El conflicto, pues, se plantea entre algo po-
sitivo para mi y algo negativo para otra persona, o algo negativo para
mi y algo positivo para otra persona. El modelo tiene un interés especial,
ya que existen varios supuestos que mantienen que este tipo de pro-
blema subyace a muchos de los modos de transgresiones individuales
en nuestra sociedad. En otras palabras, algunas personas han hablado
acerca del hecho de que la alienacién creciente en los Estados Unidos y
otros paises y la lucha por conseguir beneficios individuales, podria tener
relacion con esto. El término utilizado por Platt para este problema fue
trampa social («social trap»). Es una situacién vieja y bien conocida, en
la que el individuo tiene a su disposicion aire, agua, aceite, minerales u
otros. Cada persona se dice: «si tomo sdlo un poco no pasard nada». El
resultado, naturalmente, si hay muchas personas que opinan asi, es que
las reservas se agotan.

Pensemos en el hecho de que ademas de las consecuencias inmedia-
tas sobre la persona, puede haber otras consecuencias, positivas o nega-
tivas, que tienen efectos de larga duracién. Pudimos examinar esto en un
estudio piloto que describiré brevemente. Si establecemos diversas con-
secuencias para las personas, jqué efectos tendran en la tolerancia de
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esa persona ante una situacion desagradable? Pero recordemos que en
el contexto en que estoy explicando este estudio existen, junto a conse-
cuencias individuales inmediatas, factores sociales que pueden influir en
la conducta, factores sociales gus a menudo no tenemos en cuenta.

En esta investigacion tres sujetos se presentaron en el laboratorio
al mismo tiempo. Uno de los primeros descubrimientos que hicimos fue
que si los presentdbamos y les permitiamos hablar de diez a quince mi-
nutos, su conducta durante el experimento era completamente distinta a
la que manifestaban en el caso de no haber sido presentados, sino sélo
mencionado sus nombres. En otras palabras, es importante un factor de
cohesién o grupo.

Las tres personas fueron tratadas de diferente forma con cinco grupos
en este estudio. El primer grupo era muy sencillo. Se pidié a los indivi-
duos que dedicaran una hora y media o dos a un trabajo psicolégico. Uti-
fizamos un trabajo muy aburrido (vigilancia perceptiva) después de com-
probar que el electroshock era insatisfactorio. En un trabajo de vigilancia
la persona se sienta y espera una sefial; las sefales estdn encendidas
todo el tiempo y una senal especial es la que nos indica cuando apretar
el botén. Esto es terriblemente aburrido. Hay muchas investigaciones so-
bre las tareas de vigilancia, y por ello conociamos pardmetros de anterio-
res investigaciones.

Dijimos a estas personas que éste era uno de los dos trabajos. La
segunda tarea que finalmente decidimos poner fue, y quisiera insistir en
esto, «el juicio estético sobre unas fotos femeninas». Eran fotos de mu-
jeres desnudas y pedimos a la persoiia que las clasificara segun su belle-
za. Esta es una tarea que yo pensaba tendria una atraccién positiva, y
asi ocurrié. El problema era continuar la tarea aburrida o en un momento
determinado cambiar al mas interesante. Las condiciones para cada gru-
po variaban de forma que la terminacién de esa tarea desagradable afec-
tase solamente a la persona, a los otros miembros del grupo, o a ambos.

Nuestro grupo de control fue sencillo. Cada persona trabajé sola y se
le dijo que debfa terminar las dos tareas y que podia cambiar de la tarea
agradable a la menos agradable en cualquier momento.

A un segundo grupo de control, el grupo de facilitacion, se le dijo tan
s6lo que tres personas trabajarian juntas. Un tercer grupo fue el grupo
que marca la pauta. En este grupo, a cada una de las tres personas se
le dijo que era el jefe del grupo y que seria responsable de determinar
cuando se debia cambiar de una tarea desagradable y aburrida a otra agra-
dable. Cada sujeto pensaba que era el jefe, ya que las instrucciones se
les dieron individualmente en habitaciones separadas.
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Al cuarto grupo le denominados grupo de la trampa social. En este
se dijo a cada individuo que podia empezar y trabajar en la tarea aburrida
tanto tiempo como quisiera, pero que cuando se detuviera el resto de
la tarea se dividiria entre los tres. En otras palabras, solamente necesita-
ria para hacerla un tercio del tiempo restante. Esto, naturalmente, refleja
una situacién en que las consecuencias de una conducta son positivas
para el individuo, y los aspectos negativos estan compartidos por el grupo.

Finalmente habia un grupo que denominamos el grupo psicépata. En
éste se dijo a los sujetos que podian trabajar en la tarea desagradable
tanto tiempo como desearan y que en el momento en que se pararan las
otras dos personas tendrian que terminarla.

Otra variable que no habiamos considerado era el sexo del expetri-
mentador. Cuando realizamos una investigacion anterior con electro-shock
utilizando jévenes y atractivas experimentadoras, casi todos los hombres
siguieron el experimento todo el tiempo y no hubo casi ninguna diferen-
cia en cémo toleraron el shock. Pero en el experimento que utilizaba la
tarea de vigilancia los resultados preliminares fueron muy claros. El pro-
medio de tiempo que dedicaron a la tarea desagradable, antes de cambiar,
es el siguiente:

— En el grupo de control individual, 38,2 minutos.

— En el grupo de un jefe responsable (es decir, en el que la persona
piensa que es el jefe), 44,3 minutos.

— En el grupo que marca la pauta, 30 minutos.

— En el grupo de la trampa social, 21 minutos.

— Y en el grupo psicépata, 15 minutos.

Estadisticamente, las diferencias mas significativas se encuentran en-
tre el grupo de los psicépatas y todos los demds, entre el grupo de la
trampa social y todos los demads, pero no entre los otros casos. En otras
palabras, la tolerancia de esa situacion desagradable estaba determinada no
solamente por los efectos sobre la persona, sino también por los efectos
que tuvo en el grupo de pertenencia. Esto tuvo lugar con una cohesién
minima de grupo: Estas personas no se conocian unas a otras y sélo se
vieron brevemente. Como anteriormente dije, cuando aumentamos ese
contacto previo estas diferencias tendieron a reducirse. Las implicaciones
son obvias. Si se quiere formar una conducta en un nifo, conducta que
puede tener consecuencias no solamente para él mismo, sino también
para el grupo, es probable que nos encontremos que los resultados de su
esfuerzo pueden ser modificados por el contexto del grupo. Podemos ob-
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servar la importancia del conocimiento de la conducta del individuo en
relacion con su ambiente social.

Hay otro estudio preliminar que realizamos con adultos en relacidn
con la tolerancia al agua helada. No voy a repetir el procedimiento deta-
ladamente, ya que es el mismo que utilizamos en estudios anteriores ya
publicados (Kanfer y Seidner, 1973). Descubrimos que si se pedia al suje-
to que hiciera su trabajo en presencia de otros, las diferencias las creaban
las condiciones bajo las que operaba el grupo. Por ejemplo, hubo un au-
mento de la tolerancia cuando se permitié a los individuos relacionarse
unos con otros verbalmente, pero no hubo apenas diferencia cuando sola-
mente estuvieron sentados en la misma habitacion. Los datos de este
estudio indican esta tendencia, y en un estudio similar seguimos exami-
nando el proceso.

Con pacientes psicosomaticos los resultados fueron completamente
diferentes. La presencia de otros, el médico en particular, produjo una
disminucion de la tolerancia. Utilizo estos ejemplos para destacar el hecho
de que, por desgracia, la vida es mas complicada que una estricta aplica-
cién de principios de condicionamiento para provocar cambio y para recal-
car que el marco en que tienen lugar estos intentos de cambio también
resultan importantes.

Vamos a considerar otros diversos problemas en este campo, que he-
mos intentado dirigir nosotros mismos. Actualmente existe un gran inte-
rés en dos areas, que han sido denominadas agresién y altruismo. El pun-
to de vista behaviorista nos lleva a reconsiderar la motivacién, asi como
fos principios de aprendizaje. Esto va a ser de nuevo el contexto de nues-
tra aplicacion.

En las nociones tradicionales, los actos antisociales y prosociales se
han considerado como parte de la moralidad inherente del hombre. La in-
vestigacion reciente ha sido presentada por Bandura (1973). Este autor
ha sugerido gue la conducta agresiva no es una cualidad inevitable de las
interacciones sociales del hombre, sino que es un producto de las condi-
ciones que actuan en una sociedad, las cuales aceleran o retardan el des-
arrollo de esa conducta. Ademas, las condiciones del ambiente inmediato
del individuo sirven como indicadores para esa conducta.

Lo interesante, y quiza nuestro estudio de trampas sociales se relacio-
na con ello también, es que necesita revaluarse el concepto de agresién
y también el de altruismo. Rosenhan (1972), por ejemplo, ha sugerido que
esa disposicion a interesarse por el préjimo y a ofrecerle ayuda esta lejos
de ser un atributo instintivo y parece ser una clara funcién de aprendizaje
social.
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La conducta pro social tendria que ser fomentada cuidadosamente por
practicas de grupo que busquen modos méas constructivos de resolver los
conflictos, a fin de que disminuyan los casos de agresién. Menciono esto
como tema del seminario, porque creo que al mismo tiempo que discuti-
mos las implicaciones en el sistema educativo, tendriamos también que
plantearnos seriamente la cuestién de si el desarrollo de estas formas
de conducta no es tan decisivo para una educacién adecuada como el
desarrollo de la aritmética o el de las habilidades académicas. Nuestro
criterio en trabajos anteriores ha sido que quizéd uno de los resultados del
analisis de la conducta en el sistema escolar podria ser el especificar las
consecuencias que son mas urgentes y tienen mdas prioridad. Después se
pueden fomentar procedimientos que deliberadamente estimulen estas ac-
tividades en vez de esperar a que aparezcan como subproducto de las
practicas educativas normales.

La terapia de grupo estd siendo muy interesante e importante en los
Estados Unidos. Tuvo su punto culminante hace dos o tres afios, y ahora
esta decayendo. Me refiero a los procedimientos de terapia de grupo y a
la terapia gestaltica, grupos de encuentro, entrenamiento de percepcion
social, etc. Reevaluaciones recientes en periddicos, articulos y libros han
sugerido que muchas de las préacticas que se utilizan en la terapia de gru-
po pueden ser incorporadas a la terapia de conducta. Digo esto porque
hasta el presente la terapia de conducta ha estado relacionada casi ex-
clusivamente con programas de modificacion de los individuos. El objeto
de toda mi exposicion es decir que esta bien esto si se es consciente del
hecho de que hay un contexto social. El grupo proporciona un contexto so-
cial y puede utilizarse para la modificacién de conducta.

Lo que primeramente se ha utilizado han sido grupos de refuerzo para
modelado. Se ha dado menos importancia a los juegos de simulacidn o ex-
periencias de intercambio, por ejemplo. Sin embargo, esta surgiendo un
interés en la investigacién de los efectos facilitadores del cambio de con-
ducta utilizando diversos procesos de grupos. Repito que considero que
la inclusion de variables de otras areas de la Psicologia dentro de la teo-
ria de la conducta y la terapia de la conducta, podria ser muy eficaz. Estoy
hablando de un hecho que Lieberman (1975) sefialé6 recientemente. Las
técnicas para una modificaciéon de la conducta individual estén influidas
por las estructuras del grupo. El ejemplo es sencillo y familiar para todos.
Se utiliza a menudo para ayudar a que un profesor entienda las técnicas
de condicionamiento operante y sepa como reforzar la conducta del nifio en
un aufa de 20 alumnos. Ef profesor debe saber que en un grupo o clase el
poder de la accion reforzadora estd muy diluido. Imaginemos al profesor
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reforzando al nifio en algo, y el comparfiero o cualquier otro nifio de detras
lanzandole alguna cosa o burlandose de él, o poniéndole motes a causa de
esa misma conducta por la que el niflo esta siendo reforzado. En una situa-
cién de grupo se debe conocer la distribucién de los efectos potenciales
entre los miembros del grupo antes de iniciar un programa de modifica-
cién de conducta referente a un individuo.

Otro tema que considero importante y que necesita ser estudiado es
el de la reactancia y contra control; ha sido muy poco estudiado y les
puedo ofrecer pocos datos de investigacion. Por alguna razén en los Es-
tados Unidos la imposicion de un control por otras personas conduce al-
gunas veces a los individuos a actuar en sentido contrario. Esta observa-
cién ha sido utilizada por los criticos de la terapia de conducta durante
afios. Dicen: «Ya veis, la mente humana es mucho mas complicada. No
reaccionamos positivamente a las influencias externas, sino que las recha-
zamos, mostramos nuestro libre albedrio; nosotros tomamos nuestras pro-
pias decisiones.»

Creo que eso esta bien si se aceptan las criticas féaciles y seguimos
adelante. A nosotros nos parece que el problema es mucho mas compli-
cado. Hay indicios de que las condiciones en las que tiene lugar la oposi-
cién no son al azar, sino sistematicas. De hecho, podemos aumentar y dis-
minuir la posibilidad de ese contracontrol, y esto liega a resultar un ras-
go muy importante en la aplicacién de la modificacion de conducta.

Es curioso que el fendomeno haya sido tratado por los psicologos cog-
nitivos durante muchos afios con el término reactancia; la Unica diferen-
cia es que Brehm y su grupo (1966) han utilizado generalmente una varia-
ble dependiente de las actitudes méas que de las conductas. No han obser-
vado si la persona reacciona en oposicion por medio de una actuacion.
Por el contrario, han preguntado simplemente qué objeto se prefiere cuan-
do uno se retira. Por ejemplo, cuando a unos nifios se les pide clasificar
sus preferencias por ciertos juguetes, y el juguete menos preferido deja
de ser disponible, entonces los niflos empiezan a interesarse mas por el
juguete rechazado. Probablemente ya conocen este fendémeno, el fendomeno
de la reactancia.

Hay alguna similitud entre ese fenémeno y un &rea decisiva que em-
pieza a abrirse a la investigacién; a saber, las condiciones bajo las que
los individuos resisten ser controlados por otras personas. Hay muchas
implicaciones en esto. Me gustaria recalcar que el estudio cientifico de
este fenémeno es importante, ya que contribuye a la prediccion de la con-
ducta. Nos permitiria predecir, por ejemplo, si un paciente se someteria
al programa o no. Es interesante logicamente para todos los que estan
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alejados de la Psicologia cientifica; personas que estan interesadas en
la modificacién de conducta porque el conocimiento de ese fenémeno petr-
mite a los individuos aumentar o disminuir la probabilidad de que las per-
sonas acepten programas impuestos. Por ejemplo, los problemas comu-
nes, al aplicar una economia de fichas, han sido creados en los Estados
Unidos por individuos que se oponian a la imposicién de cualquier refuer-
zo contingente utilizando argumentos distintos, y para quienes estos pro-
cedimientos eran totalmente ineficaces. Asi, pues, el conocimiento de
esta materia es extremadamente importante. De nuevo me refiero al he-
cho de que actuamos con un modelo de conducta provisional e incomple-
1o, aunque sea mejor quizas que la mayoria de los otros enfoques terapéu-
ticos, ya que nuestros principios basicos de aprendizaje deben ser muy
poderosos si pueden tener éxito, a pesar de la interferencia de otras va-
riables. Creo que si sabemos mas sobre las otras variables, probablemen-
te evitaremos mas fracasos.

Me gustaria, finalmente, discutir un aspecto antes de entrar en los sis-
temas educativos. El control de las respuestas fisiolégicas es consistente
con el enfoque interaccional. También lo es con la idea que les expuse
referente a la importancia de preparar a los individuos a seleccionar entre
las influencias que regulan su propia conducta y a conseguir una cierta
independencia de las influencias exteriores por medio del autocontrol y
la autorregulacion.

Una técnica que ha sido de interés recientemente, y que, basandome
en la bibliografia, opino que va a resultar mas importante tedricamente
que eficaz en la practica, es el control de las respuestas fisiolégicas por
medio de un feedback exterior. Se ha discutido mucho sobre la distincion
entre el condicionamiento clasico y el operante y el papel desempefado
por las respuestas autondémicas en las técnicas de condicionamiento ope-
rante. Es obvio que la distincion entre respuestas autondmicas y esquelé-
ticas y los dos procesos de condicionamiento que se pensaron para ellas
no son en absoluto tan concretas y puras como creimos alguna vez. No
obstante, creo que las técnicas de bio-feedback han proporcionado una
informacidén atil y han establecido modificacién de conducta ante una di-
versidad de problemas. Los problemas psicosomaticos y las arritmias car-
diacas han sido alterados por las técnicas de feedback. No sabemos to-
davia qué papel tienen otros factores, como los verbales y cognitivos, en
la modificacion de los efectos del feedback. Voy a poner un ejemplo de la
accion reciproca de estos factores. Recientemente, en un symposium, un
investigador expuso que habia logrado un gran éxito al modificar con
feedback el ritmo cardiaco en los pacientes psicosomaticos. Esto es bien
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conocido y esta en la literatura especializada. Eran pacientes cardiacos,
que padecian ataques graves o enfermedades del corazén. Lo que me fas-
cind fue saber que el principal problema era conseguir que estos pacien-
tes acudieran a consulta. A menudo dejan de acudir a las sesiones de en-
trenamiento. El método més eficaz de aprendizaje por medio de entrena-
miento para modificar la conducta o para ayudar al individuo no sirve de
nada si el cliente no vuelve. Resumiendo, los principios de aprendizaje
s6lo constituyen una pequefa parte, aunque ésta sea la que hemos consi-
derado méas importante para la terapia en la psicologia comportamental.
En mi opinién, estamos empezando a reunir alrededor de ella los mate-
riales necesarios. Nuestra tarea en el futuro debe ser el conocimiento del
contexto social, las variables psicolégicas y muchos otros factores que no
deben omitirse.

Pasemos a otro punto, que me gustarfa exponer brevemente basan-
dome en mi propia experiencia y en la de los deméas. En relacion con esta
cuestion hay un excelente libro de Sarason (1972} y un reciente articulo
que presenta el material que voy a tratar ahora. El problema consiste en
llevar a la practica los principios de aprendizaje. Voy a enumerar algunos.
Nos hemos encontrado frecuentemente con el problema de la coaccién
institucional. Se necesita en principio plantearse el andlisis comporta-
mental de la institucién en que se trabaja antes de trabajar con el perso-
nal de ella. La coaccién institucional es muy corriente; por ejemplo, se
puede elaborar un programa excelente de modificacién de conducta en un
colegio y decir: «Todo lo que necesito es algunos reforzadores.» En una
ocasién tuvimos que dejarlo por el simple hecho de que la administracion
del colegio no queria comprar reforzadores, necesarios para la economia
de fichas, ya que lo consideraria soborno. El proyecto fracasé por com-
pleto.

Otra constriccién social es la actitud de las personas que trabajan en
la institucidn. Cuando se hace un andlisis de la institucién propia se des-
cribe que hay muchos aspectos no terapéuticos en el contexto. El ejemplo
mas reciente que recuerdo se relaciona con una clase. Habfa un calenda-
rio en la pared, en el que los dias se iban tachando. Preguntamos la razén
y el profesor dijo: «Todos los dias tachamos una para mostrar a los alum-
nos que falta un dia menos para las vacaciones; ¢no es una idea estupen-
da?» Le pregunté qué estaba reforzando. Su respuesta fue: «Salir del co-
legio.» Esto es inconsistente con la idea de fomentar y facilitar la con-
ducta de aprendizaje, de hacer que la clase sea un lugar donde el nifio
quiera ir, incluso un lugar divertido y en donde se facilita el aprendizaje.
Por el contrario, el profesor ha utilizado la idea de que el colegio es des-
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agradable, que es estupendo irse. Es necesario un analisis de la conducta
en el sistema escolar. Uno debe, en primer lugar, preguntarse cuales son
fos intereses del colegio y cudles son las motivaciones y los refuerzos
para todas las deméas personas, ademas de los alumnos. Preguntarse qué
es lo que motiva al director, a los profesores. E! problema que encon-
tramos generalmente es el de un conflicto entre el individuo y la institu-
cion. Aquello que constituye lo mejor para el alumno puede no serlo para
el profesor.

Hay buenos ejemplos de esto. Un reciente debate en la bibliografia
sobre el tema se refiere al hecho de que los psicdlogos entran con fre-
cuencia en una clase y aceptan los objetivos de! profesor (Winett y Win-
kler, 1972). Por ejemplo, el profesor puede pedirnos que le ayudemos a
reducir el nivel de ruido en la escuela y a que los alumnos sean méas obe-
dientes. Quiza la obediencia no es el resultado més deseable. Algunas per-
sonas han suscitado la cuestion de que una clase silenciosa puede supo-
ner un punto negativo para el aprendizaje.

Lo que quiero decir es que cuando se acepta el objetivo de aplicar la
modificaciéon de conducta deben plantearse una serie de cuestiones pre-
vias. Otros elementos que resultan importantes estéan en relacién con el
lenguaje. El modificador de conducta participa en el sistema escolar vy
procura ser conciso. Por otra parte, es initil tratar de ensefar a todo el
mundo, padres o profesores, todo el vocabulario técnico y psicoldgico.

Voy a discutir las implicaciones para los contextos educativos. En la
educacion, la tecnologia ingenieria comportamental ha sido un éxito en
muchas &areas; hay, probablemente cinco &areas importantes, que podria
enumerar en este momento. Quiero tratar dos o tres con mas detalle. Pri-
mero, los principios de aprendizaje han sido utilizados para crear nuevas
conductas y conseguir con mayor rapidez las habilidades. Nadie discute el
hecho de que la aplicacion de los principios de aprendizaje en los siste-
mas escolares ha llevado a una mejora en el aprendizaje. La segunda ven-
taja es que nuevos materiales e instrumentos han sido suministrados para
mejorar los programas de aprendizaje. Esto permite la utilizacion de ins-
trumentos, maquinaria de ensefianza, ayudas audiovisuales y otras técni-
cas no imaginadas con anterioridad.

El tercer punto implica una evaluacion critica del curriculum educativo
y de los objetivos. Volveremos sobre ello.

El cuarto aspecto esta relacionado con la cuestion de dénde interve-
nir. Tenemos técnicas que han sido utilizadas basicamente con una sola
persona y otras tipicamente utilizadas en grupos. Con todo, no se exclu-
yen mutuamente. La mayoria de las veces se utilizan en las instituciones
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una combinacion de técnicas. En el pasado operamos generalmente con
un solo nifio y utilizamos el sistema escolar como suplemento. Lo con-
trario también es posible. Se puede trabajar con un nifio a través de una
accion en el aula y completar esto con un tratamiento individual. Depen-
de de los problemas que se afronten y de los recursos disponibles. El
quinto punto incluye el examen critico del proceso educativo y las institu-
ciones y sistemas sociales que lo facilitan.

Me gustaria recalcar un punto. He mencionado la dificultad de aceptar
la responsabilidad de un profesor o director para introducir un programa.
Esto puede sefalarse con la analogia de Weinberg {1966), que distingue
las soluciones tecnoldgicas de la ingenieria social. La solucién técnica es,
en su opinién, extraordinariamente tentadora y relativamente simple. Se
puede atacar un problema especifico y encontrar una solucién inmediata.

Sin embargo, una solucién tecnoldgica es una solucién temporal. Por
ejemplo, se puede separar el plomo de la gasolina y reducir el contenido
de los gases de escape, pero esto no soluciona los numerosos problemas
de conseguir un medio de transporte que no sea el automoévil. La analogia
de las soluciones tecnolégicas aplicadas al sistema educativo sugiere
que los métodos de modificacion de conducta deben utilizarse no sola-
mente para resolver de inmediato el problema presente, sino también
para analizar el contexto en que se da ese problema. La existencia de va-
rios nifios indisciplinados en una clase conduce al terapeuta a considerar
los métodos de ensenanza del profesor, la interaccion entre los nifios, el
material que se esta ensefnando, el ambiente fisico, antes de realizar al-
gun esfuerzo para modificar la conducta de uno, dos o tres nifios. En otras
palabras, se necesita conocer el contexto total en vez de decir: «Bien,
hay un sintoma. Resolveré este problema con este método.» Hay que pre-
guntarse qué otras variables y factores contribuyen al problema.

¢Cémo puede contribuir el movimiento de modificacion de conducta a
la mejora del sistema educativo? Me parece que la posible contribucion
de los principios de la conducta no ha sido todavia plasmada en un ana-
lisis funcional del sistema escolar. Su papel en la educacién, en nuestra
cultura o en el desarrollo de los fines y objetivos que pudieran llevar a una
consistencia mayor entre cédmo se ensefia al nifo, qué se le ensefa y el
propésito por e! que se le ensefia, no ha sido auln investigado (Kan-
fer, 1973).

Uno de los malentendidos més burdos de la modificacion de conducta
ha sido el siguiente juicio hecho por sus criticos: Los métodos per se
son deshumanizadores vy siempre que se introduzcan se producird anomia.
Ya hemos oido mencionar este punto varias veces en este symposium.
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Los criticos afirman que estos métodos destruyen la individualidad, con-
virtiendo al nifio en un ser dependiente e inane. No hay nada intrinseca-
mente deshumanizante en los principios de la conducta. Lo que determi-
na su valor es como se aplican y con qué propésito. Estas decisiones es-
tdn realmente fuera del dominio del anélisis de la conducta y deben ba-
sarse en otras consideraciones.

Uno de los aspectos esenciales que en mi opinion los psicélogos de-
berian considerar es la cuestién de qué debe conseguirse. Con esto quiero
decir una lista exacta de prioridad y qué debe obtenerse. Qué conducta se
desea que observe un nifio cualquiera que entra en el sistema escolar,
al final del primer afo, al final del segundo, etc. Esto se hace para casi
toda clase de anadlisis. Es casi imposible conceptualizar el uso efectivo
de la modificaciéon de conducta y los principios de la conducta en los sis-
temas escolares si no procedemos asi.

En este caso es donde ha habido la mayor inconsistencia, al menos
en los Estados Unidos, y creo que en todas partes. Los profesores a quie-
nes preguntamos lo que querian conseguir dijeron que les gustaria que
los nifios se informaran y adquirieran conocimientos. Hicimos la misma
pregunta a sus padres y la respuesta fue que se educaran y fueran unos
ciudadanos honestos. Preguntamos a la administracion del sistema esco-
lar y dijeron que querian que los nifios fueran contribuyentes responsa-
bles al erario publico. Aparte de que estos objetivos son vagos, también
pueden ser contradictorios. Incluso si los fijdramos y preguntdramos qué
significa concretamente y a qué conducta se refieren estas personas, se-
guramente encontrariamos una gran inconsistencia. Creo que no hemos
conseguido ayudar a los educadores a reflexionar y a proponer finalmente
una lista clara de objetivos para que el profesor pueda decidir si educa
a un nifio para fomentar al maximo su individualidad, creatividad, adquisi-
cién de conocimientos o para que se adapte a la sociedad.

Hay otro aspecto importante de la modificacion de conducta en el sis-
tema escolar. En el pasado la mayoria de los proyectos de modificacion de
conducta habian tratado con dos clases de problemas: 1, cdmo ayudar
a los nifios a que aprendan més rapidamente y mejor las materias; 2, cémo
eliminar las conductas incorrectas en el ambiente escolar. Lo que sugiero
es que una tercera area de aplicacion se refiera a ayudar al profesor a
comprender mejorar conductas como la interaccién cooperadora, autodi-
reccidn, autocontrol y conocimiento de los efectos de su propia conducta
en los demas nifos.

Lo importante en este campo, al menos para mi, es reconocer que el
psicologo como cientifico puede procurar metodologias, pero debe consi-
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derar otras facetas del problema. Creo que se debe plantear primeramen-
te si la sociedad desea tener ese adiestramiento dentro de las escuelas.
Si los colegios establecen programas sisteméaticos para aumentar el auto-
control, la cooperacion, o creyendo que los nifios [legaran a ser adultos
responsables, o menos influidos por las «contingencias externas inmedia-
tas», debe tenerse en cuenta que estas innovaciones educativas son ex-
perimentales. La otra parte del dilema consiste en el hecho de que el
deseo de estos objetivos debe ser discutido desde puntos de vista que
no sean solamente cientificos.

La mayoria de los modificadores de conducta se dedican a fomentar
el bienestar del individuo. Como ingenieros de la conducta debemos con-
siderar el compromiso entre la maxima satisfacciéon del individuo sin in-
terferir con el funcionamiento del sistema inmediato en el que la per-
sona vive. Por ejemplo, en el caso de un matrimonio siempre se conside-
ran los efectos de un cambio bien en el marido o en la mujer en relacion
con la unidad familiar. No se opera sobre un solo individuo. En sistemas
mas amplios a menudo nos olvidamos de tenerlo en cuenta. Cuando con-
templamos el propio sistema en su totalidad, es necesario que planteemos
cuestiones tales como cuantas diferencias individuales en horas de clase,
tiempo de recreo o tasa de progreso en materias escolares puede tolerar
una clase antes de que resulte un desastre. Con qué rapidez puede reali-
zarse el cambio y qué es necesario hacer para provocar ese cambio sin
una oposicion muy fuerte. En qué grado es posible la autodeterminacion
al seleccionar los objetivos y qué se va a estudiar.

Ademas, los modificadores de la conducta deben ofrecer no sélo una
ayuda tecnoldgica, sino también, y continuamente, plantearse qué efectos
tendra la introduccion de ese programa en el sistema actual y cémo pue-
de conseguirse una transicidn mas efectiva y satisfaccién para las perso-
nas involucradas en ella.

Lo que he intentado exponer hoy han sido ejemplos e ilustraciones de
un aspecto importante que para mi es bastante sencillo: analizar los prin-
cipios de aprendizaje y las técnicas de condicionamiento solamente nos
proporciona una base. Todos los demas factores, algunos de los cuales he
mencionado, son variables que deben ser integradas antes de que llegue-
mos a tener un conocimiento real de la conducta humana. Creo que éste
debe ser un objetivo de la teoria de la conducta, y hasta que lo hayamos
realizado no estaremos en condiciones de defender su aplicacién; sélo
podremos decir que es mejor que otros métodos, pero modificable y su-
jeto a revision.

Después de dos décadas en este campo de investigacion, mi optimis-
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mo se basa en el hecho de que ya hemos conseguido mas que en otros
enfoques. Estoy seguro de que debemos tener en cuenta las otras varia-
bles que hemos discutido aqui; si no nos encontraremos con que nuestras
teorias, basadas en experimentos de laboratorio, no pasaran la prueba de
la utilidad practica. Y debemos estar abiertos continuamente a cualquier
cambio o ampliacion de nuestras teorias cuando nuevas variables apa-
rezcan y se incluyan en el modelo basico de condicionamiento.
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EPILOGO

Por M. DOLORES AVIA

Con la celebracion de este primer symposium sobre aprendizaje y mo-
dificacion de conducta en ambientes educativos, dirigido a ofrecer una
informacion amplia a todo aquel que de algin modo hubiese advertido
la escasez de reuniones con esta temética, y reconocido su interés para
la practica docente, se intenté dar un primer paso en la consideracion
sistematica y el estudio institucionalizado de una corriente que se en-
cuentra en plena actualidad y ofrece ya resultados para las tareas edu-
cativas.

Como miembros integrantes del Gabinete de Investigacion y Evalua-
cién, hemos considerado de interés obtener las impresiones de los asis-
tentes acerca de una serie de puntos relacionados con [a buena marcha
del symposium. A este efecto, y a fin de mejorar las posibles deficiencias
para ocasiones posteriores, repartimos un cuestionario pidiendo informa-
cion acerca de diferentes aspectos, desde organizativos, que no mencio-
naremos por tener sdlo interés interno, hasta aquellos relativos al inte-
rés, repercusion y sugerencias obtenidas por los temas concretos que
se expusieron en el symposium.

El cuestionario fue cumplimentado por una muestra de 137 personas,
de las cuales 26 eran representantes de |. C. E., 52 posgraduados y 59 es-
tudiantes de Psicologia.

Las conclusiones més importantes han sido:

1. Las técnicas de modificacion de conducta, a juicio de los asisten-
tes, suscitan interés debido a la novedad informativa que suponen, la po-
sibilidad de esclarecer con una base cientifica algunos objetivos de la
educacion y su ambito de aplicabilidad a una serie de situaciones entre
las que se encuentra la ensefianza. Los temas tratados en el symposium
han parecido, en general, centrales dentro de las técnicas de modifica-
cién de conducta, si bien se apunta un interés en los temas mas concre-
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tos y aplicados y un hincapié en su sujeccién a la realidad social y educa-
tiva espafiola. Se apunta el interés de tratar estos mismos temas en
reuniones con grupos mas reducidos, y, por Gltimo y especialmente, en
el caso de los estudiantes, se plantea el bajo nivel de conocimientos que
existen en general al respecto.

2. La evaluacién de los ponentes ha sido generaimente positiva, afir-
mando que eran expertos en los temas tratados. Como antes se dijo, se
tiende a rechazar aquellos aspectos que més se desvian de los temas
practicos y aplicados.

Los asistentes no son excesivamente bien calificados por los asisten-
tes mismos. En general se alude a que sus intervenciones ponian de ma-
nifiesto el poco nivel de conocimientos en conductismo en general, y en
modificacién de conducta en particular, en nuestro pais, siendo poco pro-
fundas y desviandose de lc mas central de las exposiciones. Un grupo de
personas, sin embargo, formado en su mayoria por estudiantes, ha con-
siderado que eran aclaratorias y estimulantes.

3. Respecto a las repercusiones que podria tener lo expuesto en el
Symposium para la practica docente de los educadores, se observa que
aquellas personas mas relacionadas con la ensefianza son optimistas en
este sentido, considerando que ha supuesto una informacién considera-
ble, ha estimulado el interés y ha aportado criticas que obligan a una re-
vision de aspectos y procedimientos educativos. Dentro del grupo de pos-
graduados, aunque predomina esta opinién, se insiste en la necesidad de
seguir tratando estos problemas de cara a aspectos ya mas concretos,
al igual que se mencionan las dificultades de contexto que cuestionarian
la viabilidad de ser puestas en practica a nivel escolar.

Con relacién a si realmente se cree que la propia labor se vera mejo-
rada después del Symposium, vemos una mayor constatacion de estos
problemas. Se alude ademas a la propia falta de formacion en estas téc-
nicas y a la necesidad de que éstas lleguen a los profesores que mas di-
rectamente [levan a cabo la docencia.

4. Hemos recogido como sugerencias para ocasiones posteriores:

— La necesidad de delimitar el nivel de exposicion de las ponencias
y, con menor prioridad, el nivel de conocimientos de los asistentes.

— El interés de que se celebren estas reuniones con mas frecuencia,
apelando a la necesidad de informacion en este terreno, junto con
la posibilidad de elevar asi el nivel cientifico, fomentar el espiritu
de trabajo, intercambio de conocimientos y contraste de puntos de
vista.
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los temas que se dan comoe prioritarios para ocasiones posteriores
son, en primer lugar, aspectos diversos de modificacion de conducta, tan-
to a nivel general cuanto a nivel aplicado a la clinica y educacion.

A partir de este primer resultado, los otros temas que se sugieren
son de una gran disparidad y no aparecen compartidos por el resto de las
personas que componen la muestra.

En el caso de los estudiantes se indican temas excesivamente am-
plios, ambiguos y poco adecuados, en muchos casos, para un Symposium.
El recuento de los temas citados sugiere una indeterminaciéon considera-
ble en los temas que interesan a los estudiantes.

Por parte de los representantes de ICEs, se constata el interés en los
temas mas directamente relacionados con la préactica docente.

5. Por ultimo, y a modo de indicador global, se han sefalado como
aspectos mas positivos del Symposium los ponentes, el haber organizado
unas reuniones con este tipo de temas, el ambiente de preocupacion cien-
tifica, el caracter asequible y abierto a todos del Symposium y los aspec-
tos méas concretos y aplicados.

Como aspectos que habria que reformar en posteriores ocasiones, se
citan los organizativos —generalmente la excesiva densidad del progra-
ma—. Asimismo se citan de modo negativo las intervenciones de los asis-
tentes y se constatan diferencias individuales de opinién con el enfoque
general del Symposium y con el contenido especifico de algunas ponen-
cias.

6. Todo lo dicho hasta aqui no significa que exista una unanimidad
total por parte de los asistentes por lo que se refiere a sus juicios al eva-
luar el Symposium. A lo largo de todo el cuestionario se han constatado
una serie de diferencias especificas para cada uno de los tres grupos
—representantes de . C. E., posgraduados y estudiantes—. El sentido de
las diferencias ha sido el siguiente: por parte de los representantes de
los distintos [. C.E. se da una tendencia a entresacar las repercusiones
que para la practica docente poseen estas técnicas, que en su opinién
no han sido lo suficientemente tratadas a lo largo del Symposium, a la vez
que creen que se han hipertrofiado las exposiciones tedricas y académi-
cas. Se reconoce, sin embargo, que ha supuesto la presentacion de una
nueva Optica con la que contemplar esta practica docente, y se sugiere
la necesidad de que, en posteriores ocasiones, se celebren este tipo de
reuniones centrandose en aquellos aspectos practicos y técnicos que les
capacitaran para la aplicacion concreta de estos aspectos. Para ello, pla-
near reuniones minoritarias y con presentacion de material de trabajo sus-
ceptible de aplicacion.
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Hay que tener en cuenta que el Symposium no se organizé especial-
mente para los posgraduados. El hecho de que se haya dado su asistencia,
significa que al menos en un cierto sector de esta poblacion se da una
evidente preocupacion por estos temas. Y ello implica, ademéas —tal y
como se desprende del andlisis de sus respuestas—, que existe un cierto
grado de conocimientos —aunque no homogéneo— sobre el tema. El ni-
vel de exigencia para los ponenies ha sido, en este caso, distinto al an-
terior, y la ténica general de intereses se sitla en una orientacién mas
clinica y técnica de los problemas.

Por otra parte, este grupo es el que ha planteado ciertas criticas in-
genuas sobre la justificacion ideoldgica de la modificacién de conducta,
punto éste que excede claramente los limites de este Symposium.

Por ualtimo, la muestra de estudiantes repite a lo largo del cuestiona-
rio que no tienen un conocimiento basico acerca del motivo del Sympo-
sium, reconociendo, en muchos casos, que no pueden emitir juicio sobre
las cuestiones que se les plantean. Por otra parte, las insuficiencias detec-
tadas por este grupo ni se encuentran en la 6rbita de preocupacién de la
modificacién de conducta, ni siquiera en muchos casos de la psicologia
cientifica contemporédnea. Frente a los otros dos grupos, han considerado
positiva la intervencion de los asistentes en los coloquios. La asistencia
de este grupo, finalmente, sugiere la existencia de un cierto interés ines-
pecifico y generalizado hacia todo aquello que de algiin modo se relacione
con la psicologia cientifica.

Una vez presentadas las lineas generales sobre las que han discurrido
las respuestas de los asistentes, seria conveniente recoger el sentir inicial
gue posibilité que el Symposium se llevara a cabo.

Teniendo en cuenta la falta de insercion de estos temas en la tradi-
cion cientifica de nuestro pais —representado en el hecho de su ausen-
cia en los planes de estudio en psicologia y pedagogia, la inexistencia de
institucionalizacién en Espafa de centros, reuniones y congresos en don-
de se traten sistematicamente estos problemas vy, por tltimo, la falta de
una minima bibliografia en espafiol al respecto—, se consideré como ne-
cesidad primordial proporcionar una informaciéon minima que recogiera
distintas orientaciones actuales dentro de la modificacién de conducta y
ofrecerla a los profesionales comprometidos en la tarea educativa. No
creemos ser excesivamente optimistas si afirmamos que, en lineas gene-
rales, este objetivo se ha cumplido.
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Por otra parte, nos interesaba recoger sugerencias por parte de los
asistentes, y casi todas ellas se han dirigido a insistir en una mayor con-
crecidn en los temas a tratar para posteriores ocasiones. Quisiéramos se-
fialar, sin embargo, que ir directamente hacia la practica, ni era el propo-
sito del Symposium, ni la mas recomendable —por las razones que apun-
tamos més arriba—, dado el supuesto nivel de conocimientos de los asis-
tentes sobre estos temas, que ellos mismos se han encargado de senalar
una y otra vez a lo largo de sus respuestas en el cuestionario. Ni organi-
zadores ni ponentes consideran que la madificaciéon de conducta sea la so-
lucién a todos los problemas educativos. Y tampoco que el sea el objeti-
vo de un Symposium de este tipo ofrecer soluciones técnicas sin una in-
formacién y formaciéon cientifica previa.

También es cierto, sin embargo, y ello ha sido resefiado en algunas
ponencias, que muchos problemas y aportaciones tedricas han surgido en
el enfrentamiento directo con la practica. Recogiendo este hecho y las
sugerencias de los asistentes, nos parece necesario apuntar la posibilidad
de que se siga trabajando en este terreno, y no solamente a nivel tedrico;
creemos que la interaccion de teoria y préctica posibilitard y consolidara
la entrada y aplicacién de estas técnicas en Espafa. Sugerimos que el
INCIE, que se encargo de la realizacién de este primer Symposium, con-
tinde llevando a cabo tal misién.
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