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NALISIS DE CLASES DE INGLES DEL
PROGRAMA APRENDE EN CASA ILI.
ENFOQUE INTERCONDUCTUAL

Luisa Fernanda Gémez Ventura
Carlos David Segovia Nuiiez
Brandom Zarate Romero

Maria Guadalupe Mares Cardenas

FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES IZTACALA ]
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

Resumen

El presente estudio tuvo como objetivo analizar, desde una perspectiva interconductual, las clases
de inglés de sexto grado de primaria del programa Aprende en casa I, que ofrece la Secretaria de
Educacion Publica de México por medio de la television y de un ambiente virtual, con motivo de la
emergencia sanitaria derivada de la enfermedad Covid-19. Se analizaron las primeras diez clases
del programa Aprende en casa llempleando dimensiones que impactan en el aprendizaje: expresion
del objetivo, nivel de complejidad de la interaccion demandado, dominio del tema por parte del do-
cente, y estrategias empleadas. Los resultados indican que en: a) mas de la mitad de las clases no
se expreso el objetivo de forma clara y concisa, b) la mayoria de las demandas de interaccion a los
alumnos es de tipo contextual, que consiste en la copia y repeticion de elementos, y c) la mayoria
de las clases se identificaron errores gramaticales y de pronunciacion por parte del docente. Se
hace evidente la necesidad de incorporar tareas adicionales que permitan el aprendizaje del idioma,
a su vez, se considera que la mayoria de los docentes requieren mas capacitacion para resolver los
problemas antes mencionados.

Palabras clave: Enfoque interconductual, programa aprende en casa Il, educacion basica, ense-
fanza de inglés.
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Abstract

The objective of this study was to analyze, from an interbehavioral perspective, the English classes
of sixth grade of primary of the program Aprende en casa I, offered by the Secretaria de Educacion
Publica of Mexico through television and a virtual environment, on the occasion of the health emer-
gency resulting from Covid-19 disease. The first ten classes of the Aprende en casa Il program were
analyzed using dimensions that impact learning: expression of the objective, level of complexity of
the interaction demanded, mastery of the topic by the teacher, and strategies used. The results in-
dicate that in: a) more than half of the classes the objective was not expressed in a clear and concise
way, b) the majority of the demands of interaction to the students is of contextual type, which con-
sists in the copy and repetition of elements, and ¢) most classes identified grammatical and pronun-
ciation errors on the part of the teacher. The need to incorporate additional tasks to enable language
learning is evident, and it is considered that most teachers require more training to solve the above-
mentioned problems.

Keywords: Interbehavioral approach, aprende en casa Il program, basic education, english teaching.

INTRODUCCION

Desde una perspectiva interconductual y
considerando las variables que intervienen
en el aprendizaje de los educandos, el estu-
dio tuvo como objetivo analizar las clases de
inglés de sexto grado de primaria del pro-
grama Aprende en casa Il que ofrece la Se-
cretaria de Educacion Publica de México
(SEP), a través de la television y de un am-
biente virtual, con motivo de la emergencia
sanitaria derivada de la enfermedad Covid-
19. El programa Aprende en casa Il se plan-
te6 como objetivo continuar con la educacion
a distancia durante el ciclo escolar 2020-
2021, mientras que la primera ediciéon del
programa tuvo como objetivo finalizar el ciclo
escolar 2019-2020.

Es importante destacar que el idioma inglés
ha cobrado relevancia a nivel global desde
principios del siglo, debido a que ha sido con-
siderado una lengua franca, es decir, la len-
gua con la cual personas de distintas nacio-
nalidades pueden y eligen comunicarse
(Cruz, Gonzalez, & Herrera, 2019). Por lo
tanto, el inglés se ha vuelto imprescindible en
diversos ambitos de caracter social, como lo
es el educativo, donde el conocimiento de
este idioma permite la consulta importante de

bibliografia como libros, documentos e infor-
macién en la web (Chavez, Saltos, & Saltos,
2017).

Con referencia a esto, conviene agregar que
la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), en su conferencia de 1999
adopto el término educacion multilingdie para
referirse al uso de al menos tres lenguas que
los paises deberian contar en su sistema de
educacion: la lengua materna, una lengua re-
gional o nacional, y una internacional. A su
vez, considera a las lenguas como un tipo de
expresion cultural; portadoras de identida-
des, valores y visiones del mundo, y no ex-
clusivamente como un medio de comunica-
cién.

La ensefnanza de inglés a nivel primaria en
México surge en 1990 como una propuesta
exclusiva de cinco estados del pais; poste-
riormente, en el ano 2009 se crea el Pro-
grama Nacional de Inglés en Educacion Ba-
sica con el propésito de extender la ense-
fAanza en inglés a las primarias publicas (Sa-
yer, 2015). Es hasta el afio 2017 que, prece-
dida por diversas reformas y cambios en ma-
teria de educacion, se crea la Estrategia Na-
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cional de Inglés (ENI) basada en el argu-
mento de equidad e inclusion, donde se de-
termina que todos los alumnos tienen dere-
cho a la ensefianza de dicho idioma en la
educacion basica, por lo que se establece
como obligatoria a miras de desarrollar habi-
lidades, conocimientos, actitudes y estrate-
gias de aprendizaje para participar en inter-
acciones sociales con nativos de la lengua
inglesa (SEP, 2017a).

Las expectativas sobre los resultados de la
estrategia son ambiciosas, el objetivo es que
después de 20 afios se obtengan egresados
de educacién béasica con un nivel correspon-
diente a B1 en el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas: Aprendizaje,
Ensefianza y Evaluacion (MCER); y egresa-
dos de la educacién media superior con un
nivel B2. En suma, se espera formar una
plantilla docente con un certificado de nivel
C1, y C2 respectivamente (SEP, 2017b). En
funcion de lo antes mencionado, la SEP plan-
tea que, en el afio 2020, el 25% de la pobla-
cidbn mundial estara aprendiendo o haciendo
uso del idioma inglés (SEP, 2017c). Hasta
este punto, el aprendizaje de un segundo
idioma dentro de los primeros niveles de for-
macion académica cobra gran relevancia, no
solo por las implicaciones inmediatas, sino
por aquellas a largo plazo.

Desde la pedagogia y el andlisis curricular se
han llevado a cabo diversos estudios sobre
el programa de ensefianza del inglés en Mé-
xico, la investigacion de Ramirez, Pamplén y
Cota (2012) destaca las deficiencias de los
planes de estudio, la plantilla docente y las
metodologias de ensefanza y evaluacion,
asi como los recursos educativos. De la
misma manera, Pamplon y Ramirez (2018),
reconocen que no existe una pertinencia de
los libros de inglés en términos linguisticos y
culturales; ademas, su escrito cumple el ob-
jetivo de evidenciar la escasa congruencia

con los fundamentos tedricos en que debe-
rian sustentarse dichos recursos.

Con respecto a los docentes y la problema-
tica que ellos enfrentan Martinez, Fierro y
Roman (2019) estudiaron la percepcion de
los nuevos profesores de inglés que se inser-
tan en los actuales procesos de la ENI, los
docentes mostraron satisfaccion con el pro-
ceso de obtencién de sus plazas, no obs-
tante, consideraron que la estrategia para al-
canzar una educacién bilinglie es ambiciosa
y dudaron respecto a los logros que se pre-
tenden alcanzar con el programa.

Las investigaciones mencionadas analizan
los recursos y la implementacién de la ENI
en la ensefanza presencial, no obstante, la
emergencia sanitaria obligd a la SEP a rem-
plazar la ensefianza presencial por una tele-
visiva y virtual, manteniendo el mismo plany
programas de estudio. Estos medios de co-
municacién se plantean como las alternati-
vas mas practicas para la obtencién de resul-
tados efectivos en la educacioén a nivel nacio-
nal frente a la contingencia sanitaria derivada
del Covid-19. En este contexto, resulta rele-
vante sefalar que el Instituto Nacional de Es-
tadistica y Geografia (2020), en su Encuesta
Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tec-
nologias de la Informaciéon en los Hogares
(ENDUTIH) de 2019, report6 que en los ho-
gares del pais el 44.3% dispone de compu-
tadora y el 92.5% cuenta con al menos un
televisor; asimismo, se estima que el 56.4%
de los hogares disponen de internet (20.1 mi-
llones). Frente a estos datos es posible afir-
mar que cerca de la mitad de la poblacion es-
colar solo tendra acceso a las clases por te-
levisién sin oportunidad de tener una repeti-
cion de la misma. Por ello, cobra especial re-
levancia el andlisis de las clases ofrecidas a
través de ese medio, sin negar que la otra
mitad de la poblacién escolar podra acceder,
debido a disponer de internet, tanto a una re-
peticion de las clases como a los materiales
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que se ofrecen a través de la pagina Web
Aprende en casa, teniendo asi mejores con-
diciones de aprendizaje.

Una prueba de lo benéfico que puede resul-
tar el uso de la tecnologia en la ensefianza
del inglés es reportada por Abdo y Al-Awab-
deh (2017), donde el uso de videos de ani-
macién para la ensefianza de la gramatica in-
glesa de forma humoristica resulté ser mas
eficiente en la educacion de nifios de cuarto
grado en contraste al método tradicional. En
la misma direccién apuntan Yesser y Chacon
(2011). De igual manera, Reynoso (2015),
afirma que la incorporacion de la televisién al
aula en un contexto reflexivo y critico permi-
tié descubrir nuevas estrategias de aprendi-
zaje, donde los materiales did4cticos fueron
atractivos para los alumnos, logrando gene-
rar conocimiento y fomentar un ambiente de
aprendizaje novedoso.

Como se indicé al inicio, el andlisis de las cla-
ses televisivas y virtuales ofrecidas por la
SEP se llevara a cabo desde una perspectiva
interconductual. Este sistema conceptual
analiza lo psicolégico desde una dptica his-
torica, interactiva, contextual y de campo
(Kantor & Smith, 2015). Se define como ob-
jeto de estudio el campo psicoldgico, en
donde se establece una interaccién entre un
individuo y los objetos o eventos u otros indi-
viduos, en una situacion especifica que in-
cluye una serie de factores histéricos y de la
situacién misma. Se considera que los ele-
mentos que participan en el campo se afec-
tan mutuamente, de tal manera que el cam-
bio en uno de ellos implica cambios en la
configuracién conductual. Por ello, los mate-
riales didacticos, la disposicion del mobilia-
rio, las demandas del docente, las competen-
cias académicas de los alumnos y las com-
petencias para la ensefanza de los docen-
tes, entre otros elementos, afectan el nivel de
aprendizaje de los alumnos porque las confi-

guraciones conductuales que pueden estruc-
turarse alteran su probabilidad al modificarse
alguno de estos elementos. Este enfoque ha
sido util dentro del ambito educativo, en
donde la interaccion que se establece entre
el docente y el alumno en el contexto de una
institucion formativa o escolarizada funge
como objeto de estudio.

Desde este enfoque, el aprendizaje refiere a
un cambio en la manera en cémo el individuo
se relaciona con el ambiente, es decir, una
transformacién en las disposiciones de inter-
accion entendida como una reorganizacion
tanto de las respuestas del individuo, como
de los estimulos con los que se interactua en
situaciones relativamente recurrentes (Del-
gado, Martinez, & Ponce, 2016). De esta ma-
nera, aprender denota realizar conductas
que satisfagan el criterio que se debe cumplir
para justificar el dominio de una forma de ha-
cer, saber o conocer determinado (Ribes,
2002).

El sistema conceptual desarrollado por Kan-
tor (1958; Kantor & Smith, 2015), se vi6 enri-
quecido con la taxonomia de la conducta pro-
puesta por Ribes y Lopez (1985) para distin-
guir niveles de complejidad de interaccién
psicologica. La taxonomia plantea cinco ni-
veles de estructuracion del comportamiento,
diferenciados entre si por el nivel de desliga-
miento funcional del organismo respecto a
las propiedades de los eventos concretos y
de la situacién inmediata. Las tres primeras
son consideradas intrasituacionales porque
la interaccion se establece con elementos
presentes en la situacién, en orden de com-
plejidad son: contextual, suplementaria, y se-
lectora. En la primera, el participante se limita
a ajustarse a las regularidades impuestas por
el ambiente; en la segunda, el sujeto parti-
cipa en la configuracién de estas regularida-
des al producirlas con su respuesta; y en la
configuracion del tercer nivel se requiere por
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parte del sujeto la discriminacién de relacio-
nes condicionales. Los otros dos niveles re-
quieren del desarrollo de sistemas reactivos
linguisticos por parte del sujeto. El cuarto ni-
vel funcional, sustitutivo referencial, se es-
tructura con elementos presentes y no pre-
sentes en la situacion, de tal manera que el
individuo trasciende el tiempo y el espacio e
interactda en una situacion con base en rela-
ciones contingenciales establecidas en una
situacién diferente. Finalmente, el quinto ni-
vel funcional, sustitutivo no referencial, se
configura cuando el sujeto interactta con las
relaciones construidas a través de los len-
guajes altamente estructurados, y con base
en ellos realiza predicciones y explicaciones,
desligandose asi de los objetos concretos.

La relevancia de conocer el nivel funcional de
las interacciones demandadas por el do-
cente radica en que diversos estudios han in-
dicado que la configuracion de interacciones
sustitutivas incrementa la posibilidad de
transferir lo aprendido en una situacién, ha-
cia otra; mientras que la configuracion de in-
teracciones intrasituacionales limita la posibi-
lidad de transferencia del aprendizaje (Ba-
zan, & Mares, 2002; Mares et al., 2012; Ma-
res, Rueda, Rivas, Rocha, & Méndez, 2010).

En el ambito de la educacion primaria, se han
realizado investigaciones de campo, que in-
dagan acerca del nivel de complejidad de las
interacciones que los maestros promueven
entre los alumnos y los eventos con los cua-
les los estudiantes deben aprender a interac-
tuar, durante la ensefanza de las asignatu-
ras de Espanol (Bazan-Ramirez, 2002; Ba-
zan, Martinez, & Trejo, 2009; Guevara et al.,
2005; Mares, Rivas, Rocha, Rueda, & Gon-
zalez, 2018a), Ciencias Naturales (Mares et
al., 2018b) e Historia (Martinez, Falcon, &
Mares, 2018). También se han analizado los
ejercicios, las imagenes, y la estructura de
las lecciones incluidas en los libros de texto
de ciencias naturales (Mares et al., 2006) e

Historia (Falcén, Martinez, & Mares, 2020)
en términos de si facilitan el aprendizaje y el
nivel de complejidad que los ejercicios pro-
mueven, asi como el impacto que el texto y
su uso tiene en la practica docente y en el
aprendizaje escolar (Mares et al., 2010). No
obstante, la ensefianza del inglés no es una
asignatura hasta ahora abordada desde este
sistema conceptual.

Con relacién al andlisis del nivel funcional de
complejidad en el que ocurre la ensefianza
en los salones de clase, la mayoria de las in-
vestigaciones emplea video grabaciones,
grabaciones de audio, registros anecdoticos,
entre otros, que posteriormente son transcri-
tos y analizados con categorias derivadas de
los conceptos tedricos y de las observacio-
nes concretas realizadas en los salones de
clase. En general estas investigaciones de
naturaleza descriptiva han reportado una
prevalencia de la promocion de niveles fun-
cionales de interaccion intrasituacionales y la
escasa promocion de interacciones sustituti-
vas. De manera concreta, los investigadores
reportan especialmente que los alumnos de-
dican gran parte del tiempo de la clase a co-
piar lo escrito en el pizarron, a escuchar lo
que la maestra dice o lee, a seleccionar pa-
labras o imagenes de los libros u hojas de
ejercicios y a colorear, recortar y pegar ima-
genes o palabras en grupos conceptuales,
sin embargo, comportamientos tales como,
la descripcion por parte de los alumnos de
experiencias vinculadas con el tema de la
leccion ante preguntas de docente, o expli-
caciones sencillas estableciendo relaciones
ente eventos concretos ocurren de manera
insuficiente.

Por otro lado, con respecto a los libros de
texto, el analisis del libro de historia de sexto
grado y el andlisis de los libros de Ciencias
naturales han indicado que en la gran mayo-
ria de la lecciones o temas de los libros no se
indica de manera explicita el objetivo de la
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misma; que en la mayoria de las veces las
imagenes se presentan sin una demanda de
observacién o de alguna actividad que impli-
que interactuar con laimagen. Ademas, en el
analisis del libro de historia se senala que las
demandas de interaccién incluidas en los
ejercicios y actividades promueven principal-
mente los niveles intrasituacionales (82%),
especialmente selectores y suplementarios,
mientras que la promocién de interacciones
sustitutivas, dada a través de las demandas
en las tareas, se acerca al 18%.

El programa Aprende en casa Il, nos permite
por el momento observar y analizar sélo la
exposicion del docente, las imagenes que
acompanan a la misma y las demandas de
actividad que los docentes hacen, pero no
las respuestas de los estudiantes. No obs-
tante, El andlisis de estas clases impartidas
a través de la televisidon y guardadas en vi-
deos que pueden se visualizados a través de
YouTube, se asemeja mas al analisis de un
material didactico que a la observacion de
una clase presencial. Por esta razén, se re-
cuperan varias de las categorias de analisis
desarrolladas por Mares, Guevara, Rueda,
Rivas y Rocha (2004) y ajustadas por Falcon
et al. (2020) en estudios antecedentes, se
agregan aquéllas que se derivan de las ca-
racteristicas mismas de la asignatura y otras
se ajustan a las caracteristicas de esta mo-
dalidad televisiva y virtual. De esta manera
se analiza algunos de los elementos que
afectan la interaccion que los alumnos pue-
den establecer con los objetos de estudio
propios de cada asignatura.

Con relacion a lo anterior, el presente estudio
tuvo como objetivo analizar el nivel de com-
plejidad interactivo que los docentes deman-
dan a través de las preguntas, ejercicios o
actividades que solicitan a sus estudiantes,
la especificacion de los objetivos de la clase,
el dominio de la tematica y las estrategias de
ensefanza por parte del docente, durante las

clases de inglés de sexto grado de primaria
del programa Aprende en casa .

METODO
Caracteristicas de las clases en television

Las clases de inglés en el programa Aprende
en casa Il se encuentran divididas en tres ci-
clos que estan ordenados en funcion del
grado escolar. El ciclo 3 corresponde a los
alumnos de quinto y sexto grado (ciclo 1: pri-
mer y segundo grado, y ciclo 2: tercero y
cuarto grado), dichas clases estan caracteri-
zadas por tener una duracién de 20 minutos
aproximadamente y por ser impartidas de
forma semanal, en su mayoria los dias vier-
nes. De igual manera, estas son impartidas
por un docente encargado de coordinar el
desarrollo de la misma, auxiliado por otra
persona que colabora con el docente. Se
analizaron las primeras 10 clases correspon-
dientes al inicio del curso y hasta el 6 de no-
viembre del 2020.

Caracteristicas de la pagina web Aprende
en casa

La pagina de la SEP aprendeen-
casa.sep.gob.mx muestra un catalogo de op-
ciones donde los estudiantes, padres de fa-
milia, y docentes pueden acceder a conte-
nido especializado. Para los estudiantes de
educacién primaria, una vez seleccionado el
grado escolar correspondiente, se despliega
un calendario donde se selecciona el diay la
clase que se desee revisar; al hacerlo, se
despliega el titulo de la clase, seguido del
aprendizaje esperado para la sesion, asi
como el contenido transcrito de la misma pre-
sentada previamente en television. En la ul-
tima parte se encuentra un hipervinculo que
direcciona a la pagina web Chango Maniaco,
que funge como una plataforma donde el
alumno encuentra actividades complementa-
rias al contenido de sus clases.

6
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Como recurso de observacion para esta in-
vestigacion, se opto por las clases de inglés
retransmitidas de las clases de television
como videos en YouTube facilitados por el
canal Aprende en Casa SEP.

Confiabilidad

Para asegurar una confiabilidad de las cate-
gorias, estas fueron revisadas por tres inves-
tigadores. En caso de haber diferencias, es-
tas se discutieron en grupo hasta que dos de
los tres integrantes llegaran a un acuerdo. De
igual manera, la revision de las categorias en
las que es necesario el conocimiento del
idioma, fueron realizadas por uno de los in-
vestigadores con un nivel de inglés B1 co-
rrespondiente al Marco Europeo de Referen-
cia. Asimismo, en todos los casos hubo una
confiabilidad superior al 80%.

Dimensiones de analisis
Expresion del objetivo

La unidad de observaciéon empleada para
esta categoria fue la respectiva clase sema-
nal del idioma inglés, para ello se identifica-
ron las siguientes categorias:

e El profesor no expresé en ningun mo-
mento los objetivos de la clase.

e El profesor no explico los objetivos de la
clase, pero se encuentra implicitos en la
misma.

e El profesor explicé de manera clara y di-
recta los objetivos de la clase a los
alumnos.

Demanda de interacciones

Para analizar las demandas del nivel funcio-
nal de interaccion, se retomoé y ajusté el ca-
talogo hecho por Mares, Rueda et al.
(2018b), donde identificaron el nivel de com-
plejidad de las interacciones promovidas
dentro de los salones de clases a nivel pri-
maria, con relacion a la taxonomia funcional

de la conducta (Ribes & Lopez, 1985). Es im-
portante explicitar que el criterio indicado por
los profesores para la realizacién de los ejer-
cicios durante las clases figura solo como
uno de los elementos del campo psicologico
que aumenta la probabilidad que se confi-
gure un nivel funcional especifico. No obs-
tante, para el andlisis y determinacién del ni-
vel funcional promovido por los docentes se
consideraron solo las preguntas e instruccio-
nes facilitadas por ellos. Las categorias ajus-
tadas quedaron asi:

Demandas que propician interacciones
contextuales. El profesor, a) invita a los
alumnos a repetir, leer o escribir Io que se
acaba de decir, de escribir, 0 de presentar en
pantalla b) demanda que los alumnos reali-
cen cualquier actividad practica que implique
copiar lo visto durante la clase, y c) pide a los
alumnos nombrar los elementos de un dibujo
0 imagen.

Demandas que propician interacciones
suplementarias. El docente, a) pide a los
alumnos a que realicen una tarea que implica
completar un ejercicio o aplicar un procedi-
miento sin modelo presente y b) solicita a los
alumnos colorear, recortar, dibujar y pegar
imagenes siguiendo las instrucciones direc-
tas.

Demandas que propician interacciones
selectoras. El profesor, a) elabora pregun-
tas y demanda a los alumnos que elijan la
parte de un producto linglistico o de una
imagen, de manera condicional a la palabra-
pregunta, b) solicita a los alumnos ubicar
imagenes en una categoria, 0 comparar ima-
genes y nombrar el elemento pertinente a la
demanda formulada por el docente, y c) pre-
gunta o presenta ejercicios que sugieren al
nifo que relacione los términos en inglés en-
tre si con base en los conectores propios del
idioma.
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Demandas que propician interacciones
sustitutivas referenciales. El profesor, a)
elabora preguntas para que los nifios puedan
referir sus experiencias directas con los con-
tenidos del tema, b) pide que los alumnos
lean los titulos, subtitulos e imagenes, para
que puedan enunciar o que suponen de la
lecciéon, c¢) muestra una actividad préactica
que permite a los alumnos tener un acerca-
miento con los fendmenos en estudio o con
alguna representacién de los mismos, ex-
plica la vinculacion de la actividad con tales
fenbmenos y realiza preguntas que requie-
ren que los alumnos describan o expliquen lo
observado, d) exhorta a los alumnos que pla-
tiquen los temas revisados en clase con una
tercera persona y e) solicita a sus alumnos
que traduzcan una cancién, texto, o frase.

Demandas que favorecen interacciones
sustitutivo no referenciales. El profesor, a)
solicita que los nifios emitan un juicio argu-
mentado con base en reglas o definiciones,
y b) invita a los alumnos a elaborar reglas
que produzcan cambios en su propia con-
ducta linguistica.

Dominio del tema

Con relacion al dominio del tema por parte
del profesor, y con el objetivo de cumplir las
metas propuestas dentro de la ENI, la SEP
(2017a) dirigi6 la ensefianza del idioma hacia
el dominio de cinco areas: writting (escritura),
grammar (gramatica), reading (comprension
lectora), speaking (habla), y listening (com-
prension auditiva). Sin embargo, dentro del
formato de las clases por televisién es meto-
dolégicamente imposible analizar las ultimas
dos categorias, por lo que el analisis Unica-
mente comprendié las primeras tres.

El andlisis de las areas Writing, Speaking, y
Grammar se hizo con base en el diccionario
inglés de Cambridge, mismo colegio que re-
viso los fundamentos curriculares de la ENI,
asi como los programas de estudio de lengua

extranjera a nivel primaria en cuanto a sus
fines previstos, calidad y alineacion del cu-
rriculo al MCER, (SEP, 2017a). Se conside-
raron las categorias siguientes:

Writing

e El profesor escribié de manera inco-
rrecta algunas palabras y/u oraciones, y
no identificé los errores.

e El profesor escribié de manera inco-
rrecta algunas palabras y/u oraciones,
pero identificd y modificé los errores.

e El profesor escribi6 de manera correcta
todas las palabras y/u oraciones

Speaking

e El profesor pronuncié de manera inco-
rrecta la mayoria de las palabras en in-
glés.

e El profesor pronuncié de manera inco-
rrecta algunas palabras en inglés.

e El profesor pronuncié de manera co-
rrecta todas las palabras en inglés.

Grammar

e El profesor emple6 una incorrecta es-
tructura gramatical en la mayoria de las
palabras y/u oraciones expresadas de
forma escrita y hablada.

o El profesor emple6 una incorrecta es-
tructura gramatical en algunas de las pa-
labras y/u oraciones expresadas de
forma escrita y hablada.

e El profesor emple6 una correcta estruc-
tura gramatical en las palabras y/u ora-
ciones expresadas de forma escrita y
hablada.

Estrategias

Las estrategias llevadas a cabo por los do-
centes para lograr el aprendizaje de los
alumnos se ubicaron en las categorias:

e Uso de estrategias para modelar la co-
rrecta pronunciacion: posicion de labios,
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repeticion continua y detallada, escritura
de la pronunciacién, etc.

e Uso de estrategias para modelar la es-
tructura gramatical: explicacién hablada
o escrita de las reglas gramaticales,
ejemplos, etc.

e Uso de estrategias para modelar el sig-
nificado de frases y palabras: imagenes,
actuacion, etc.

RESULTADOS
Analisis de las clases en television

Para el analisis de resultados se contempla-
ron los videos correspondientes a las prime-
ras diez clases de inglés en el programa
Aprende en casay sus dimensiones de ana-
lisis correspondientes. Antes del analisis de
cada dimension se optd por presentar deta-
lles generales de las clases.

Caracteristicas generales de las clases

Es importante aclarar que el recurso didac-
tico principal al que el 92% de los hogares
tienen acceso es la television, mientras que
sélo el 52% de los hogares pueden acceder
a los videos de la repeticion de todas las cla-
ses que se encuentran en la plataforma
YouTube, y a la péagina aprendeen-
casa.sep.gob.mx porque se requiere de la
conexién a internet. Ademas, es importante
destacar la rotacion del docente a lo largo del
programa, durante las 10 clases analizadas
se encontrd un total de 6 profesores distintos,
cada uno con diferente grado de dominio del
idioma. El profesor que se presenté con ma-
yor frecuencia obtuvo un total de 3 clases di-
rigidas, mientras que 2 profesores impartie-
ron 2 clases, y el resto solo 1 a lo largo de
este periodo. Ademas, la duracién de estas
no fue uniforme, mientras que las clases 3 y
5 tuvieron una duracién promedio de 15 mi-
nutos, las 8 clases restantes presentaron una
duracién de 25 minutos aproximadamente.

Se encontré también, que a lo largo de las
clases existieron modificaciones del conte-
nido con el que los alumnos interactuaban,
respecto a esto, hay dos puntos importantes
a exponer. El primero se refiere a la ense-
nanza del vocabulario, mientras que en las
primeras clases las palabras y frases ense-
nadas aparecian en pantalla constantemente
y por un tiempo considerable, en las ultimas
sesiones las palabras y frases eran Unica-
mente repetidas verbalmente y no se mostra-
ban en pantalla. El segundo punto se refiere
a la cantidad de elementos que se ensefa-
ron; a lo largo de la clase se identific un au-
mento de la cantidad de palabras y frases
que se ensefiaban a los alumnos, mientras
que en la primera sesion se ensefaron 3 ora-
ciones con una extensién de 4 a 5 palabras
aproximadamente, en la octava sesion se les
presentd un vocabulario de 22 palabras.

Expresion del objetivo de la clase

Se muestra en la figura 1 que en 4 ocasiones
se expresd el objetivo de forma clara y di-
recta a los alumnos, en 5 ocasiones no se
explicitd, aunque se encontrd implicito du-
rante el desarrollo de la clase, y en 1 ocasion
este no se encontrd, ni se mencion6 de ma-
nera implicita; es decir, en dicha clase no
hubo ninguna direccion con respecto al
aprendizaje esperado.

Para ejemplificar la primera categoria, al
inicio de la tercera clase la presentadora dijo:
hoy vamos a estudiar expresiones mas com-
plejas como dar noticias importantes en in-
glés. Como ejemplo de la segunda categoria,
en la quinta clase el profesor después de sa-
ludar a los alumnos dijo: hoy vamos aprender
dos verbos, hace una pausa para recordar el
uso de libreta y lapiz durante la misma, y des-
pués escribe los verbos cany could, para se-
guir escribiendo algunas oraciones donde se
usan dichos verbos; otro ejemplo, es la se-
gunda clase cuando el profesor Unicamente



Analisis de clases de Inglés del programa Aprende en Casa Il. Enfoque interconductual
- |

menciona que se retomaran los elementos
de la clase pasada, y durante la misma ex-
plica que se revisardn méas a detalle. Por lo
tanto, se dice que el objetivo esta implicito,

porque durante las clases se mencionan los
elementos del objetivo, pero de manera ais-
lada, y poco clara.

Frecuencia
O R, N W H U1 O

No se expreso

Expresion del objetivo

Se encontré implicito  Se expres6 de forma

Categorias

clara y directa

Figura 1. Frecuencia de la presentacidén del objetivo a lo largo de las primeras diez clases de

inglés en el programa Aprende en casa |l.

Demandas de nivel de interaccion

En la figura 2 se observa la frecuencia con la
cual se presenté cada tipo de demanda de
interaccion. Se reconoci6 un total de 125 de-
mandas dirigidas exclusivamente a los alum-
nos. Se identificd 80 peticiones del docente
que promovieron interacciones de tipo con-
textual, estas interacciones refieren al mo-
mento en que el profesor solicita a los alum-
nos que repitan y copien las palabras y/o fra-
ses pronunciadas o escritas por el docente,

10

por ejemplo, cuando dice repeat after me o
no olviden copiar esto en su libreta.

De igual manera, las interacciones suple-
mentarias se promovieron en un total de 22
ocasiones, ejemplos de este tipo son: en la
primera clase, el profesor les requiere hacer
tres dibujos que representen las oraciones
revisadas previamente (see you tonight, it's
great to see you, y thank you for coming);
otro ejemplo se refiere a la formulacion de
preguntas que requieren solo respuestas de
si 0 no, s Hay alguna palabra que conozcan?
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Figura 2. Frecuencia del nivel de interaccidén demandado por el docente durante las primeras diez

clases.

Es necesario mencionar que las interaccio-
nes menos promovidas dentro de las clases
fueron las de tipo selector, estas demandas
se presentan cuando el profesor pide a los
alumnos comparar imagenes, elegir, nom-
brar o escribir un elemento de una imagen o
de un texto. Como ejemplos son las frases o
preguntas: escribe una frase utilizando como
ejemplo algun objeto que veas en el pizarron,
relaciona las preguntas aprendidas con la in-
vitacion, ;como decimos qué en inglés?
donde se presentaba una gama de posibles
respuestas al alumno (what, where, when,
why, how), o ;Cudl es el personaje del que
se habla?, después de haber dado informa-
cion correspondiente de tres personas y te-
ner que elegir una opcion.

La solicitud de interacciones sustitutivas re-
ferenciales ocurrié en 19 ocasiones a lo largo
de las clases revisadas, estas demandas ha-
cen referencia al momento en que la presen-
tadora o el profesor piden relacionar el con-
tenido de la clase con experiencias de la vida
cotidiana, como ejemplo de este tipo de de-
mandas tenemos: ;Ustedes qué creen que
significa esta frase? o intenten traducir frases
y palabras de sus canciones favoritas. Aun-
gue es importante mencionar que estas inter-
acciones fueron promovidas en la mayoria
de las ocasiones por la presentadora del pro-
grama y no por el profesor.

Finalmente, las interacciones de tipo sustitu-
tivo no referencial no fueron promovidas en
ningun momento dentro de las clases anali-
zadas.

11
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Figura 3. Frecuencia del nivel de interaccion demandado por el docente en cada clase de inglés.

En la figura 3 es posible observar la prepon-
derancia de criterios que promueven interac-
ciones contextuales en 9 de las 10 clases,
también es posible observar que la clase en
la que se promovieron dichas interacciones
con mayor frecuencia fue en la séptima con
19 demandas, en contraste con la tercera
clase, donde solo se present6 este tipo de
criterio en 3 ocasiones. Asimismo, las de-
mandas que promovieron interacciones su-
plementarias se presentaron en 8 de 10 cla-
ses.

Las demandas de interacciones sustitutivas
referenciales ocuparon el tercer lugar, estas
fueron promovidas en 6 clases de las 10 ana-
lizadas. Finalmente, las interacciones que se
promovieron con menor frecuencia fueron de
tipo selector, y sustitutivo no referencial. Las
primeras, solo fueron promovidas en 3 de las
10 clases; mientras que las segundas, no
fueron promovidas en ninguna ocasion por el
docente.

12

Dominio del tema

Como lo muestra la figura 4, el andlisis de las
clases estuvo dirigido por tres categorias:
Writing, Speaking, y Grammar. En el dominio
de la escritura, se encontr6 que en 7 clases
el profesor escribié de manera correcta todas
las palabras, en 2 de ellas el profesor escri-
bi6 de manera incorrecta algunas palabras, y
unicamente en 1 de las clases no se hizo uso
de la escritura. En el dominio de la pronun-
ciacién, se encontré que en 9 sesiones el
profesor pronuncié de forma incorrecta algu-
nas palabras, y en 1 sesién la profesora pro-
nunci6 de forma incorrecta la mayoria de las
palabras. Por ultimo, en el dominio gramati-
cal, se encontr6 que en 5 clases el profesor
empled una correcta estructura gramatical
en todas las frases de forma escrita o ha-
blada, mientras que, en las otras 5 clases, el
profesor present6 algunos errores gramati-
cales durante la misma.
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A modo de ejemplo de la tercera categoria,
en la tercera clase analizada, la profesora co-
menzé la dinamica opposites, y empled la
frase si yo digo seguida de la frase if | said
pencil en la que el verbo say conjugado de
dicha forma, indica una accién pasada, pro-
vocando una incoherencia gramatical en el
significado de la misma. Otro ejemplo encon-
trado fue en la sexta clase, donde el profesor

escribié la palabra app cellphone colocando
el adjetivo después del sustantivo, lo que se
considera como una falta gramatical en el
idioma debido a que la regla indica colocar el
adjetivo antes que el sustantivo, por lo tanto,
la correcta forma seria cellphone App.

10

Frecuencia
(6]

Dominio del tema de los docentes

4

3

2

1

0
Writing Speaking
Categorias

Grammar

E Uso correcto de todas las
frases y/o palabras

O Uso incorrecto de algunas
frases y/o palabras

OUso incorrecto de la mayoria
de las frases/palabras

Figura 4. Dominio del inglés de los profesores durante las 10 primeras clases.

Estrategias

Se encontrd que en el apartado de writing en
8 de las 10 clases, se pusieron en préactica
diferentes estrategias para modelar el signi-
ficado de frases y palabras con la ayuda de
imagenes, actuacion o juegos. Con relacion
al area de speaking se observé que, en 6 de
las 10 clases, se promovieron estrategias
para modelar la correcta pronunciacién de
frases o palabras, como la explicacién clara

de la posicion de los labios, la manera lenta
y exagerada de pronunciar las palabras, y la
repeticion. Por ultimo, para la ensefianza de
grammar se emplearon pocas estrategias,
debido a que en solo 4 de las 10 clases se
promovieron estrategias para modelar la es-
tructura gramatical, y no hubo una explica-
cion de los diferentes usos y aplicaciones de
la graméatica de las palabras de manera es-
crita o hablada.

13
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Un elemento que es importante mencionar,
es el tiempo que se les otorgaba a los niflos
para la realizacion de las demandas conduc-
tuales. En las primeras tres sesiones, el
tiempo dedicado para la repeticion y copia no
era del todo limitado, es decir, habia un pe-
riodo de 3-4 segundos para que el alumno
respondiera; con el paso de las clases, este
tiempo se fue diluyendo hasta el punto donde
ya no habia tiempo para copiar en su cua-
derno, y esta se tenia que realizar simulta-
neamente a la explicaciéon de la profesora.
No obstante, en todas las clases se presentd
el tiempo dedicado para la repeticién de pa-
labras y/o frases.

Con relaciéon a las demas demandas, no
hubo un tiempo destinado a la realizacién de
estas. Es decir, cuando los docentes cuestio-
naban el significado de una palabra y/u ora-
cién, solicitaban a los alumnos que relacio-
naran conceptos con imagenes, o refirieran
algunas experiencias previas con el idioma,
los profesores respondian al instante, lo que
limitaba una respuesta por parte de los alum-
nos.

Anadlisis de la pagina Aprende en Casa

Con lafinalidad de analizar el material al cual
tiene acceso casi la mitad de los hogares,
pero no la otra mitad, al no contar con inter-
net o computadora, se procedié a analizar la
pagina oficial del programa Aprende en casa
/. Ahora bien, en dicha pagina, se encuentra
una “transcripcion” de la clase presentada en
television que el alumno puede consultar se-
leccionando el dia y la clase que desea estu-
diar.

Para dicho analisis, se emplearon Unica-
mente las siguientes categorias: expresion
del objetivo, y demandas del nivel de interac-
cion. Las categorias que refieren a las estra-
tegias y al desemperio exclusivo del profesor
no fueron consideradas porque no era posi-
ble aplicarlas al contenido de la pagina.

En relacién con este andlisis, solo se trabajo
con 8 de las 10 clases dado que la pagina no
present6 el contenido correspondiente a las
primeras dos. Ahora bien, se encontré que
los aprendizajes esperados mostrados al
inicio de la seccion dedicada a la clase de in-
glés estan explicitados en todo momento; sin
embargo, en la cuarta y novena clase los ob-
jetivos presentados no cubren todo lo abar-
cado por el profesor. Por ejemplo, en la clase
del 30 de octubre, se menciona que se
aprendera a describir la apariencia fisica
pero no se expone el objetivo de aprender a
expresar habilidades, y esto es incluido en
las tareas de la clase.

Dentro de las demandas de los docentes, es
importante senalar que, en 6 de las 8 clases
analizadas, al término de la transcripcién se
solicita a los alumnos, una interaccion de tipo
sustitutivo referencial en cada una; se les
pide realizar actividades como las siguientes:
describir a un familiar, platicar lo aprendido
con su familia, traducir sus canciones favori-
tas, por mencionar algunas.

Es importante mencionar que, en adicion al
contenido de la clase en televisién, en 7 de
las 8 clases facilitadas por la pagina, se
anade un link de acceso a la pagina Chango
Maniaco que tiene como objetivo facilitar ma-
teriales complementarios, que ayuden al
alumno a reforzar el aprendizaje adquirido
dentro de las clases en television.

Observaciones generales del contenido
de la pagina

Adicional al contenido antes expuesto, se
optd por encontrar la relacion existente entre
los objetivos facilitados dentro de las clases
retransmitidas en la plataforma de YouTube
(y por ende, por television) y los aprendizajes
esperados mostrados en la pagina web de
Aprende en casa.

14
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Dentro de las 8 clases facilitadas por la pa-
gina oficial, se encontr6 concordancia directa
entre los temas y el desarrollo de las clases
por television, y el contenido transcrito de la
pagina web. Ahora bien, se encontré sola-
mente una clase donde existia correspon-
dencia entre el tema mostrado en la pagina
de Aprende en casa, y las actividades com-
plementarias encontradas en el sitio web de
Chango Maniaco. En las 6 clases restantes
los ejercicios y materiales incluidos en el sitio
web Chango Maniaco no corresponden con
los temas revisados en la pagina Aprende en
casa.

DISCUSION

El objetivo de este estudio fue analizar las
clases de inglés de sexto grado de primaria
del programa Aprende en casa, que ofrece la
SEP de México en un ambiente televisivo y
virtual. Dicho analisis contemplé las siguien-
tes dimensiones: expresion del objetivo, nivel
de interaccién demandado por el docente,
dominio del tema del docente, y uso de es-
trategias didacticas.

Con relacién a la primera dimension de ana-
lisis, es posible afirmar que en las clases de
inglés del programa Aprende en casa Il los
objetivos en su mayoria no fueron presenta-
dos de forma clara y explicita, lo que dificulta
la adquisiciébn de competencias dentro del
proceso ensefanza-aprendizaje en los alum-
nos, y aun cuando se pueden inferir por me-
dio de los temas presentados, estos dificil-
mente pueden ser identificados de forma
concreta por los alumnos. Estos resultados
empatan con los reportados en Mares et al.
(2006) y Falcon et al. (2020), donde parece
ser que la presentacién explicita de objetivos
figura como una carencia generalizada en los
materiales didacticos a nivel primaria.

El andlisis de las interacciones demandadas
a los alumnos se ubicé desde un enfoque
psicoldgico interconductual (Kantor, & Smith,

2015), con base en la taxonomia de la con-
ducta elaborada por Ribes y Lopez (1985)
para definir los tipos de interaccién psicolé-
gica. Los resultados apuntan que de 125 de-
mandas de interaccién 106 son de caracter
intrasituacional, la mayoria correspondientes
al nivel contextual. De acuerdo con distintos
autores, esto obstaculiza la posibilidad de
transferencia de los alumnos, dado que el ni-
vel de interaccion solicitado por el docente es
relacionado Unicamente a la copia y repeti-
cién de frases o palabras (Bazan, & Mares,
2002; Mares et al., 2012; Mares et al., 2010).

Los datos de esta investigacion son consis-

tentes a las reportadas en Mares et al. (2006)
y Falcon et al. (2020), quienes analizaron los
libros de texto a nivel primaria de Ciencias
naturales e Historia, respectivamente, y de-
clararon que las interacciones con mayor
prevalencia son de tipo intrasituacional. Esto
solo indica la necesidad de una estrategia
que promocione una mayor cantidad de in-
teracciones sustitutivas que posibiliten la
transferencia de lo aprendido hacia otras si-
tuaciones.

El aprendizaje del idioma inglés esta relacio-
nado directamente con la competencia del
docente para la ensenanza, asi como con el
dominio del idioma que posee, con relacion a
ello, se encontr6 que el dominio del idioma
no se mantiene durante las clases imparti-
das, consecuencia del cambio constante de
docente encargado de impartir las clases. A
saber, el dominio del inglés fue explorado
mediante tres categorias: writing, grammar, y
speaking. A pesar de haber encontrado un
alto dominio en la primera de ellas, la grama-
tica y la pronunciacién de los profesores no
era del todo adecuada. De acuerdo con algu-
nos autores (Ramirez et al., 2012) las carac-
teristicas de los profesores son de gran rele-
vancia en la ensefianza, lo que ubica a la in-
suficiencia profesional, la rotacion de profe-
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sores, y su experiencia como uno de los ma-
yores problemas en la ensefianza del idioma.
Las repercusiones de estas problematicas
pueden llegar a ser criticas, ya que obstacu-
lizan que los nifios alcancen el nivel deseado
de dominio que se establece en la ENI, por
lo que estos datos sugieren una mayor capa-
citacién de los docentes a cargo de impartir
clases a nivel primaria.

En otro tenor, la distinta modalidad en la que
el alumno interactua con el tema de clase im-
partida por television motiva a los docentes a
desarrollar nuevas y pertinentes estrategias
que faciliten el aprendizaje por parte de los
alumnos. Es necesario mencionar que la ma-
yoria de las estrategias identificadas consis-
tié en la presentacion de imagenes decorati-
vas, asi como la repeticion y el engrandeci-
miento de las palabras; esto se contrasta con
lo reportado en Abdo y Al-Awabdeh (2017)
quienes afirman que el uso de recursos au-
diovisuales para la ensefianza de la grama-
tica del idioma inglés de forma humoristica
resulta mas eficiente, en contraste con el mé-
todo tradicional. Esta variable se dota de
gran relevancia, dado que aun cuando la te-
levisiébn permite introducir recursos audiovi-
suales innovadores y atractivos para los
alumnos (Reynoso, 2015), las clases de in-
glés del programa Aprende en casa estuvie-
ron limitadas al uso de estrategias didacticas
tradicionales, y a una falta de contenido
atractivo para los alumnos que promoviera
un mayor interés en estos.

Asimismo, la SEP facilité tres medios princi-
pales con el objetivo de que los alumnos pu-
dieran acceder a la enseflanza remota: la te-
levision, una retransmisién por YouTube, y
una pagina de internet; estos tres con una
exclusividad dedicada al programa Aprende
en casa. Estos medios parecen sostenerse
con base en los datos reportado en la
ENDUTIH (2020), donde se reporta que el
92.5 % de la poblacién nacional cuenta con

al menos un televisor por hogar, en contraste
con el 44.3% que dispone de una compu-
tadora, por lo que la factibilidad del programa
Aprende en casa es justa. Empero, se debe
denotar que existe un 6.5% de los hogares
nacionales que no cuenta con un televisor y,
por lo tanto, no tendra acceso a sus clases.

En suma, los resultados de esta investiga-
cién sugieren que la duracion de las clases
es limitada, los profesores y el tiempo dado
por la television dificultan que el alumno
pueda tomar notas de lo revisado en clase,
lo que sugiere que el alumno buscara la re-
transmision por YouTube o se direccionara a
la pagina de internet, pero estas opciones
parecen exclusivas a solo el 56.4% de los ho-
gares que disponen de internet. Es decir, al-
rededor de la mitad de los hogares en México
tienen la oportunidad de re-contactar con los
temas vistos y la oportunidad de acceder a
un contenido complementario que refuerce el
proceso de aprendizaje, 0 encontrar materia-
les adicionales con el objetivo de resolver in-
terrogantes acerca de lo antes visto. Mien-
tras que la otra mitad de los hogares se en-
cuentran limitados a una educacién por tele-
visiébn en vivo, sin pausas o repeticiones.
Que dificilmente permite esclarecer las du-
das del alumnado.

Lo reportado en esta investigacion brinda un
andlisis que permite visibilizar algunas areas
de oportunidad en el programa, con el propo-
sito de facilitar el aprendizaje de los alumnos.
Para ello se sugiere que los criterios de se-
lecciéon para los docentes responsables de
las clases por television deben centrarse en
el dominio del idioma en su totalidad, y en las
habilidades y competencias pedagodgicas
con las que la planta docente cuente. Ade-
mas, en el entendido que es un programa ge-
nerado con premura y no fue posible desa-
rrollar contenidos mas elaborados, es posi-
ble mejorar el contenido brindado por este
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medio. Esto se podria lograr incorporando al-
gunas caricaturas o segmentos en inglés
adecuados a los estudiantes, lo cual genera-
ria interés y aseguraria un mayor contacto
con el idioma, condicién sine qua non para
avanzar en su dominio.
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Resumen

La lectura es la base esencial de cualquier tipo de aprendizaje y, debe ser ensefada antes que la
escritura ya que, una persona que no sepa leer dificilmente podra estar preparada para recibir el
resto de los aprendizajes, es por ello que, durante las ultimas décadas la lectoescritura ha adquirido
un papel importante en la educacion inicial, debido a que constituye un proceso relacionado con el
lenguaje oral, en cuanto a un aumento’ en el vocabulario, asi como, en el desarrollo de reglas de
comunicacion, por tanto, el propodsito de la presente investigacion consistio en evaluar el efecto de
un programa para favorecer el desarrollo de las habilidades lingiiisticas leer — escribir en nifos que
presentan dificultades de lectoescritura. El estudio se realizo a través de un disefio experimental
intrasujeto simple de medidas repetidas [Linquis en Arnau (1990)]. Participaron seis alumnos del
Centro de Entrenamiento y Educacion Especial de la Universidad Veracruzana — Cordoba, cuyas
edades fluctuaron entre seis y ocho anos, cuatro del género masculino y dos del género femenino.
Los resultados encontrados muestran que el tratamiento individual de cada componente del len-
guaje escrito en forma secuenciada logro incrementar el nivel de las habilidades leer y escribir en
los participantes, sin embargo, se indican cambios minimos por lo que, se considera necesario
continuar con la investigacion en este topico.

Palabras clave: Educacion especial, habilidad lingiiistica leer, habilidad linglistica escribir, len-
guaje escrito.

! Correspondencia sobre este articulo debe ser dirigida a AGUSTIN MELGAR Y JUAN ESCUTIA S/N. COL. REVOLUCION. C.P. 91100. XALAPA,
VERACRUZ, MEXICO. e-mail: verotc.17@gmail.com svarela@uv.mx_comelgarejo@uv.mx__miperez@uv.mx
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Abstract

Reading is the essential basis of any type of learning and, it must be taught before writing because,
a person who does not know how to read can hardly be prepared to receive the rest of the learning,
that is why, during the last decades literacy has acquired an important role in initial education, be-
cause it is a process related to oral language, in terms of an increase in vocabulary, as well as, in
the development of communication rules, therefore, the purpose of this research was to evaluate
the effect of a program to favor the development of linguistic abilities in reading and writing in chil-
dren with difficulties. The study was carried out through a simple intrasuject experimental design
of repeated measures of [Linquist in Arnau (1990]). Six students from the center of Education special
of Universidad Veracruzana - Cérdoba participated, in ages fluctuated between six and eight years,
four of them mal and two of them female. The results obtained, they evidence that the individual
treatment of each component of written language in a sequential way managed to increase the level
of reading and writing abilities in the participants, however, minimal changes are indicated so it is
considered necessary to continue research on this topic.

Keywords: Special education, linguistic ability reading, linguistic ability writing, written language.

INTRODUCCION

En la actualidad debido a las modificaciones
del sistema educativo, contenidas en la Re-
forma Educativa con respecto a la educacion
basica y, siguiendo los lineamientos del ca-
pitulo | de los Derechos Humanos y sus Ga-
rantias (Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, 2019), asi como el contenido del
Articulo 3ro., de la Constitucion Politica de
los Estados Unidos Mexicanos (Diario Oficial
de la Federacién, 2020), toda persona tiene
derecho a recibir educacion digna y de cali-
dad, sin importar género, etnia, nivel socio-
econdémico o condicion intelectual y/o mo-
tora, lo que propicia que sea menos fre-
cuente encontrar alumnos que repitan un
grado escolar, aun cuando no hayan alcan-
zado los objetivos establecidos para la pro-
mocién al término del ciclo educativo.

De acuerdo con las estadisticas del Sistema
Educativo Nacional se estima que la asisten-
cia escolar de nifios entre seis y once afnos
corresponde a un 98.7%, es decir,
13,862,321 estudiantes cursan el nivel pri-
maria, de los cuales 834,274 lo hacen en el
estado de Veracruz (SEP, 2020), sin em-
bargo, de acuerdo con el Plan Nacional para

la Evaluacion del Aprendizaje (SEP, 2019),
aunque nueve de cada diez nifios van a la
escuela el 82% no alcanza los aprendizajes
esperados y por lo tanto no ha desarrollado
la habilidad de usar el lenguaje apropiada-
mente en las diversas situaciones sociales
de cada dia.

El uso de la lengua, puede realizarse de cua-
tro formas distintas de acuerdo con el papel
que adquiere durante el proceso comunica-
tivo [Sinclair en Ferreiro y Gomez, 2000), es
decir, ya sea como emisor o receptor y tam-
bién, dependiendo del canal de transmision
que se utilice, sea oral o escrito y, al ser la
lectura la base esencial de cualquier tipo de
aprendizaje, es necesario que sea ensefada
previo a la escritura ya que, una persona que
no sepa leer dificilmente podra estar prepa-
rado para recibir el resto de los aprendizajes,
es por ello que, durante las Ultimas décadas,
el concepto de lectoescritura ha adquirido un
papel preponderante en la educacién inicial
dado que, constituye un proceso relacionado
con el lenguaje oral, con un aumento en el
vocabulario y el desarrollo de reglas ortogra-
ficas.
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Para evaluar los aprendizajes se analiza el
desempeno de los alumnos, en relacién con
el logro de los aprendizajes esperados y las
competencias que éstos favorecen, en con-
gruencia con los programas de estudio (Ley
General de Educacion en Diario Oficial de la
Federacion, 2020), sin embargo, es alar-
mante encontrar a alumnos de educacion pri-
maria que presentan problemas relaciona-
dos con la lectoescritura en cuanto a: omi-
sién, sustitucién, adicidon y rotacion de letras;
sustitucién de unas palabras por otras, lenti-
tud al leer un fragmento u oracién, dificultad
de pronunciacion etc., y que, han sido pro-
movidos al siguiente grado escolar, situacion
que generalmente desencadena en deser-
cién escolar (UNICEF, 2018)

En México, existe un 53.8% de alumnos con
Dificultades de Aprendizaje y de ellos el
40.1% presentan necesidades relacionadas
con la lectoescritura (Instituto Nacional para
la Evaluacion Educativa, 2019) lo cual les im-
pide leer un texto completo, respetar pautas
de entonacion y/o pausas, crear textos con
coherencia lineal o global y respetar reglas
ortograficas; de acuerdo con el Instituto Na-
cional de Estadistica, Geografia e Informa-
tica (INEGI, 2020), uno de los factores que
supone originan estas dificultades se en-
cuentra vinculado a la falta de tiempo de los
profesores para poder impartir una clase in-
dividualizada a todos aquellos estudiantes
que no logran acoplarse al ritmo de aprendi-
zaje del grupo al que pertenecen, situacion
que aumenta el desinterés por aprender a
leer, la adquisicion de la escritura y su desa-
rrollo escolar.

De acuerdo con Gonzalez, Nufez y Garcia
(2002), el proceso de dominio de la lectoes-
critura se condiciona por factores genéticos,
personales, ambientales, de recursos y de
métodos, donde el dominio cognoscitivo de-
pende de la forma cémo se oriente la adqui-
sicion, es decir, la capacidad para aprender

puede desarrollarse, pero la direccién para
que el sujeto aprenda es cuestion del método
pedagdgico, por ello, surge la siguiente inte-
rrogante ¢ Cuén efectivo es el disefio, aplica-
cién y evaluacion de un programa para favo-
recer el desarrollo de las habilidades lingis-
ticas leer — escribir en nifios de seis a ochos
anos que presentan dificultades de lectoes-
critura?

Objetivos

El presente estudio tiene por objetivo evaluar
la efectividad de un programa para favorecer
el desarrollo de las habilidades lingUisticas
leer — escribir en nifios de seis a ocho afos
que presentan dificultades de lectoescritura
en el Centro de Entrenamiento y Educacion
Especial de la Universidad Veracruzana en
Cérdoba, Veracruz y, como objetivos especi-
ficos: Identificar el nivel de habilidades lin-
guisticas leer — escribir, presentadas por ni-
fos de seis a ocho afos con dificultades en
la lectoescritura, 2. Disefar e implementar un
programa para favorecer las habilidades lin-
guisticas leer - escribir en alumnos que pre-
sentan dificultades de lectoescritura, 3. lden-
tificar la relacion existente entre el nivel de
las habilidades linglisticas leer — escribir,
presentadas por nifios de seis a ocho afnos
con dificultades de lectoescritura y los logros
alcanzados durante el programa.

La hipotesis de investigaciéon es que, el pro-
grama para favorecer el desarrollo de las ha-
bilidades linguisticas leer — escribir disminui-
ria las dificultades de lectoescritura en nifios
de seis a ochos anos. Como hipétesis nula
que el programa para favorecer el desarrollo
de las habilidades lingtiisticas leer — escribir
no disminuiria las dificultades de lectoescri-
tura en nifos de seis a ochos afos. Final-
mente, como hipdtesis alterna el programa
para favorecer el desarrollo de las habilida-
des linguisticas leer — escribir incrementaria
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al menos una de las habilidades en nifos de
seis a ocho anos.

La educacion se concibe como un proceso
socializador, que procura la adaptacion y la
incorporacion del sujeto a su medio fisico y
social, mediante la adquisicién de los ele-
mentos propios de la cultura (Pozo, Del Cas-
tillo, Luengo y Otero, 2004), sin embargo,
existen alumnos que presentan dificultades
para desarrollar el aprendizaje de los conte-
nidos consignados en el curriculum escolar,
requiriendo que a su proceso educativo se in-
corporen mayores recursos o recursos dife-
rentes a fin de que logren los objetivos curri-
culares.

Con base en la metodologia del grupo de
Washington (Hendry, 1969), la discapacidad
se identifica a partir del grado de dificultad
declarado en actividades consideradas como
bésicas. En México, los resultados de la En-
cuesta nacional de la dinamica demografica
reportan en “la poblacion infantil con edades
de cinco a catorce anos, que cursan algun
nivel de la Educacion Basica y presenta al-
guna discapacidad fisica o motora corres-
ponde a 867,945 (INEGI, 2018), mientras
que aquellos que presentan dificultades para
aprender, recordar o concentrarse represen-
tan al 40.1.%, para hablar o comunicarse un
30.2%, para ver aunque use lentes el 32.6%
y para realizar actividades motrices 10.9%,
por lo que, se hace necesario desplegar es-
trategias acordes a sus necesidades, con el
objetivo de disminuir las barreras que impi-
den tanto su acceso a la educacion obligato-
ria como su permanencia en ella.

Para Kirk, “los nifios con problemas especia-
les de aprendizaje muestran desajustes de
los procesos psicoldgicos basicos, relaciona-
dos con la compresién y el uso del lenguaje
hablado o escrito”, lo que puede desencade-
nar trastornos auditivos, matematicos, de
pensamiento, de habla, de lectura o escritura

(citado en Llanos 2006, p.11) y, dado que,
leer es mas que ensenar un codigo linguis-
tico y sus mecanismos de articulacion (Gu-
tiérrez, 2009), permite comprender el sentido
del mensaje, para qué fue escrito y qué
quiere comunicar en diferentes contextos.

Lo anterior coincide con lo expresado por
Condemarin (2001), Charria y Gonzélez
(2005) y Borrero (2008), en cuanto a que la
lectura: a) es el principal medio para desarro-
llar el lenguaje, b) a través de ella se asimilan
y comprenden palabras, expresiones, formas
gramaticales y reglas ortograficas, c) permite
al lector acumular un vocabulario en cons-
tante expansion linglistica y d) constituye,
una fuente de expresion y comprension del
mundo; no obstante, cuando esto no se logra
surgen dificultades lectoras, que pueden cla-
sificarse en funcion de los errores principales
que manifiestan y, dentro de los cuales se
encuentran: 1) errores de percepcién y dis-
criminacion viso-espacial o también llama-
dos de superficie, 2) errores linglisticos o fo-
nolégicos que interfieren fundamentalmente
en los aprendizajes iniciales, 3) errores mix-
tos.

“Firth, sefiala frecuentemente la existencia
de una relacién de mutua influencia entre el
aprendizaje de la lectura y el de la escritura”
(citado en Pascual, Madrid y Mayorga, 2013),
en cuanto a que leer significa reconocer las
palabras que se han escrito y escribir, produ-
cir palabras que seran leidas, es por ello que,
una actividad no tiene significado sin la otra,
de tal forma que el aprendizaje de la lectura
debe suponer el de la escritura y el de la es-
critura implicara el aprendizaje de la lectura.

De acuerdo con Sinclair “al escribir se debe
fijar la atencion méas en la intencion que en el
producto final, pues es alli donde se pueden
evidenciar los verdaderos avances en la asi-
milacion del lenguaje escrito, puesto que
esta asimilacién es la que va a potencializar

23



IPYE: Psicologia y Educacion. Vol. 15 Num. 29. Enero — Junio 2021

la reconstruccion del conocimiento, el desa-
rrollo, comprobacién o refutacién de hipote-
sis sobre los principios del sistema alfabé-
tico” (citado en Ferreiro y Gomez, 2000)

En la escritura al igual que en la lectura, exis-
ten algunas dificultades que generalmente
se manifiestan en dos fases fundamentales,
en cuanto a la recuperacion de la forma de
letras, palabras, nimeros y la composicion
escrita, en relacion a los problemas no espe-
cificos para aprender ortografia o el uso co-
rrecto de normas de ortografia, por lo que, es
necesario considerar que, las dificultades es-
pecificas en la escritura independientemente
de su origen afectan los procesos implicados
en las diferentes formas de escribir: al dic-
tado, libre e incluso de copia, cuando ésta se
hace con lectura y no como una copia simple
o dibujo de un modelo.

METODO
Participantes

En el estudio participaron seis nifios con difi-
cultades en la lectoescritura que asisten al
Centro de Entrenamiento y Educacién Espe-
cial de la Universidad Veracruzana en la ciu-
dad de Cérdoba, Veracruz. Las edades de
los nifios oscilan entre los seis y ocho afnos,
cuatro participantes del género masculino y
dos del género femenino, los cuales cursan
la educacion primaria y provienen de familias
con un nivel socioeconémico medio. El crite-
rio utilizado para definir a la poblacién consi-
deré a los usuarios del programa adminis-
trado por el Centro de Entrenamiento y Edu-
cacion Especial Cérdoba, con dificultades en
el desarrollo de las habilidades linguisticas
leer y escribir.

Situacién experimental

El estudio se realiz6 en un area del centro,
con dimensiones de 4.5 x 4.5 metros aproxi-
madamente, dos ventanales grandes con
cortinas, un sanitario con lavamanos, una

mesa de trabajo en el centro y cuatro sillas
colocadas una frente a otra. Las actividades
se desarrollaron de forma individual con un
periodo de 15 sesiones con duracion de 45
minutos cada una, distribuidas dos veces por
semana.

Materiales, equipo e instrumentos

Para el estudio se utilizd el siguiente mate-
rial: Papeleria en general (cuaderno, hojas
blancas de papel bond tamario carta, hojas
de color de papel bond tamarno carta, papel
auto adherible, papel crepe de colores, lapi-
ces, colores de madera, plumones, goma,
sacapuntas, tijeras, pegamento, impresio-
nes, fotocopias, boligrafos.); computadora
personal (laptop) Lenovo S340, memoria
USB y una impresora Canon Pixma MG3610.
Mobiliario proporcionado por el centro: mesa
y sillas acordes a la edad de los estudiantes,
Software pertinente: paqueteria Microsoft of-
fice y SPSS 26.0.

Para la presente investigacion se modifico y
aplicé el pretest y postest la Escala de Maga-
llanes de Lectura y Escritura EMLE — TALE
(Toro, Cerveray Urio, 2000), para evaluar los
rasgos que favorecen el desarrollo de las ha-
bilidades linguisticas leer-escribir, el cual es
un instrumento adaptado a las caracteristi-
cas concretas de los nifios, evalla las habili-
dades de leer y escribir en cuatro componen-
tes (discriminacion visual y auditiva de voca-
les y silabas, lectura de palabras con silabas
directas, compuestas e inversas, copiado de
palabras y frases, dictado de palabras y fra-
ses). El programa para favorecer el desarro-
llo de las habilidades linglisticas leer-escri-
bir, consta de cuatro bloques con actividades
y ejercicios para desarrollar las habilidades
lectoras y escritoras, los cuales se encuen-
tran relacionados con los componentes an-
tes mencionados.
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El registro de las actividades marcadas en el
programa se llevé a cabo mediante una es-
cala de valoracion con forma de lista de co-
tejo, por ser un instrumento elaborado desde
un numero determinado de categorias de
analisis que permiten la organizacién de un
conjunto de afirmaciones, dispuestas de tal
modo que se ubica al alumno en ellas, al
tiempo en que se marca el grado en que se
presenta el rasgo observado. Este instru-
mento se encuentra disefiado para medir
cada uno de los cuatro bloques contenidos
en el programa, cuenta con 60 items vy, la
asignacion de puntaje se realiza a través de
cinco categorias de acuerdo con la frecuen-
cia con la que se presenta la conducta de los
sujetos.

Variables

Con base en la problematica, los objetivos y
los participantes, se consider6 como varia-
ble independiente, al Programa para favore-
cer el desarrollo de las habilidades linguisti-
cas leer-escribir en nifos de seis a ocho
anos, el cual es una secuencia ordenada de
informaciones, instrucciones, acciones y
condiciones de reforzamiento  (Hen-
dry,1969), encaminados a adquirir objetivos
conductuales especificos (O' Day, Kulhavy,
Anderson y Malczynski, 1971), en un plazo
de tiempo preestablecidos (Landa, 1976), y
como variable dependiente, las habilidades
linglisticas leer y escribir necesarias para el
desarrollo del lenguaje escrito, que permiten
establecer una interaccién comunicativa me-
diante los elementos constituyentes de la
habilidad leer (discriminacion visual y audi-
tiva de vocales y silabas, lectura de palabras
con silabas directas, compuestas e inver-
sas) y de la habilidad escribir (copia de pala-
bras y frases, dictado de palabras y frases).

El disefio que se utilizé corresponde a un es-
tudio experimental intra-sujeto simple de
medidas repetidas [Linquist en Arnau, 1990],

para evaluar y probar la accién del programa
como Unica variable del tratamiento. Las fa-
ses del estudio consistieron en: 1) solicitar
autorizacion a la institucion con la finalidad
de seleccionar a los participantes que cum-
plian con los criterios de inclusién fijados
para el estudio; 2) realizar un pre test para
identificar las dificultades presentadas por
los nifos seleccionados, en las habilidades
lingUisticas basicas del lenguaje oral escu-
char y hablar, la evaluacion se realizé de
forma individual; 3) Los datos obtenidos fue-
ron transcritos a la escala de valoracién con
forma de lista de cotejo para analizarlos e
identificar: a) los nifios que presentaban difi-
cultades de lectoescritura y, b) en qué nivel
se presentaban mayores dificultades o si al-
guno necesitaba ser reforzado, lo que dio
como resultado la eleccion de los seis parti-
cipantes.

A partir de las necesidades presentadas por
los participantes: 4) se elabor6 el Programa
para favorecer el desarrollo de las habilida-
des lingUisticas leer y escribir; 5) la aplica-
cion del programa para favorecer el desarro-
llo de las habilidades linglisticas leer-escri-
bir, se realizd a través de cuatro bloques: a)
habilidad leer con actividades de discrimina-
cion visual y auditiva de vocales y silabas, b)
habilidad leer en lo referente a lectura de pa-
labras con silabas directas, compuestas e in-
versas, ¢) habilidad escribir con copia de fra-
ses y palabras, d) habilidad escribir relacio-
nada con dictado de palabras y frases, 6) re-
gistrar cada actividad correspondiente a los
bloques anteriores en una lista de cotejo, 7)
se aplicd un pos test para identificar los as-
pectos en las dos habilidades lingUisticas
leer y escribir correspondientes al lenguaje
escrito que, presentaban mantenimiento,
avance o retroceso; 8) se realizd el andlisis
estadistico de los datos a nivel descriptivo e
inferencial.
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RESULTADOS

Para identificar si el objetivo general del
presente estudio fue alcanzado, se realizé
un analisis estadistico de los datos a nivel
descriptivo e inferencial; este analisis com-
prob6 el efecto de la Variable Indepen-
diente: Programa para el desarrollo de las
habilidades linguisticas leer y escribir, so-
bre la Variable Dependiente: Las habilida-
des linglisticas leer y escribir necesarias
para el desarrollo del lenguaje escrito.

Para identificar el nivel de las habilidades lin-
guisticas leer y escribir, presentadas por ni-
fos de seis a ocho afos con dificultades de
lectoescritura, se aplicé un pretest y postest
utilizando el formato adaptado de la Escala
de Magallanes de Lectura y Escritura; el ni-
vel de las habilidades leer y escribir, tomo
como adecuado o satisfactorio un nivel del
90% al 100% de la ejecucion total, se consi-
derdé como un nivel medio aquellas ejecucio-
nes encontradas entre el 60% y el 89%, los
porcentajes entre 40% y 59% se considera-
ron como insatisfactorios, mientras que los
porcentajes iguales o menores al 39%, fue-
ron considerados como deficientes.

En la Tabla 1, se presentan los datos des-
criptivos globales obtenidos por los seis su-
jetos participantes, en la evaluacién de las
habilidades leer y escribir, dentro de la cual
se incluye a los componentes del lenguaje
escrito durante la preprueba, tratamiento y
post prueba. Los datos de la preprueba vy
post prueba corresponden a los datos obte-
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nidos con la adaptacion de la Escala de Ma-
gallanes de Lectura y Escritura EMLE -
TALE, mientras que los datos del trata-
miento se obtuvieron con la escala de valo-
racion con forma de lista de cotejo.

En la Figura 1, se presentan los promedios
globales obtenidos por los sujetos partici-
pantes durante los bloques administrados en
la implementacion del Programa para favo-
recer el desarrollo de las habilidades leer y
escribir dirigido a nifios identificados con di-
ficultades de lenguaje escrito. En relacion al
Bloque 1 correspondiente a la habilidad leer
en cuanto a “Discriminacion visual y auditiva
de vocales y silabas”, el promedio alcanzado
por los participantes equivale a 15.79%; ya
que en relacion al Sujeto 1 su porcentaje
equivale a 8.25 %; al Sujeto 2 le corres-
ponde un 17%; en el Sujeto 3 el porcentaje
obtenido equivale a 15.5%; el Sujeto 4 al-
canzé en el bloque un puntaje equivalente al
21.5%; en el Sujeto 5 se observa que el por-
centaje obtenido equivale a 17% mientras
que el porcentaje obtenido por el sujeto 6 co-
rresponde a 15.5%.

En relacién al Blogue 2, correspondiente a la
habilidad leer en cuanto a la “Lectura de pala-
bras” el promedio alcanzado por los partici-
pantes equivale a 2.62%; puesto que en el Su-
jeto 1, el porcentaje alcanzado es equivalente
a 0.75%; el porcentaje alcanzado por el Sujeto
2 corresponde a 3%; en el Sujeto 3 el porcen-
taje obtenido equivale a 3.75%; en el Sujeto 4
los puntajes alcanzados en el bloque son equi-
valentes al 2.75%, en el Sujeto 5 el porcentaje
equivale a 2%, mientras que en el sujeto 6 el
porcentaje es de 3.5%.



Programa para Favorecer el Desarrollo de las Habilidades Lingiiisticas Leer — Escribir
- |

Tabla 1.
Estadisticas descriptivas de la preprueba, tratamiento y de la posprueba de los sujetos partici-
pantes
Numgro de Nivel Media  Minimo Maximo DeS\{|aC|on
Participantes estandar
Discriminacion de sila- 53.33  20.00 75 10.6
bas y palabras
Pre prueba 6 Lectura de palabras 10.83 5.00 23.33 10.6
Copia de palabras y fra-
ses 79.83 61.00 100.00 8.83
Dictado de palabras y
frases 2.29 0 10.00 0.00000000
Discriminacién de sila- 15.79 8.25 21.50 512
bas y palabras
Lectura de palabras 2.62 .75 3.75 1.94
Tratamiento 6 Copia de palabras y fra-
ses 9.54 5.25 11.00 3.53
Dictado de palabras y
frases 6.95 5.75 7.75 0.707
Discriminacion de sila- 87.21 76.66 100.00 2.35
bas y palabras
Post 6 Lectura de palabras 44.83 31.66 58.66 13.67
prueba Copia de palabras y fra-
ses 78.41 51.5 95.00 21.21
Dictado de palabras y
frases 21.70 14 28.75 0.00000000

En el Bloque 3, correspondiente a la habilidad
escribir en cuanto al “Copiado de palabras y
frases” el promedio alcanzado por los partici-
pantes equivale a 9.54%, ya que en el Sujeto
1 el porcentaje alcanzado equivale a 5.25%,
mientras que el porcentaje alcanzado por el
Sujeto 2 corresponde a 10.25%; en el Sujeto
3 el porcentaje obtenido equivale a 11%; en
el Sujeto 4 los puntajes alcanzados en el blo-
qgue son equivalentes al 10.25%, en el Sujeto
5 su porcentaje equivale a 10.25% y en el su-
jeto 6 el 10.25%.

En el Bloque 4, correspondiente a la habili-
dad escribir en cuanto al “Dictado de pala-
bras y frases”, el puntaje promedio alcan-
zado por los participantes equivale a 6.95%,
dado que en el Sujeto 1 el porcentaje alcan-
zado equivale a 5.75%, mientras que el por-
centaje alcanzado por el Sujeto 2 corres-
ponde a 7.25%; en el Sujeto 3 el porcentaje
obtenido equivale a 7.75%; en el Sujeto 4 los
puntajes alcanzados en el blogque son equi-
valentes al 6.75%, mientras que en el Sujeto
5 equivalen a 7.5% y el sujeto 6 alcanzd un
puntaje de 6.75%.
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Figura 1

Promedios obtenidos durante el tratamiento
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Figura 1. Grafico del Perfil obtenido por los sujetos participantes durante el Tratamiento (Prome-

dios).

Con el objetivo de aceptar o rechazar la hi-
poétesis nula se realizé un analisis estadistico
inferencial mediante una prueba tde Student
para muestras pequerias con los promedios
globales obtenidos por los sujetos partici-
pantes durante el periodo de preprueba y
post prueba, ademas de un andlisis para
muestras independientes.

Los resultados en la Tabla 2 muestran que,
el porcentaje promedio de la pre prueba fue
de 36.57% y el porcentaje promedio de la
pos prueba fue de 58.04%, con una diferen-
cia promedio entre ellos de -5.05%, con un
nivel de significancia «=0.05 y, dado que el
valor p es igual a 0.006, se rechaza la hip6-
tesis nula; con base en lo anterior se con-
cluye que el porcentaje promedio de la pre
prueba es menor que el porcentaje promedio
de la pos prueba, lo cual indica la existencia
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de evidencia significativa para decir que hay
diferencia entre los porcentajes promedio de
la pre prueba y los porcentajes promedio de
la posprueba.

Con los porcentajes promedio que obtuvie-
ron los participantes en los cinco bloques del
programa, mostrados en la Figura 1, se
realiz6 un andlisis de varianza (ANOVA),
para rechazar o aceptar las siguientes hipo6-
tesis:

Ho M =H,=H3=H,=Hs

Ho: No existen diferencias entre los
promedios de los cinco bloques.

Ho. th # pp # Uz # Us # Us

Ha: Al menos en un bloque el promedio es
diferente.
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Tabla 2.

Prueba t de Student para muestras pequenas, de las calificaciones promedio de la preprueba y

posprueba de los participantes

n Media Desviacién Estandar
Pretest 36.57 7.20
Postest 58.04 7.49
6
Diferencia -21.47 15.18

Prueba-t de diferencia de medias = 0 (vs < 0): Valor t = -5.59 Valor p = 0.006

Nota: El valor de probabilidad p esta en negritas.

En los datos de la Figura 1, se observa que
el promedio en el Bloque 1 existe mayor sig-
nificancia que los promedios de los Bloques
2, 3y 4, sin embargo los puntajes son ma-
yores en los Bloques 3 y 4. Dado que se uti-
lizé un diseno intrasujeto simple de medidas
repetidas, para evaluar y probar la accion de
una sola variable de tratamiento, se con-
cluye que al ser el valor p (significacién) me-
nor a 0.05 con un margen de error de
12.29% (ver Tabla 3), la hipétesis de igual-
dad de medias puede ser rechazada ya que
el promedio obtenido por cada uno de los su-
jetos participantes no es el mismo en los
cuatro bloques y, con esto se identifica la re-
lacién existente entre el nivel de las habilida-
des leer y escribir presentadas por nifios de
ocho a diez afos con dificultades de lectoes-
critura y los logros alcanzados con el Pro-
grama para favorecer el desarrollo de las ha-
bilidades lingUlisticas leer y escribir.

DISCUSION

La realizacién del estudio permitié dar res-
puesta al objetivo general planteado: evaluar
un programa para favorecer el desarrollo de
las habilidades lingUisticas leer — escribir en

ninos de seis a ocho anos que presentan di-
ficultades de lectoescritura y asisten al Cen-
tro de Entrenamiento y Educacion Especial
de la Universidad Veracruzana en Cérdoba,
Veracruz.

A través de los datos obtenidos en la pre-
sente intervencion educativa y, dado que uno
de los objetivos primordiales fue Identificar el
nivel de habilidades linglisticas leer — escri-
bir, presentadas por nifos de seis a ocho
anos con dificultades en la lectoescritura, se
concluy6 que, en la habilidad lingtistica leer
el 83.33% de los sujetos identificé y recono-
ci6 signos, sin embargo, presentaron un nivel
insatisfactorio en la habilidad lingUistica leer,
mientras que el 16.33% presento un nivel de-
ficiente, lo cual demostrd la dificultad para
identificar, leer y comprender signos. En la
habilidad linguistica escribir el 16.33% ob-
tuvo un puntaje relacionado con el nivel me-
dio, manifestando el poco uso de grafias
para la formacion de silabas y palabras,
mientras que el 83.33% alcanzd un puntaje
correspondiente al nivel insatisfactorio, es
decir, su escritura presenta problemas en la
decodificacion de grafias.
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Tabla 3.
Prueba de efectos intra-sujetos
Suma de
cuadrados Media cua-
Fuente tipo 1l gl dratica F Significacién
Bloques  Esfericidad /0 g 4 190.060  15.668 000
asumida
Greenhouse- 776259 550 380372 15.668 002
Geisser
Huynh-Feldt  776.259 4.000 192.705 15.668 .000
Limite-inferioi 776.259 1.000 770.819 15.668 .017
Error Esfericidad 178.000 i 19999
(Blogues) asumida . :
Grgenhouse- 178.000 8.106 04277
Geisser
Huynh-Feldt  178.000 16.000 12.299
Limite-inferior  178.000 4.000 49.197

Nota: El grado de significacion y el margen de error de los Bloques se muestran en negritas.

Durante el proceso de intervencion con la
aplicacion del programa, se observd que el
83.33% de los participantes puntuaron un ni-
vel medio, es decir, identificaron letras y le-
yeron signos de forma pausada, mientras
que el 16.33% alcanzé un nivel adecuado,
puesto que identificd, ley6é y comprendié sig-
nos, palabras y oraciones con mas de tres
silabas. En la habilidad lingUistica escribir el
16.33%, se mantuvo en el mismo nivel insa-
tisfactorio mientras que, el 83.33% alcanza-
ron un nivel medio haciendo uso de las gra-
fias para plasmar palabras y oraciones con
mas de tres silabas.

Identificar la relacion existente entre el nivel
de las habilidades linglisticas leer — escribir,
presentadas por nifilos de seis a ocho afnos
con dificultades de lectoescritura y los logros
alcanzados durante el programa se observa
que, en las dos habilidades, 83.33% de los
participantes alcanzaron niveles adecuados

por lo que se afirma que el efecto del pro-
grama fue positivo, es decir, la variable inde-
pendiente relacionada con la aplicacién y
evaluacién de un programa para favorecer el
desarrollo de las habilidades lingUisticas leer
— escribir, generd un efecto significativo, de-
mostrando su eficacia sobre las dificultades
de lectoescritura que corresponden a la va-
riable dependiente.

Los resultados anteriores y correspondientes
al postest permiten dar respuesta a la pre-
gunta planteada en esta investigacién:
¢, Cuan efectivo es el programa para favore-
cer el desarrollo de las habilidades linguisti-
cas leer — escribir en nifios de seis a ochos
anos que presentan dificultades de lectoes-
critura y asisten al Centro de Entrenamiento
y Educacién Especial de la Universidad Ve-
racruzana en Cérdoba, Ver.?, puesto que se
observa un incremento en ellas, por lo que se
afirma que el efecto ha sido positivo.

30



Programa para Favorecer el Desarrollo de las Habilidades Lingiiisticas Leer — Escribir
- |

La variabilidad en la edad, los niveles de es-
colaridad y la disposicién de los participantes
en este estudio, demuestran que la hetero-
geneidad, las caracteristicas individuales,
asi como sus modos de aprender, no pasan
por los mismos episodios de adquisicién ni
exactamente en el mismo tiempo, por ello se
considera pertinente crear programas flexi-
bles que, permitan realizar los ajustes nece-
sarios a las actividades programadas, con
base a las necesidades especificas de cada
alumno.

La principal limitante presentada en este es-
tudio se relaciona con el tiempo, ya que an-
tes de iniciar el programa se presentd un pe-
riodo vacacional, que si bien, fue contem-
plado en la planeacidn, al final afecto la asis-
tencia de tres de los participantes, lo que
hace suponer que, si el programa se hubiese
aplicado en un numero mayor de sesiones
podria haber sido posible adquirir las silabas
faltantes, no obstante, esto no fue posible de-
bido a que la planeacién del programa se
contemplé en 15 sesiones, con la finalidad de
determinar su efectividad en un tiempo redu-
cido, ya que en muchas ocasiones los pro-
gramas suelen extenderse por tiempo indefi-
nido y no se logra apreciar el avance de los
participantes. Para superar las limitaciones
identificadas y reportadas en este estudio se
recomienda en primera instancia aumentar el
numero de sesiones a tres veces por semana
y 30 sesiones.

El programa propuesto puede servir de guia
ya que, las dificultades de lectoescritura de-
ben ser atendidas a temprana edad, para
permitir que los ninos mejoren su expresion
y entablen contactos comunicativos, ya que
de lo contrario, dichas dificultades en un pri-
mer acercamiento pueden afectar el desarro-
llo de las habilidades lectoras y escritoras,
debido a que las claves linglisticas fonolégi-
cas, semanticas y sintécticas, posibilitan el
reconocimiento y la trascripcién de diferentes

grafias llamense letras, silabas o palabras,
que desencadenan en el aprendizaje lecto-
escritor y sobre el rendimiento en otras areas
curriculares.
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Resumen

Se describe una intervencion basada en el analisis funcional de las conductas disruptivas de nifios
en edad preescolar, aplicando los principios del Analisis Conductual Aplicado para el decremento
de estas conductas. La intervencion considero el analisis de las relaciones funcionales de la con-
ducta de los nifios en dicho contexto, modificando las contingencias para favorecer la conducta
funcional del nifio en el salon de clases. Se empled un disefio experimental A-B con cuatro nifios
de edad preescolar y el profesor del grupo. Los resultados indican un decremento en las conductas
disruptivas de los nifos, y un incremento de conductas adecuadas -realizar actividad, interaccion
social pertinente y seguimiento de instrucciones-. Ademas, se encontrd que la ejecucion de tareas
escolares y la interaccion social entre companeros y profesora del grupo mejoraron. Es decir, se
cumplié el objetivo general que senal6 disminuir las conductas disruptivas de nifios en edad prees-
colar a través de una intervencion derivada de un analisis funcional. Estos hallazgos se discuten
considerando por un lado el entrenamiento que involucro a la maestra del grupo vy, por otra parte,
los resultados de la efectividad de la intervencion basada en el analisis de la funcion de la conducta
disruptiva del preescolar.

Palabras Clave: Conducta disruptiva, analisis conductual aplicado, contingencia y nifios preesco-
lares.
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Abstract

It describes an intervention based on the functional analysis of disruptive behaviors of preschool-
ers, applying the principles of Applied Behavioral Analysis for the decrement of these behaviors.
The intervention considered the analysis of the functional relationships of children’s behavior in
this context, modifying contingencies to promote the functional behavior of the child in the class-
room. An experimental A-B desigh was used with four preschoolers and the group's teacher. The
results indicate a decrease in children's disruptive behaviors, and an increase in appropriate behav-
iors — activity, relevant social interaction and follow-up of instructions. It was also found that the
execution of schoolwork and social interaction between peers and teacher of the group improved.
That is, the overall objective that indicated decreasing the disruptive behaviors of preschoolers
through an intervention derived from a functional analysis it was achieved. These findings are dis-
cussed considering on the one hand the training involving the group teacher and, on the other hand,
the results of the effectiveness of the intervention based on the analysis of the role of the disruptive
behavior of the preschool.

Keywords: Disruptive behavior, applied behavior analysis, contingency and preschool children.

INTRODUCCION

Se realiz6 una intervencién basada en el
andlisis funcional como una herramienta
operante para el decremento de conductas
disruptivas en niflos preescolares, involu-
crando a los docentes que interactian con
los nifios que presentan estas conductas, de-
bido a que en esta etapa los nifios ademas
de recibir conocimientos académicos apren-
den que para poder convivir con las personas
se tienen que adaptar a ciertas normas, con-
tribuyendo asi a una formacion que le ayu-
daréa a corto plazo y en grados posteriores.

La Secretaria de Educacion Publica (2017)
sefnala que el sistema educativo se enfrenta
dia a dia a diferentes necesidades, una de
éstas son los comportamientos disruptivos
de los alumnos en edad preescolar. Esta pro-
blematica no siempre se aborda con el cono-
cimiento o las estrategias adecuadas, pues
en ocasiones el personal se enfoca en cubrir
las necesidades asistenciales o administrati-
vas que demanda el sistema, descuidando
otras de gran importancia que perjudican el
desarrollo del nifo, por lo que este tipo de
conductas al no ser abordadas de forma
oportuna, interfirieren en la dindmica grupal
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de los preescolares, asi como en el cumpli-
miento de los objetivos que la Secretaria de
Educacion Puablica plantea.

Aunque diferentes estudios han demostrado
que la conducta cambia de forma constante
en el curso del desarrollo y que muchas con-
ductas antisociales disminuyen con el trans-
currir del tiempo como parte del desarrollo
normal del nifio. Es de vital importancia inter-
venir en una edad temprana los diferentes
comportamientos que pueden interferir en el
sano desarrollo del nifio, en este caso las
conductas disruptivas, al no ser atendidas
adecuadamente, se pueden incrementar y
acentuar en edades posteriores, de ahi la re-
levancia de abordarlo desde uno de los am-
bitos en el que el nifio interactua, la escuela
(Silva, 2003). Por lo anterior descrito, el inte-
rés del estudio se centré en una intervencion
derivada de un andlisis funcional de las con-
ductas disruptivas, haciendo uso de los prin-
cipios del andlisis conductual aplicado para
el decremento de estas conductas en nifos
preescolares, involucrando a los docentes
que estan en interaccion con los nifios que
las presentan, pues ellos son el agente me-
diador en este segundo ambito donde el nifio
interactia.
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El andlisis funcional es una metodologia o
herramienta del analisis conductual cuyo ob-
jeto de analisis es el comportamiento de las
personas. Es decir, se centra en la descrip-
cién de un <problema> en términos de con-
ductas especificas, de la situacion en la que
ocurre y descubrir cudles son las consecuen-
cias que el ambiente proporciona a esa con-
ducta. Luego, el analisis se centra en descu-
brir si la conducta es causada o mantenida
por la situacion que desencadena (para-
digma clasico) o por las consecuencias que
le siguen (paradigma operante) (Arén & Mili-
cic, 1999). De acuerdo con Ross (1987) el
andlisis funcional de la conducta contribuye
a un estudio sistematico de la relacién entre
los antecedentes ambientales y las conse-
cuencias de una respuesta, porque pregunta
para qué funcion sirve una respuesta deter-
minada en su interaccion con el ambiente.
Tal analisis funcional es necesario si uno
desea producir un cambio en la conducta
operante.

De acuerdo con Pedroza y Ayala (2010), el
andlisis funcional desarrollado por Iwata en
1982 bajo la metodologia operante de situa-
ciones analdgicas identifica las variables de
estimulo que controlan la conducta anémala.
Mediante esta metodologia se expone al su-
jeto a la evaluacion de una variedad de situa-
ciones de estimulo en una situacién anal6-
gica a su ambiente natural. Dentro de estas
diferentes situaciones se evalua: alta de-

manda instruccional, aislamiento social, es-
cape, terminacién del reforzamiento y espera
del reforzamiento. En un inicio el analisis fun-
cional fue utilizado en conductas estereotipa-
das, agresividad y en la actualidad se ha em-
pleado como una herramienta util y sensible
para el diagnostico de problemas de desobe-
diencia.

De acuerdo con Ribes (1972/1984) en un
andlisis funcional es necesario probar cuan-
tas veces sea necesaria la existencia de una
relacion determinada. No es suficiente des-
cribir la relacion, mas bien este analisis debe
consistir en la manipulacioén activa de los es-
timulos y conductas comprendidos en dicha
relacién. La manipulacién de los estimulos
precedentes y consecuentes a una conducta
es el prototipo del analisis conductual apli-
cado: el establecimiento y manipulacion de
relaciones funcionales entre estimulos pre-
cedentes, conductas y consecuentes.

En el andlisis funcional se analiza la contin-
gencia del comportamiento, descrita por Ma-
lott, Malott y Trojan (2003) como la <unidad
basica> de analisis para entender la relacion
entre la conducta y su ambiente; es decir, la
contingencia es la relacion causal entre la
conducta y sus consecuencias (ver Figura 1).
Es en el nivel de las contingencias conduc-
tuales donde se da el cambio. La contingen-
cia es representada graficamente por la des-
cripcion de la accién y los eventos en el am-
biente que ocurren antes y después de la ac-
cién (Malott, Malott y Trojan, 2013).
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Nota: Se esquematizan los tres elementos, considerados en la unidad basica para el andlisis del
comportamiento, fuente Malott, Malott & Trojan, (2013).

Figura 1. La unidad basica en el analisis de la contingencia del comportamiento.

Una descripcién mas precisa sobre los tres
componentes de la relacion de contingencia
es la realizada por Ribes (1972/1984), donde
menciona que el primer elemento de dicha
relacion es el estimulo que precede a la res-
puesta. Este estimulo no produce la con-
ducta de forma inevitable, solo aumenta su
probabilidad. Es un estimulo que siempre
esta asociado a que la conducta vaya se-
guida de una determinada consecuencia, por
lo que adquiere la propiedad de hacer distin-
tiva la ocasién, en que, de emitirse nueva-
mente la conducta, tendria la misma conse-
cuencia. A estos estimulos precedentes se
les conoce como estimulos discriminativos,
cuya funcion es aumentar la probabilidad de
que la conducta en cuestion ocurra. El se-
gundo elemento que describe es la conducta
o respuesta, definiéndola en términos fisicos:
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duracion, forma, etc., resaltando de este ele-
mento su probabilidad de ocurrencia, es de-
cir, al describir una conducta se registra
cuantas veces ocurre en un espacio determi-
nado de tiempo, a esta medida de la con-
ducta se le llama tasa de respuesta. El tercer
elemento de la relacion es el estimulo conse-
cuencia de la conducta. Menciona que ésta
no se presenta simplemente en relacion tem-
poral estrecha con la conducta, sino que es
indispensable que ocurra a consecuencia de
dicha conducta. Esta consecuencia tiene un
efecto caracteristico, pues hace méas proba-
ble que la conducta vuelva a ocurrir en el fu-
turo. A este aumento de la probabilidad fu-
tura de la conducta se le conoce como refor-
zamiento. Es un efecto producido por el esti-
mulo consecuencia de la conducta al que se
le denomina estimulo reforzador (ver Figura
2).
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De acuerdo a Ribes (1984). el analisis conductual aplicado (ACA) se
desarrolla a partir de tres cambios fundamentales:

‘ Modelamiento
Principios del
ACA
Imitacion

Conducta

El andlisis funcional — Hermramienta del ACA permite conocer
El problema en términos de conductas especificas
La situacidon en la que ocurre
Las consecuencias que el ambiente proporciona a esa conducta.

Reforzamiento positivo

Aproximaciones sucesivas
Reforzamiento Negativo

Extincién
[ | Tiempo fuera del reforzamiento
l Castigo positivo , Castigo Negativo
[ Estimulos aversivos condicionados
| RDO , Costo de respuesta,

7 Saciedad

tual Aplicado

Nota: Descripcién de los tres elementos sefalados por Ribes
(1972/1984), como unidad basica para el andlisis de la contingencia
del comportamiento. Asi como de los principios del Andlisis Conduc-

Figura 2. La unidad bésica en el analisis de la contingencia del comportamiento. Principios del

Analisis Conductual Aplicado.

Esta relacion “si...entonces...” se conoce
como contingencia. La consecuencia es con-
tingente o dependiente de la ocurrencia de la
respuesta que tiene lugar en presencia del
estimulo. Cuando la probabilidad de una res-
puesta cambia como una funcion de esta
contingencia, se dice que ha tenido lugar el
aprendizaje. En este sentido la conducta
aprendida bajo el funcionamiento de tales
contingencias (condicionamiento operante)
es una funcién de sus consecuencias. Para
cambiar tal conducta uno tiene que cambiar

la relacién de contingencia, manipular ya sea
el estimulo discriminativo, o las consecuen-
cias de la respuesta 0 ambas cosas (Ross,
1987).

La conducta disruptiva ha sido abordada de
manera exitosa desde el modelo conductual.
A continuacion, se describen estudios efec-
tuados en el ambito familiar, a través de un
andlisis funcional como parte de la metodo-
logia, aquellos en los que se implementa el
entrenamiento de Instrucciones Alfa y el uso
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de técnicas conductuales para decrementar
la conducta disruptiva.

Se han aplicado programas de economia de
fichas para decrementar conductas disrupti-
vas como contestar de manera inadecuada y
hacer pataletas. Estableciendo el seguir ins-
trucciones relacionadas con conductas ade-
cuadas, tales como, arreglar la cama, reco-
ger y organizar los juguetes, recoger y orga-
nizar la ropa y hacer sus deberes escolares.
A través de un disefio ABA (Soler, Herrera,
Buitrago y Baron, 2009), En otro estudio se
evalué e implementé un sistema instruccio-
nal en madres que presentaban conductas
de maltrato infantil, a través de un analisis
funcional de situaciones analdgicas imple-
mentado por Ayala en 1994, para determinar
los antecedentes y consecuentes del estilo
interaccional de las madres que mantenian
la conducta de desobediencia de sus hijos. Y
lograr mayor efectividad materna (Pedroza y
Ayala, 2010). Dicho sistema intenta proveer
a los padres de herramientas —instrucciones-
4pertinentes para el manejo de las conductas
infantiles.

Hernandez, Moreno, Gonzalez y Fulgencio
(2012), exploraron la efectividad de una va-
riacion del entrenamiento en el uso de Ins-
trucciones Alfa en una triada madre-hija-hija.
Usando un disefio ABA, video grabaron a la
madre en interaccién simultanea con sus dos
hijas en situaciones domésticas a lo largo de
quince sesiones: las tres primeras de Linea
Base, nueve de intervencién —entrenamiento
en manejo de instrucciones efectivas Alfa-, y
las tres ultimas de seguimiento. Encontrando
resultados efectivos en cuanto a una dismi-
nucion de conductas de desobediencia e in-
crementandose el porcentaje de ocurrencia
de las conductas de obediencia.

Otros estudios se han centrado en el entre-
namiento a padres en habilidades de control
del comportamiento mediante estrategias de

modificacién de conducta. Como el realizado
por Lépez (2014), con los padres y su hijo de
nueve afos con problemas del comporta-
miento tanto en el ambito escolar como en el
familiar, la terapia se centré en el entrena-
miento paterno después del andlisis funcio-
nal de las conductas disruptivas. La discu-
sion de los resultados y su relacién con el tra-
tamiento implementado hizo hincapié en la
necesidad de una evaluacién e intervencion
mas exhaustiva con el nifio en el ambito es-
colar. Gutiérrez y Vite (1989), comprobaron
la eficacia del procedimiento de evaluacion
estructurada en la ensefianza de técnicas
para el empleo de contingencias sociales en
seis padres de niflos de entre los cinco y
doce afios con problemas de comporta-
miento. Las habilidades que se entrenaron
en los padres fueron: dar instrucciones, se-
guir una secuencia instruccional, apoyo de
tareas académicas y empleo del procedi-
miento de castigo.

Como se demostro con las investigaciones
anteriores se puede ver que existen diversos
estudios que se han realizado en el ambito
familiar para disminuir la conducta disruptiva
a través del entrenamiento a padres como
mediadores de la conducta del nifio, sin em-
bargo se encuentran en menor cantidad in-
tervenciones en el @mbito educativo en el
que se implementen estas estrategias con-
ductuales para mejorar el manejo conductual
en el aula por parte de los profesores y asi
contribuir a una intervencién oportuna en su
quehacer diario en las aulas. Es decir, las in-
vestigaciones realizadas en nuestro pais, en
el ambito educativo han estado dirigidas en
su mayoria al nivel basico de primaria y se-
cundaria.

En algunos casos, se implement6 una inter-
vencion conductual individualizada en tres
alumnos escolarizados, mediante el procedi-
miento de economia de fichas y contrato de
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contingencias, tras lo que se realiz6 un se-
guimiento de evolucion, Los resultados indi-
caron que se consiguié un significativo cam-
bio en su conducta, mejorando su adapta-
cién escolar y reduciendo de manera signifi-
cativa las conductas disruptivas que se trata-
ron (Aguilar y Navarro, 2008). Otro estudio
realizado con el propésito de conocer la efi-
cacia de un programa de intervencion ba-
sado en los principios del Analisis Conduc-
tual Aplicado para reducir las conductas de
acoso en el ambito escolar, disefiaron un en-
trenamiento al profesor del grupo en el ma-
nejo de técnicas conductuales (control de es-
timulos, costo de respuestas, entrenamiento
de respuesta alternativa, auto-control de
enojo, contingencia grupal, analisis de ta-
reas, monitoreo y moldeamiento (Mendoza y
Pedroza, 2015). Mediante el entrenamiento a
una profesora en el manejo de técnicas de
modificacion conductual (instrucciones, ala-
banza verbal y economia de fichas) para que
ella las aplicara a un curso de primer afo de
ensefanza secundaria que presentaba se-
rios desajustes conductuales (Corsi, Barrera,
Flores, Perivancich y Guerra (2009).

Respecto al papel del maestro como media-
dor de la conducta también se han realizado
estudios. Un estudio clasico de Madsen, Be-
cker y Tomas, Reglas, elogiar e ignorar: ele-
mentos de control en la escuela primaria,
realizado en 1968, concluy6é que cuando los
profesores ignoran en forma consistente las
conductas inapropiadas de los alumnos, és-
tas disminuyen significativamente. De igual
modo, el elogiar y aprobar los comportamien-
tos adecuados contribuye a mejorar el com-
portamiento general de la sala de clases.
Este estudio puso de relieve la importancia
de la aprobacién por parte del profesor de las
conductas deseables en sus alumnos como
un elemento clave en el manejo efectivo del
grupo de alumnos en la sala de clases (Arén
& Milicic, 1999).

A pesar de la eficacia que han mostrado los
estudios desde el enfoque conductual para la
disminuciéon de conductas disruptivas, se
puede ver que estos en su mayoria han sido
realizados en el ambito familiar y que los que
se han aplicado en el ambito educativo han
sido en etapas del desarrollo ya avanzadas,
dejando un espacio sin atender en edades
tempranas como el preescolar, donde los
principios del andlisis conductual pueden
aplicarse de forma preventiva a nifios que
presentan estas conductas, favoreciendo asi
el area académica y social en esa etapa y
que servira como base para grados posterio-
res.

La fundamentacién del presente trabajo
plantea que la conducta disruptiva ha sido
abordada desde la perspectiva de la Modifi-
cacién de Conducta centrada en el Condicio-
namiento Operante como teoria psicolégica
y utilizando como estrategia el Andlisis fun-
cional, lo que ha probado con mayor amplitud
en el ambito del hogar la posibilidad de mo-
dificar dicho repertorio conductual.

Se hace necesario, plantear definiciones de
conducta disruptiva que tienen mayor perti-
nencia, desde el marco conceptual en que se
sustenta el presente estudio: De la revision
en el diccionario de la Real Academia Espa-
fiola (2014) sobre disruptivo y conducta dis-
ruptiva, encontramos que, lo disruptivo es un
término que procede del inglés disruptive y
que se utiliza para nombrar a aquello que
produce una ruptura brusca. Por lo general,
el término se utiliza en un sentido simbdlico,
en referencia a algo que genera un cambio
muy importante o determinante (sin importar
si dicho cambio tiene un correlato fisico).

Luciano (1998) sefiala que los comporta-
mientos disruptivos pueden ser definidos
como aquellos que no resultan socialmente
adaptativos porque dificultan o reducen tanto
la probabilidad de integracién del sujeto en el
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contexto social como la adquisicién de reper-
torios que puedan ser reforzados. El autor las
clasifica en cuatro tipos de conductas disrup-
tivas: agresivas, de auto estimulacion, auto
lesivas y las incompatibles. En esta investi-
gacion nos interesan las conductas incompa-
tibles senaladas por Luciano (1988) como
aquellos comportamientos que pueden resul-
tar funcionales en ciertos contextos especifi-
cos —hablar, levantarse o saltar en el recreo-
, pero resultan disfuncionales en otros, por
ejemplo, las situaciones educativas.

Cualquier sociedad, para poder funcionar ne-
cesita de normas, el cumplimiento de éstas y
un cierto control de ese cumplimiento. Toda
institucion social se rige por normas y con-
trola el cumplimiento de estas, pues resultan
ser una funcion social basica para un buen
funcionamiento. Aun en las sociedades mas
simples se deben respetar las normas para
poder convivir. La escuela al ser una institu-
cidn social, la clase como grupo y como parte
de la escuela y como ser social necesita nor-
mas de respeto y convivencia y el cumpli-
miento de éstas para poder cumplir sus fun-
ciones y existir humanamente. Asi mismo, la
institucion educativa debe proveer las bases
de unas reglas y normas que faciliten la ad-
herencia de los integrantes al grupo (Garcia
& Ferreira, 2005).

Para lograr que el alumno aprenda de las
normas, orden, respeto y convivencia en el
aula se hace uso de diferentes modelos
como medios alternativos. Uno de los mode-
los que se pueden emplear para la conviven-
cia en el &mbito educativo es el modelo con-
ductista, éste se fundamenta en la teoria del
condicionamiento operante. Desde este mo-
delo los alumnos son educados a través del
refuerzo contingente de la conducta. Uno de
los objetivos principales de la educacién es
mantener el control del alumnado, gene-
rando la conducta deseada por medio de es-
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timulos para luego reforzarlas, quedando es-
tas conductas bajo el control de estimulos.
Se presta suma atencion al establecimiento
de la discriminacion de estimulos por medio
del refuerzo diferencial. Esta discriminacion
de estimulos es muy util en la ensefianza. En
realidad, las instrucciones académicas, las
sugerencias del profesor, 6rdenes, normas
sociales del grupo, son estimulos discrimina-
tivos. Entre las técnicas que se utilizan en
este modelo para la gestion y control del aula
se describen: premios, castigos, economia
de fichas, etc. La edad de los alumnos es una
variable determinante en la disciplina en el
aula. Evidentemente la disciplina en el aula
no puede ser lo mismo para los alumnos de
kinder, primaria o secundaria, mas bien las
estrategias deben adaptarse al nivel evolu-
tivo de cada alumno, al mismo tiempo que
debe ayudarsele a pasar a la siguiente etapa
(Garcia & Ferreira, 2005).

Para el presente trabajo se planteé una pri-
mera suposicion de investigacion: la con-
ducta disruptiva del nifio no es entendida
como buena o mala, es considerada no fun-
cional porque rompe la dinamica escolar y
social, es decir inadecuada para el contexto
en que se ejecuta. La segunda suposicion
del estudio rescata la nocién de contingencia
en la que se sefala que para modificar la
conducta se tiene que cambiar la relacion de
contingencia, manipular ya sea el estimulo
discriminatorio, o las consecuencias de la
respuesta o ambas (Ross, 1987), es decir, la
interaccion entre los sujetos con otros suje-
tos, objetos o acontecimientos se da en si-
tuacion. Si la situacion cambia, luego enton-
ces, es probable, que la conducta de interés
cambie. A partir de los cuales se generé
como pregunta de investigacion: ;Qué
efecto tendra en la conducta disruptiva del
nino una intervencion conductual derivada
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de un analisis funcional, donde se reestruc-
tura la relacion contingencial profesor-
alumno-ambiente?

Para contestar tal cuestionamiento, se anali-
zaron las relaciones funcionales de la con-
ducta de los nifos en el contexto escolar,
modificando las contingencias -condiciones-
para favorecer la conducta funcional del nifio
en el salén de clases. Se emple6 un disefo
experimental A-B intrasujeto, con 4 nifios de
edad preescolar y el profesor del grupo.
Como resultado se encontré un decremento
en las conductas disruptivas de los nifios, su-
pliéendose éstas, por conductas adecuadas —
realizar actividad, interaccién social perti-
nente y seguimiento de instrucciones—, im-
pactando en la mejora de la realizacién de
tareas escolares y en la interaccion social en-
tre comparieros y del alumno a la maestra.

METODO
Participantes

Cuatro nifios y una maestra pertenecientes
al segundo grado, de un preescolar ubicado
en la ciudad de Xalapa Veracruz. La maestra
tenia a cargo del grupo seis meses y los par-
ticipantes pertenecian a un nivel socioecon6-
mico medio. Las edades de los nifilos eran en
promedio de cuatro afios ocho meses; selec-
cionados por cubrir los siguientes criterios de
inclusién: 1) no presentar retraso en ninguna
area del desarrollo, 2) haber sido referido por
la maestra como un nifio con problemas con-
ductuales y 3) no haber recibido algun apoyo
psicolégico externo a la escuela.

Situacion

El estudio se realizé en el mismo salén en el
que los nifios recibian su clase. El aula con-
taba con una dimensién aproximada de 6
metros de largo por 4 de ancho, cinco mesas,

cada una con cuatro sillas infantiles, ventila-
ciéon e iluminacion adecuada.

Instrumentos

1. Manual de entrenamiento dirigido a la
profesora basado en los principios del
andlisis conductual aplicado,

2. Catalogo de conductas disruptivas en

edad preescolar. Aplicado al inicio a la
maestra para identificar las conductas de
los nifios que ella referia como “conduc-
tas problematicas” dentro de su grupo.
Adaptado de Luciano (1988), Giusti
(2005), y Ruttledge y Petrides (2012),

3. Entrevista psicosituacional. Con ocho
apartados, que identifican y describen:
conducta problema del nifio y situaciones
en las que ocurre, contingencias que la
estimulan y mantienen, relacion de inter-
accion tanto positiva como negativa entre
el nino y el maestro, métodos empleados
para el control de la conducta —formas de
castigo y elogio y su efecto-, y un apar-
tado de informacién al nifio de expectati-
vas y consecuencias (adaptada de Wal-
kery Shea, 1987) y

4. Formato de registro de observacién con-
ductual de la frecuencia de conductas
disruptivas y adecuadas, durante las con-
diciones de linea base y de intervencion.
El cual consistié en un registro de inter-
valo que dividié cada sesion de 45 minu-
tos en 20 intervalos de 2 minutos de du-
racion con la finalidad de que los 4 nifios
tuvieran la misma cantidad de oportuni-
dades de ser registrados.

Materiales

Los estimulos empleados como reforzadores
fueron: pegatinas de diferentes formas (ca-
rita feliz, animales acuaticos, animales de la
selva, medios de transporte y animales de la
granja), caramelos, material did4ctico del
agrado de los nifios (plastilina, ensambles y
rompecabezas y actividades ludicas grupa-
les con la maestra y comparneros). Y tarjetas
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donde se indicaban las reglas a seguir en el
salén de clases y durante la realizacién de
las actividades académicas. Tablero de re-
forzamiento que incluia los nombres de cada
uno de los nifos.

Variable Dependiente

Conducta Disruptiva. Definida como aquel
comportamiento que no resulta socialmente
adaptativo debido a que dificulta o reduce
tanto la probabilidad de integracién del sujeto
en el contexto social como la adquisicion de
repertorios que puedan ser reforzados (Lu-
ciano, 1988). Estas conductas se clasificaron
en cuatro categorias pertinentes: conducta
agresiva, conducta fisico-disruptiva, con-
ducta socio disruptiva y conducta auto dis-
ruptiva (ver Tabla 1).

Conducta Adecuada. Definida como aquel com-
portamiento que resulta socialmente adapta-
tivo debido a que favorece o aumenta tanto
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la probabilidad de integracion del sujeto en el
contexto social como la adquisicién de reper-
torios que puedan ser reforzados. Estas con-
ductas se clasificaron en tres categorias: rea-
lizar actividad, Interaccion social pertinente y
seguimiento de instrucciones (ver Tabla 1).

Variable Independiente

Por un lado, se consideré el Andlisis Funcio-
nal, como el estudio sisteméatico de la rela-
cién entre los antecedentes ambientales y
las consecuencias de una respuesta, que se
pregunta para qué funcién sirve una res-
puesta determinada en su interaccién con el
ambiente. Tal analisis funcional es necesario
si uno desea producir un cambio en la con-
ducta operante, (Ross, 1987). Ademas de los
principios del condicionamiento conductual
aplicado y las estrategias conductuales em-
pleadas (ver Tabla 2).
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Tabla 1.

Clasificacion de las conductas disruptivas y conductas adecuadas

Clave | Categoria Definicién Conducta Observable y/o Medible
Conductas Dis-
ruptivas

CA Agresiva Conducta motora dirigida a | Golpea con pies 0 manos, jala la
otra persona que le causa | ropa o el cabello, empuja, avienta
un dano fisico leve mode- | objetos a algun lugar, o hacia sus
rado o grave. comparieros y maestras.

CFD | Fisico-Disruptiva | Conducta vocal o motora | Jala la silla del comparero, lanza
que no causa dano fisico | basura o papelitos hacia otras per-
en la persona a la que esta | sonas, escupe, interrumpe de forma
dirigida pero que resulta | fisica o verbal cuando alguien se en-
incompatible en el con- | cuentra hablando o realizando una
texto. actividad.

CSD | Socio-Disruptiva Conducta motora que, | Se sube o mete debajo de la mesa,
aunque no esta dirigida | sube a la silla, juega con objetos no
hacia otra persona es in- | permitidos, esta fuera de su asiento,
compatible con lo que de- | se sienta o juega en el piso, y no si-
manda el contexto. gue las instrucciones que el maestro

proporciona.

CAE | Auto-Disruptiva Conducta del nifio dirigida | Se chupa el dedo, juega o mantiene
hacia si mismo que no es | contacto con alguna parte de su
compatible con el contexto | cuerpo. Juega en su lugar. No pone
en el que se encuentra. atencién o no esta orientado a la ac-

tividad.
Conductas Ade-
cuadas

RA Realizar Actividad | Conductas enfocadas a la | Recortar, leer, colorear, pegar recor-
realizacién de las activida- | tes en la libreta, realizar experimen-
des y tareas indicadas por | tos, escribir, manipular objetos per-
la maestra. mitidos por la maestra (rompecabe-

zas, ensambles, etc.).

ISP Interaccion Social | Conductas verbales y mo- | Platica sobre la tarea que se en-

Pertinente toras que realiza el nifio o | cuentra realizando, pide goma u otro
emite hacia sus comparne- | material prestado para poder reali-
ros y que van acorde con | zar su actividad académica. Se en-
lo que el contexto de- | cuentra orientado visualmente hacia
manda. la maestra o algun compariero que

se encuentra hablando.

S/ Seguimiento de Conducta realizada dentro | Guarda sus libros y lapicera en el lu-

Instrucciones de los primeros 5 segun- | gar que la maestra indica. Se para a
dos que la maestra da la | realizar una actividad en el momento
indicacion. que a su mesa le corresponde. Co-

lorea, lee, escribe, pega recortes,
manipula objetos permitidos, etc.
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Tabla 2.
Descripcion de principios y estrategias conductuales

Principios y estrate- | Descripcion del principio/ estrategia conductual aplicada
gias conductuales
Reforzamiento Posi- | Administracion de una consecuencia tan pronto se emite una con-
tivo ducta determinada. El reforzamiento positivo se distingue porque
produce consistentemente un aumento en la probabilidad de pre-
sentacion de la conducta, haciéndose mas factible que una con-
ducta se emita con mayor probabilidad en el futuro.

Extincién Procedimiento que consiste en suspender la entrega del reforza-
miento, es decir, suprimir las consecuencias que siguen a deter-
minada conducta.

RDO Procedimiento en el que se especifica una conducta tal que, al
emitirse, imposibilite que la conducta indeseable ocurra. Una vez
planeada la situacién de respuesta, se refuerza activamente la
respuesta incompatible.

Economia de fichas | El sistema de refuerzo basado en la economia de fichas es una
técnica especifica para desarrollar conductas y también para dis-
minuir conductas problematicas. La economia de fichas ha sido,
durante los ultimos 40 anos aplicada a una inmensa cantidad de
ambientes institucionales.

Instrucciones Alfa Indicaciones verbales emitidas de forma clara y precisa de la
maestra hacia el alumno. Los elementos que conforman las ins-
trucciones alfa son: Primera instruccién (obtener atencion, instruc-
cién clara, espera intervalo 10 segundos y elogio), si el nifio no
responde a la primera instruccion se da una segunda instruccion
(obtener atencidn, repetir instruccion, tono de voz elevado, espera
de intervalo), si el nifio no responde a la segunda instruccion, se
repiten los elementos de la segunda instruccién mas una instiga-
cion fisica (Forehand, y MacMahon, 1981).

Juego del Buen Consiste en dividir un grupo grande de niflos en dos 0 mas equi-
Comportamiento pos, con una serie de reglas especificas (que serian las conduc-
tas disruptivas objeto de estudio), de forma que los equipos reci-
ban una marca en su contra si un miembro no cumple una regla
o0 norma. Se establece un criterio minimo de posibles marcas y
son reforzados todos los equipos que cumplen y no sobrepasan
dicho criterio. Uno de los aspectos mas destacados del procedi-
miento, es que todos los equipos pueden ganar, si entre todos
cumplen el criterio sefialado del numero de conductas permitidos
para cada sesion o juego (Olivares, Pino & Herruzo, 2006)
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Disefio
Se empleé un disefo intrasujeto AB, en
donde A representa la linea base y B repre-

senta la fase de intervencion, Iversen (2013),
sefala que la esencia de los disefios AB es

la comparacién de mediciones repetidas de
la misma conducta para el mismo individuo
durante al menos dos condiciones experi-
mentales o educativas de tratamiento dife-
rentes (ver Tabla 3).

Tabla 3.
Disefio experimental A-B (Iversen, 2013)
Participan- Fases del estudio
tes Linea Base (A) Intervencion (B)
1 Registro de conductas dis- Entrenamiento tedrico/practico a la pro-
2 ruptivas. fesora:
3 QS;I;sSlsdi;l:Sclpnal de con- = Role Playing
4 ptivas. = Retroalimentacion visual
= Modelamiento
Aplicacion de estrategias conductuales
Maestra — Alumnos
No. de se- 5 11
siones

Nota: En la linea base y en la fase de intervencién, la observacion y el registro de las
conductas se realiz6 a través de videograbaciones para no interferir en el proceso na-
tural de las actividades que el nifio ejecutaba en el sal6n de clases. Ambas fases se
llevaron a cabo posterior al recreo, debido a que la maestra refirié ese horario como el
momento de mayor emision de conductas disruptivas por parte de los nifios participan-

tes

Fases del estudio

Linea Base. En esta fase no se implementa
ninguna intervencién. Se le indic6 a la maes-
tra que diera su clase como normalmente lo
hacia. Se videograb6 de forma continua por
un periodo de 40 minutos la interaccion de
los nifios en su ambiente natural. La linea
base para cada uno de los participantes
consté de cinco sesiones, pues en éstas se
alcanzé la estabilidad de las conductas dis-
ruptivas que presentaban y la sensibilidad
que se requeria para poder pasar a la fase
de intervencion. Se realizé un ajuste en las
categorias de las conductas a registrar, pues
los nifios presentaban conductas que en el
catalogo inicial no habian sido consideradas.
Ademas, una vez obtenidas las lineas base

de cada uno de los nifios se analiz6 la fun-
cion de la conducta disruptiva de cada uno
de ellos y de acuerdo a cada caso especifico
se eligi6 la estrategia conductual a ocupar en
cada caso.

Fase de Entrenamiento a la Profesora.
Previo a la fase de intervencion se entrend a
la maestra durante tres sesiones. En la pri-
mera sesion se le ensend de forma tedrica
los principios del Andlisis Conductual Apli-
cado —para la adquisicion y decremento de
conductas-, algunas técnicas o estrategias
conductuales (ver Tabla 3). Lo anterior se
llevé a cabo en una sesion, posterior a la jor-
nada laboral de la profesora. En la segunda
sesién de entrenamiento, mediante la téc-
nica de retroalimentacion visual, se le mos-
traba a la profesora diferentes segmentos de
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los videos derivados de la linea base de con-
ductas disruptivas emitidas por los cuatro
participantes, explicandole los antecedentes
y consecuentes y la funcidén que tenia la con-
ducta de cada nifio. Asi como el manejo ade-
cuado e inadecuado que ella presentaba res-
pecto a estas conductas.

En una tercera sesion, mediante la técnica
role Playing, se simularon situaciones pare-
cidas a las presentadas en el salén de clases
con el objetivo de orientar a la maestra en la
emision respuestas pertinentes por parte de
ella ante la conducta disruptiva de los alum-
nos aplicando los principios y estrategias en-
sefladas anteriormente para lograr el decre-
mento de estas conductas. Ademas, antes
de la intervencion y derivado de las revisio-
nes de los videos y el analisis funcional se
determiné con el consentimiento de la maes-
tra la introduccion de un reglamento en el
aula, en el que se especificarian las siguien-
tes conductas a seguir: respetar a los com-
paneros, guardar el material escolar en su lu-
gar, levantarse a realizar las actividades por
orden de mesa, levantar la mano para parti-
cipar en clase y escuchar mientras los demas
hablaban.

Fase de intervencion. La intervencion fue
disefiada de forma individual para cada uno
de los participantes, aunque algunos com-
partieron la estructura de intervencién, cada
principio y técnica fue empleado de forma
funcional a la conducta disruptiva o ade-
cuada emitida por cada nifio. En la primera
sesion de intervencidn, la investigadora mo-
del6 a la maestra los principios y estrategias
elegidas a partir del analisis funcional de la
conducta disruptiva para cada nifio. Las 10
sesiones subsecuentes fue la maestra quien
empled los principios y estrategias conduc-
tuales. El reforzamiento positivo y el RDO se
aplicaron a los cuatro participantes, las Ins-
trucciones Alfa se aplicaron para los nifios 1
y 4 y la economia de fichas con todo el grupo.

Para la ejecucion de las instrucciones perti-
nentes, la investigadora indic6 con una tar-
jeta los momentos en los que la maestra de-
bia emitirlas ante el comportamiento disrup-
tivo de los nifos. El apoyo con tarjetas se dis-
minuy6 de manera gradual. Al finalizar la jor-
nada laboral de la profesora, se daba una re-
troalimentacion de 15 minutos, mostrando
segmentos de las videograbaciones y por
medio de gréaficos el comportamiento de
cada nino participante. Con el propésito de
dar a conocer la efectividad de la interven-
cién basada en el andlisis de la funcién de la
conducta disruptiva de cada uno de los nifios
y tras elegir y aplicar de acuerdo a cada caso
especifico la estrategia conductual (Kazdin,
2000; Neef, y Peterson, 2017).

RESULTADOS

Se presentan los resultados cuantitativos en
los que se demuestra el logro del objetivo
planteado: disminuir las conductas disrupti-
vas de ninos en edad preescolar a través de
una intervencion derivada de un analisis fun-
cional. Se muestran los resultados de la com-
paracién de la frecuencia de la conducta dis-
ruptiva (su sumatoria) y la conducta ade-
cuada (su sumatoria) en la condicion de linea
base y la fase de intervencion en la Figura 3.
Considerando ademas la frecuencia, porcen-
tajes de frecuencia y los promedios de los
datos por frecuencia y porcentaje en la Tabla
4.

En la Figura 3 y Tabla 4, se puede observar
que la conducta del nifilo 1 se mantuvo esta-
ble con frecuencias que oscilaron entre 7 y
10 emisiones de conducta disruptiva durante
la condicion de linea base. En la fase de in-
tervencion, se puede apreciar el decremento
de la conducta disruptiva, ya que la mayor
frecuencia de estas conductas fue de 3 emi-
siones (15%), presentadas en la sesion 7, de
2 conductas disruptivas (10%) en la sesién
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12. En cuanto a la frecuencia promedio en li-
nea base fue de 8.4 para conducta disruptiva
en comparacion a 1.1 durante la intervencion
(42% vs 6%). En tanto que la conducta ade-
cuada pas6 de un promedio de 58% a un
94% de linea base a fase de intervencion
respectivamente

Para el nifio 2, en la Figura 3 y Tabla 4 se
puede observar que en la condicién de linea
base, la conducta disruptiva del nifio dos se
mantuvo estable, con frecuencias que oscila-
ron entre 10 y 13 emisiones (50% y 65% res-
pectivamente). En la fase de intervencion, la
conducta disruptiva decrementd, siendo la
frecuencia mas alta de 2 conductas disrupti-
vas, presentadas en las sesiones 6 (modela-
miento), 7 y 13, mientras que en las sesiones
9,11 y 14 emiti6 1 conducta disruptiva en
cada una de ellas. Tomando en cuenta la fre-
cuencia promedio en linea base fue de 8.6 a
0.81. Para la conducta adecuada se nota que
se increment6é de un 57% (linea base) a un
96% (intervencion).

Se puede observar que la conducta del nifio 3,
mantuvo una frecuencia estable que fluctud
entre 5 y 8 conductas disruptivas emitidas en
las sesiones de la condicién de linea base
(85% y 40% respectivamente). En la fase de

intervencion, la Figura 3 muestra el decre-
mento de la conducta disruptiva, ya que la ma-
yor frecuencia de estas conductas fue de 5
emisiones (25%) en la sesién 7, de dos emi-
siones (10%) en las sesiones 10, 11 y 12,
mientras que en las sesiones 8, 9 y 15, las
conductas registradas en los 20 intervalos es-
tablecidos fueron conductas adecuadas. Lo
que corresponde a un porcentaje promedio de
65% en linea base a un 93% en la condicién
de intervencion para la conducta adecuada
(ver Figura 3y Tabla 4).

En la Figura 3, se puede observar que la con-
ducta del nifio 4, mantuvo una frecuencia es-
table que fluctu6 entre 8 y 10 conductas dis-
ruptivas emitidas en las sesiones de la condi-
cién de linea base (40% y 50%). En la fase de
intervencion, la grafica muestra el decremento
de la conducta disruptiva de este participante,
ya que la mayor frecuencia de estas conduc-
tas fue de 4 emisiones en las sesiones 6 (mo-
delamiento), 7y 10, y de 3 emisiones en la se-
sidén 8, lo que corresponde a 20% y 15% res-
pectivamente. Tomando en cuenta el porcen-
taje promedio de conductas adecuadas, en la
fase de linea base tuvo un 59% y durante la
intervencion present6 un 89% (ver Tabla 4).
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Nota: Los cuatro preescolares del estudio, tenian las siguientes edades: nifio 1 y nifio 3 -
4 anos 7 meses, nifio 2 - 4 afos 11 meses, y nifo 4 - 4 afos 9 meses; al momento del
estudio.

Figura 3. Frecuencias de conductas adecuadas y disruptivas en condiciones de Linea
Base e Intervencion de los cuatro preescolares del estudio:
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Tabla 4

Descripcion de la frecuencia y porcentaje de conductas adecuadas y disruptivas, para

los cuatro nifnos del estudio

| NINO 1 NINO 2 | NINO 3 NINO 4
Sesio-| Conductas Conductas Conductas Conductas Dis- Conductas Conductas Dis- Conductas Conductas Dis-
nes Adecuadas Disruptivas Adecuadas ruptivas Adecuadas ruptivas Adecuadas ruptivas
Fr/ % Fr/ % Fr/ % Fr/ % Fr/ % Fr/ % Fr/ % Fr/ %
1 13 -65% 7 —35% 10 -50% 10 -50% 13 --65% 7 --35% 12 -60% 8 —40%
2 12 -60% 8 --40% 13 --65% 7 --35% 15 -75% 5-25% 12 -60% 8--40%
3 11 -55% 9 -45% 13 --65% 7 --35% 12 -60% 8 --40% 13 --65% 7 --35%
4 10 -50% 10 -50% 11 -55% 9 —45% 12 —-60% 8 --40% 11 -55% 9 —45%
5 12 -60% 8 --40 10 -50% 10 -50% 13 —65% 7 --35% 10 -50% 10 -50%
Prome-
dio 11.6 -58% 8.4 —42% 11.4 -57% 8.6 —43% 13 -65% 7 —35% 11.6 —59% 8.4 —42%
6 20 -100% 0 -0% 18 -90% 2-10% 19 —-95% 1-5% 16 —80% 4 -20%
7 17 -85% 3-15% 18 -90% 2-10% 15 -75% 5-25% 16 —-80% 4 -20%
8 20 -100% 0-0% 20 -100% 0-0% 20 —100% 0-0% 17 —-85% 3-15%
9 19 -95% 1-5% 19 —-95% 1-5% 20 -100% 0-0% 18 -90% 2-10%
10* -- -- 20 —100% 0-0% 18 -90% 2 -10% 16 —-80% 4 -20%
11* - - 19 —-95% 1-5% 18 —90% 2-10% 19 -95% 1-5%
12 19 -95% 1-5% 20 -100% 0-0% 18 -90% 2-10% 18 -90% 2-10%
13 17 -85% 3-15% 18 -90% 2-10% 19 -95% 1-5% 18 -90% 2 -10%
14 19 -95% 1-5% 19 —-95% 1-5% 19 —-95% 1-5% 19 -95% 1-5%
15 20 -100% 0 -0% 20 -100% 0-0% 20 —100% 0-0% 19 -95% 1-5%
16 19 -95% 1-5% 20 —100% 0—-0% 19 -95% 1-5% 19 -95% 1-5%
Prome-
dio 18.8 —-94% 1.1-6% 19.1 --96% 0.8 —4.09% 18.6 —-93% 1.4-7% 18 -89% 2.2-11.4%

Nota: Se mencionan la frecuencia y porcentaje por sesion, de las conductas adecuadas y disrup-
tivas. Durante las condiciones de linea base (las primeras cinco sesiones) e intervencion (a partir
de la sexta sesion a la 16). *El nifio 1, no se present6 durante las sesiones 10y 11.

DISCUSION

Los resultados obtenidos permiten indicar
que se alcanzé el objetivo general de la in-
vestigacion: Disminuir las conductas disrup-
tivas de nifos en edad preescolar a través de
una intervencion derivada de un analisis fun-
cional. Los resultados se pueden discutir par-
tiendo de dos aspectos generales, por un
lado, esta el entrenamiento que involucré a
la maestra de los participantes y por otra
parte, los resultados de la efectividad de la
intervencion basada en el analisis de la fun-
cién de la conducta disruptiva.

Respecto al primer aspecto, el entrena-
miento de la maestra, se puede afirmar que
el andlisis funcional de la conducta disruptiva
de cada nifo, permiti6 mostrarle que aunque
algunas conductas de los niflos eran simila-
res en topografia, diferian en funcién, y por

lo tanto, no eran mantenidas por la misma
consecuencia en cada uno, y por ello la rele-
vancia de disefiar una intervencion estructu-
rada de acuerdo a la funcién de la conducta
y no a la topografia de la conducta los parti-
cipantes del estudio, haciendo uso de los
principios y estrategias conductuales de
forma contingente a cada caso. Asi mismo, a
través de las videograbaciones se le pudo
mostrar a la maestra la relevancia de su pa-
pel como agente de cambio en este ambito
(Arén & Milicic, 1999), pues a través de su
conducta, se pueden mantener o modificar
las conductas disruptivas de sus alumnos, de
ahi la importancia de dotarle tanto de forma
tedrica como practica el conocimiento que le
permita hacer uso de estrategias apropiadas
que favorezcan al comportamiento adecuado
de los alumnos en el salén de clases.
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Este estudio muestra la efectividad de un en-
trenamiento conductual en docentes, para lo-
grar el decremento de las conductas disrup-
tivas de los alumnos que tienen a su cargo.
Esta investigacion al ser aplicada en prees-
colares se suma a diferentes investigaciones
en las que se ha entrenado con éxito a los
docentes en técnicas de modificacién de
conducta para disminuir las conductas dis-
ruptivas en nifios escolares (Corsi, Barrera,
Flores, Perivancich y Guerra, 2009 vy
Madsen, Becker & Thomas, 1968 citados en
Arén y Milicic, 1999).

Sin embargo, a pesar de la eficacia que han
mostrado los estudios desde el enfoque con-
ductual para la disminucién de conductas
disruptivas, se not6é que estos en su mayoria
han sido realizados en el ambito familiar y
que los que se han aplicado en el ambito
educativo han sido en etapas del desarrollo
ya avanzadas, dejando un espacio sin aten-
der en edades tempranas como el preesco-
lar, donde los principios del andlisis conduc-
tual pueden aplicarse de forma preventiva a
ninos que presentan estas conductas, favo-
reciendo asi el area académica y social en
esa etapa y que servira como base para gra-
dos posteriores. Coincidiendo con autores
que sefalan la importancia de “Los primeros
anos de vida en el ser humano constituyen
una etapa con caracteristicas propias cuyas
problematicas se analizan vinculadas al
desarrollo ulterior del sujeto; este periodo es
considerado como el momento en que se
sientan las bases para el desarrollo fisico y
espiritual del hombre. Es durante la primera
infancia cuando se asimilan conocimientos,
habilidades y habitos; ademas, se forman ca-
pacidades y cualidades volitivo-morales que
en el pasado se consideraba que solo se po-
drian alcanzar en edades mayores” (Gutié-
rrez Duarte y Ruiz Ledn, 2018, p. 34). Y con
lo senalado por Speller (1978) acerca de que

en esta etapa es de suma importancia la in-
tervencién de las conductas disruptivas,
pues no solo contribuyen a que el nifio logre
los objetivos planteados para su edad a nivel
escolar, sino que también el area social se ve
impactada favorablemente, mejorando la
convivencia de los nifios que presentan estas
conductas con sus compaferos de clase y
con su maestra. Los efectos de esta interven-
ciébn ademas de tener un impacto a corto
plazo, pues representan la base para que el
nino adquiera repertorios conductuales mas
complejos que demandan los grados acadé-
micos posteriores, a largo plazo les beneficia
para poder integrarse a la sociedad.

Considerando la implicacion social que tiene
esta investigacion, se pudo detectar que
existe un desconocimiento por parte del per-
sonal académico y de los padres de familia
sobre las estrategias conductuales que se
pueden aplicar en los nifos que presentan
diferentes problemas del comportamiento, ya
que, en algunos casos, las estrategias que
implementaban eran utilizadas de manera
inadecuada, reforzando la conducta disrup-
tiva de los niflos. En el caso particular del
nifo 3, la maestra lo sacaba del saloén de cla-
ses (solo lo supervisaba desde el salén mien-
tras él jugaba en el patio de la escuela)
cuando presentaba conductas disruptivas,
reforzando negativamente la conducta
inadecuada del nifio y con ello incremen-
tando a futuro la emisién de esa conducta en
el salén de clases para evitar la realizacion
de las tareas asignadas (Neef & Peterson,
2017). En este sentido, es importante ser
persistentes en atender y aplicar de forma
correcta las estrategias adecuadas a las con-
ductas disruptivas de los nifos.

En cuanto a las implicaciones metodol6gicas
de este estudio, los resultados permitieron
demostrar el decremento de las conductas
disruptivas en la fase de intervencion y con
ello se puede concluir que es posible llevar a
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cabo una intervencién conductual derivada
de un analisis funcional en el ambito prees-
colar, haciendo uso de estrategias que favo-
rezcan la conducta adecuada de los nifios sin
necesidad de sacarlos de su ambiente natu-
ral y con ello generar la estigmatizacion de
su comportamiento y sefalamientos por
parte de sus maestros 0 companeros.

En este caso, la conducta de los cuatro ninos
decremento en el salon de clases de forma
clara y sin necesidad de alterar sus activida-
des cotidianas. A nivel metodoldgico este es-
tudio tiene relevancia al considerar la gene-
ralizacién de una intervencion senalada por
Kazdin (2000), donde menciona que los efec-
tos de una intervencion llevada a cabo en un
ambiente diferente al del sujeto, no siempre
se generalizar4 cuando el sujeto sea inte-
grado a su ambiente natural, pues las condi-
ciones bajo las que se aplica un estudio no
estan presentes en éste y al no estar bajo
control las variables que mantienen la con-
ducta objeto de estudio, se impedira la tras-
ferencia del comportamiento desarrollado
durante la intervencion, cambiando este
comportamiento ante las contingencias del
ambiente natural. Por ello, este estudio al ser
realizado en el ambiente natural de los nifios
incrementa el mantenimiento de la conducta
después de la intervencidn, pues la interven-
cién se hace contemplando las contingen-
cias reales del comportamiento disruptivo.

Sin embargo, una limitacion para realizar un
disefio ABA, que permitiera probar con ma-
yor eficacia la efectividad y generalizacion de
los principios del andlisis conductual, fueron
los tiempos que se manejaron en los calen-
darios oficiales de la Secretaria de Educa-
cién Publica en el momento que se corri6 el
estudio, lo que llevé a los autores por la apli-
cacion de un disefo AB, que permiti6 respe-
tar dicho calendario. Ademas, en las implica-
ciones practicas, esta investigacion fue posi-
ble gracias a la colaboracion del personal

educativo, pues ajustaron los tiempos para
poder llevar a cabo el estudio sin interferir en
las tareas cotidianas que planean con ante-
lacion, por lo tanto, puede afirmarse que la
evaluacion y planeacion de la intervencién
puede llevarse a cabo sin interferir en las ac-
tividades que establece el programa que la
Secretaria de Educaciéon Publica (2017) es-
tablece.

REFERENCIAS

Aguilar, C. & Navarro, J. (2008). Analisis fun-
cional e intervencion con economia
de fichas y contrato de contingencias
en tres casos de conductas disrupti-
vas en el entorno escolar. Revista La-
tinoamericana de Psicologia, 40(1),
133-139.

Arén, M. & Milicic, N. (1999). Vivir con Otros:
Programa de Desarrollo de Habilida-
des Sociales. Editorial Universitaria
S.A.

Ayala, C. (2006). La disrupcién en las aulas.
Problemas y soluciones. Ministerio de
Educacion v Ciencia. Secretaria
General de Educaciéon. Secretaria
General Técnica.
https://sede.educacion.gob.es/publi-
veta/Pdf-
Servlet?pdf=VP12189.pdf&area=E

Cervantes Alarcon, A. L (2020). Intervencion
en conductas disruptivas de preesco-
lares derivada de un andalisis funcio-
nal. [Tesis de Maestria, Universidad
Veracruzana], Xalapa, Veracruz, Mé-
xico.

Corsi, E., Barrera, P., Flores, Perivancich, X.
& Guerra, C. (2009). Efectos de un
programa combinado de técnicas
de modificacion conductual para la
disminucién de la conducta disrup-
tiva y el aumento de la conducta
prosocial en escolares chilenos.

51



Intervencion en conductas disruptivas de preescolares. Un Analisis Funcional
|

Acta Colombiana de Psicologia,
2(1), 67-76.
http://www.scielo.org.co/scielo.php
?script=sci_arttext&pid=S0123-
91552009000100006

Forehand, R. L. & MacMahon, R.J. (1981).
Helping the non-compliant child: A
clinical guide to parent training. New
York: Guilford Press.

Garcia, A., & Ferreira, G. (2005). La convi-
vencia escolar en las aulas. Interna-
tional Journal of Developmental and
Educational Psychology, 2(1), 163-

1883.
Giusti, E. (2005). Conducta Disruptiva,
TDA/H 'y  Manejo  Parental.

http://www.depsicoterapias.com/ar-
ticulo. asp?Id Articulo=13

Gutiérrez Duarte, S. A. & Ruiz Ledn, M.
(2018-2019). Impacto de la Educa-
cién Inicial y Preescolar en el neuro-
desarrollo infantil. IE Revista de In-
vestigacion  Educativa de la
REDIECH, 9(17), 33-50.
http://www.scielo.org.mx/pdf/iere-
diech/vOn17/2448-8550-ierediech-
9-17-33.pdf

Gutiérrez, F., & Vite, A. (1989). Entrena-
miento a padres: andlisis de una es-
trategia de interaccion padre e hijo.
Revista Mexicana de Analisis de la
Conducta, 15 (1y2), 41-54.
http://rmac-mx.org/wp-con-
tent/uploads/2013/05/VOL-15-N-1-
Y-2-41-4.pdf

Hernandez, M., Moreno, D., Gonzalez, A. &
Fulgencio, M. (2012). La técnica de
seguimiento de instruccional alfa
para el manejo de desobediencia in-
fantil en una triada madre-hija-hija.
EN-CLAVES del pensamiento, 12,
159-14.

52

http://www.scielo.org.mx/pdf/en-
clav/vén12/ven12a8.pdf

Iversen, |. (2013). Single-case research
methods: An overview. En G. Mad-
den, W. Dube y T. Hackenberg (Eds.).
APA Handbook of Behavior Analysis.
Methods and principles (Vol. 1, pp. 3-
32). American Psychological Associ-
ation.
https://doi.org/10.1037/13937-000

Kazdin, A. (2000). Modificacion de la con-
ducta y sus aplicaciones practicas.
Manual Moderno.

Lépez, P. (2014). Un caso de comporta-
miento disruptivo infantil: Tratamiento
conductual en el ambito familiar. Re-
vista de Psicologia clinica con nifios y
Adolescentes, 1(2), 11-123.

Luciano, M.C. (1988). Un analisis de los pro-
cedimientos para la adquisicién, eli-
minacién, mantenimiento y generali-
zacion del comportamiento en perso-
nas retardadas en su desarrollo. En
M. C Luciano y G. J. Roales, G.J.
(Eds.). Analisis e intervencion con-
ductual en retraso en el desarrollo
(pp. 106.116). Universidad de Gra-
nada.

Malott, R. W.; Malott, M. E. & Trojan, E. A.
(2003). Principios elementales del
comportamiento. (Pecina Hernandez,
Trad. y Ampudio Rueda, Rev. Téc.,
4°Edicion). Pearson Educacion.

Mendoza, B. & Pedroza, J. (2015). Evalua-
cién de un programa de intervencion
para disminuir el acoso escolar y la
conducta disruptiva. Acta de investi-
gacién psicoldgica, 5 (2), 1947-1959.

Neef, N. & Peterson, S. (2017). Evaluacion
funcional de la conducta. En J.
Cooper, W. Heward y T. Heron (Eds.).


http://rmac-mx.org/wp-content/uploads/2013/05/VOL-15-N-1-Y-2-41-54.pdf
http://rmac-mx.org/wp-content/uploads/2013/05/VOL-15-N-1-Y-2-41-54.pdf
http://rmac-mx.org/wp-content/uploads/2013/05/VOL-15-N-1-Y-2-41-54.pdf

IPYE: Psicologia y Educacion. Vol. 15 Num. 29. Enero — Junio 2021

Analisis Aplicado de la conducta. (pp.
587-614). Ediciones Piramide.

Olivares, M; Pino, M. & Herruzo, J. (2006).
Revision de la técnica “El juego del
buen comportamiento. Anadlisis y mo-
dificacion de conducta, 32 (44), 553-
574.

Pedroza, F. & Ayala, H. (2010). Evaluacién y
tratamiento de la obediencia en rela-
cién padre-hijo en que se presentas
conductas de maltrato infantil. /nves-
tigacion y Ciencia, 6(19) 56-61.
https://investigacion.uaa.mx/Revis-
talyC/archivo/revista19/Ar-
ticulo%2010.pdf

Real Academia Espafola. (2014). Dicciona-
rio de la lengua espafiola.
http://www.rae.es/rae.html.

Ribes, E. (1972/1984). Técnicas de modifica-
cion de conducta. Su aplicacion al re-
tardo del desarrollo. Trillas.

Ross, A. (1987). Terapia de la conducta in-
fantil: principios, procedimientos y ba-
ses. Limusa.

Ruttledge, R. A. & Petrides, K. V. (2012). A
cognitive behavioural group approach
for adolescents with disruptive behav-
iour in schools. School Psychology In-
ternational, 33 (2), 223-239.
http://www.psychometriclab.com/ad-
minsdata/files/SP1%20-
%20TEI%20(2012).pdf

Secretaria de Educacion Publica (2017).
Educacion Inicial. Manual para la or-
ganizacion y el funcionamiento de
los Centros de Atencion Infantil.
https://www.planyprogramasdestu-
dio.sep.gob.mx/descargables/bi-
blioteca/inicial/manual/1Manual-
Educacion-Inicial.pdf

Skinner, B. F. (1966). Conducta Operante.
En W. E. Honig (Ed.). Operant Be-
havior. Areas of Research and Appli-
cation. New York: Appleton-Century-
Crofts. http://www.con-
ductitlan.org.mx/02_bfskinner/skin-
ner/2.%20b_f skinner_con-
ducta_ope rante.pdf

Skinner, B.F. (1974). Ciencia y Conducta
Humana. Fontanella.

Soler, F., Herrera, J., Buitrago, S. & Baron, L.
(2009). Programa de economia de
fichas en el hogar. Diversita: Pers-
pectiva en Psicologia, 5(2), 373-
390.
https://www.redalyc.org/pdf/679/67

916260012.pdf

Speller, P. (1978). Analisis de la conducta:
Trabajos de investigacion en Lati-
noameérica. Trillas.

Walker, J.E. & Shea, T. M. (1987). Manejo
Conductual. Manual Moderno.

53


http://www.rae.es/rae.html
http://www.psychometriclab.com/adminsdata/files/SPI%20-%20TEI%20(2012).pdf
http://www.psychometriclab.com/adminsdata/files/SPI%20-%20TEI%20(2012).pdf
http://www.psychometriclab.com/adminsdata/files/SPI%20-%20TEI%20(2012).pdf
http://www.conductitlan.org.mx/02_bfskinner/skinner/2.%20b_f_skinner_conducta_ope
http://www.conductitlan.org.mx/02_bfskinner/skinner/2.%20b_f_skinner_conducta_ope
http://www.conductitlan.org.mx/02_bfskinner/skinner/2.%20b_f_skinner_conducta_ope
http://www.conductitlan.org.mx/02_bfskinner/skinner/2.%20b_f_skinner_conducta_ope

IPYE: Psicologia y Educacion. Vol. 15 Num. 29. Enero — Junio 2021

EQUISITO DE RESPUESTA ,
DIFERENCIAL EN DISCRIMINACION
CONDICIONAL

Mario Serrano
Mauricio Albarran
Pedro Rey

CEICAH
UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Resumen

Dos grupos de ratas fueron expuestos a un procedimiento de discriminacion condicional de dos
opciones utilizando luces y un tono como estimulos condicionales. Para el grupo experimental,
cada alternativa de respuesta se correlaciond con un requisito de respuesta particular: cuatro ver-
sus dos respuestas. Para el grupo control, el requisito de respuesta fue el mismo para ambas alter-
nativas de respuesta: tres respuestas. La proporcion global de respuestas correctas fue similar
entre las ratas de ambos grupos a lo largo del experimento; sin embargo, la proporcion de respues-
tas correctas por tipo de ensayo fue diferente para la mayoria de las ratas del grupo de control,
mientras que en el grupo experimental la precision local fue similar entre los dos tipos de ensayos
para la mayoria de las ratas. Los resultados sugieren efectos similares, pero no idénticos, por agre-
gar requisitos de respuesta diferenciales entre los procedimientos de igualacion de la muestra y de
discriminacion condicional de dos opciones.

Palabras clave: Discriminacion condicional, responder diferencial, procedimiento de dos opciones,
ratas.

El presente estudio se realiz6 gracias al proyecto CONACYT #180619 a cargo del primer autor. La corres-
pondencia relacionada debera enviarse a: Universidad Veracruzana, Centro de Estudios e Investigaciones
en Conocimiento y Aprendizaje Humano. Agustin Melgar s/n, esquina Araucarias, Colonia Revolucién. Xa-
lapa, Veracruz. México, C. P. 91020 o al correo electronico: mserrano@uv.mx
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Abstract
Two groups of rats were exposed to a two-choice conditional discrimination procedure using lights
and a tone as conditional stimuli. For the experimental group, each response alternative was corre-
lated with a particular response requirement: four versus two responses. For the control group, the
response requirement was the same for both response alternatives: three responses. Global pro-
portion of correct responses was similar for rats from both groups across the experiment; however,
the proportion of correct responses per kind of trial was different for most rats in the control group,
while in the experimental group the local accuracy was similar between both kind of trials for most
rats. Results suggest similar but not equal effects by adding differential response requirements

between matching-to-sample and two-choice conditional discrimination procedures.

Keywords: Conditional discrimination, differential responding, two-choice procedure, rats.

INTRODUCCION

En un procedimiento de discriminaciéon con-
dicional de dos opciones (Lashley, 1938), las
respuestas en uno de dos operandos dispo-
nibles son reforzadas en presencia de un es-
timulo particular, mientras que las respues-
tas en el operando alternativo son reforzadas
en presencia de otro estimulo. Utilizando
este tipo de procedimiento, recientemente
Flores, Flores, Mateos, Hernandez y Madri-
gal (2018, Experimento 2) reportaron que la
precisién del responder de ratas es mayor si
las opciones de respuesta implican morfolo-
gias cualitativamente diferentes (e.g., palan-
quear y halar una cadena) versus una misma
morfologia de respuesta (e.g., palanquear).
Dichos resultados son importantes, ya que
los efectos del responder diferencial sobre la
adquisicion de discriminaciones condiciona-
les s6lo se habian reportado utilizando pro-
cedimientos de igualacion de la muestra, al
imponer distintos programas de reforza-
miento sobre los estimulos de muestra para
la presentacion de los estimulos de compa-
racion, es decir, las opciones de respuesta
terminales (Mackay, 1991).

Dicho de otra manera, por un lado, lo repor-
tado por Flores et al. (2018, Experimento 2)
apoya la comparabilidad de los resultados
obtenidos mediante procedimientos de igua-

lacién de la muestra y de discriminacién con-
dicional de dos opciones (e.g., Urcuioli,
2005). Por el otro, sugieren que las diferen-
cias en el responder a las opciones de res-
puesta terminales tiene los mismos efectos
que el responder diferencial a los estimulos
de muestra; algo que dificilmente se hubiera
logrado identificar bajo procedimientos de
igualacién de la muestra, ya que en éstos la
primera respuesta a alguno de los estimulos
de comparacion generalmente termina con la
presentacion de todos los estimulos presen-
tes en ese momento. Adicionalmente, se
sabe que incrementar el requisito de res-
puesta a los estimulos de comparacién re-
duce la precisién de la ejecucion, probable-
mente por incrementar implicitamente la de-
mora de reforzamiento (Wilkie & Spetch,
1978).

El presente experimento traté de extender
los resultados reportados por Flores et al.
(2018, Experimento 2), implementando o no
diferentes requisitos de una misma morfolo-
gia de respuesta (palanquear) en un proce-
dimiento de discriminacion condicional de
dos opciones. La replicacién se consideré
importante no sélo por las razones senaladas
mas arriba, sino adicionalmente porque per-
mitiria explorar si los efectos sobre la veloci-
dad de adquisicién de la discriminacion con-
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dicional reportados por dichos autores pue-
den extenderse a las diferencias cuantitati-
vas de una misma morfologia de respuesta.

METODO
Sujetos

Se utilizaron ocho ratas Wistar, macho, ex-
perimentalmente ingenuas y de aproximada-
mente tres meses de edad al inicio del expe-
rimento, mantenidas al 80% de su peso en
alimentacién libre mediante restriccidn de ali-
mento. Entre sesiones experimentales, las
ratas se ubicaron en jaulas-hogar individua-
les en las que el agua estuvo permanente-
mente disponible. Las jaulas se ubicaron en
una colonia con temperatura controlada y un
ciclo luz-oscuridad 12:12.

Aparatos

Se utilizaron cuatro cdmaras de condiciona-
miento operante (ENV-008) de la marca Med
Associaties Inc.® Cada camara media 30.5
cm de largo por 24.1 cm de ancho y 21.0 cm
de alto. Las paredes anteriores y posteriores
de las camaras eran de aluminio y las pare-
des laterales eran de acrilico transparente. A
2 cm del piso de rejilla, en el centro de la pa-
red anterior de cada camara, se colocé un re-
ceptaculo de alimento (ENV-200R2M) que
estaba conectado a un dispensador de pelle-
tas de comida de 45 mg (ENV-203M-45). El
dispensador proporciond una pelleta de ali-
mento (Bioserv®) por activacion. A 2.5 cm
del piso de rejillay a 2.5 cm de las paredes
laterales, en cada caja se colocaron dos pa-
lancas retractiles (ENV-112CM) que, para
ser operadas, requirieron aproximadamente
una fuerza de 0.25 N. Dos centimetros arriba
de cada palanca se coloc6 un médulo de es-
timulo triple (ENV-222M) provisto con leds de
color rojo, amarillo y verde. A 18 cm del piso
de rejilla se colocaron dos sonalerts que po-
dian emitir, respectivamente, un tono de 2,
900 Hz (ENV-223AM) y otro de 4, 500 Hz

(ENV-233HAM) por activacion. El sonalert de
2, 900 Hz se colocé en la esquina superior
izquierda de las paredes anteriores, mientras
que el sonalert de 4, 500 Hz se colocé en la
esquina superior derecha. Las camaras se
colocaron dentro de cubiculos de aislamiento
acustico (ENV022MD-27), cada uno provisto
con un ventilador que facilité la circulacién
del aire y proporcion6 ruido blanco cons-
tante. La programacion y registro de los
eventos experimentales se realiz6 mediante
una computadora de escritorio estandar
(HpCompac Pro-6305), equipada con una in-
terfaz (SG6510DA) y el software Med-PC IV
(SOF-735).

Procedimiento

Las ratas se dividieron de forma aleatoria en
dos grupos de cuatro sujetos cada uno
(Grupo 4-2 y Grupo 3-3) y se expusieron a
las siguientes fases experimentales:

Automoldeamiento. Cada ensayo comenzé
con la insercion de la palanca izquierda den-
tro de la camara experimental durante 30 s,
al término de los cuales la palanca se retrajo
durante un periodo equivalente y se entregé
una pelleta de alimento independientemente
de la conducta de las ratas. De registrarse
una respuesta sobre la palanca izquierda, el
alimento se entregd contingentemente y la
palanca se retrajo hasta el inicio del siguiente
ensayo. Las sesiones estuvieron conforma-
das por 40 ensayos y el procedimiento es-
tuvo vigente hasta que las ratas emitieron 20
respuestas consecutivas sobre la palanca.
En la sesion inmediatamente siguiente a
aquella en la que se satisfizo el criterio de
ejecucion, las ratas se expusieron a un pro-
grama de reforzamiento continuo hasta que
se emitieron 100 respuestas sobre la palanca
izquierda. Posteriormente se moldeé la res-
puesta de apretar la palanca derecha me-
diante los mismos procedimientos y criterios
de ejecucion.
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Discriminacién condicional. Una vez esta-
blecidas las respuestas de apretar las palan-
cas izquierda y derecha las ratas se expusie-
ron a un procedimiento de discriminacion
condicional de dos opciones. Cada sesién
inici6 con la insercion de las palancas iz-
quierda y derecha, las cuales permanecieron
dentro de la camara experimental hasta el
término de la sesion experimental. De ma-
nera aleatoria, cada 60 s se iluminaron los
dos leds rojos (E1) encima de las palancas o
bien se activé el tono de 4, 500 Hz (E2). En
ambos casos los estimulos estuvieron vigen-
tes durante 30 s, al término de los cuales
inicié un intervalo entre ensayos de la misma
duracion. El E1 indicé que las ratas debian
responder en la palanca izquierda para la
produccion de una pelleta de alimento, mien-
tras que el E2 indicé que las ratas debian
responder en la palanca derecha. Las res-
puestas a la palanca izquierda en presencia
de E2 y las respuestas a la palanca derecha
en presencia de E1 Unicamente cancelaron
la presentacién de los estimulos.

Para las ratas del Grupo 4-2: R1, R2, R3y
R4, los ensayos en los que se presentd E1
requirieron de cuatro respuestas de palan-
queo para la presentacion del reforzador o la
cancelacion del estimulo, mientras que los
ensayos en los que se presentd E2 requirie-
ron de dos respuestas. Para las ratas del
Grupo 3-3: R5, R6, R7 y R8, el requisito fue
de tres repuestas de palanqueo, indepen-
dientemente de que en el ensayo se presen-
tara E1 o E2 como estimulo condicional. El
procedimiento de discriminacién condicional
estuvo vigente durante 20 sesiones experi-
mentales, cada una de ellas conformada por
40 ensayos aleatoriamente determinados.
Las sesiones experimentales se condujeron

de lunes a domingo, manipulando a los ani-
males siempre en el mismo orden y horario:
09:00 a las 11:00 horas.

RESULTADOS

La Figura 1 muestra la proporcion global de
respuestas correctas para cada rata a lo
largo del experimento. En la figura se ob-
serva que, con excepcion de las ratas R4
(Grupo 4-2) y R6 (Grupo 3-3), para las que la
ejecucion hacia el final del estudio fue cer-
cana al nivel del azar, para la mayoria de las
ratas de ambos grupos la proporcion global
de respuestas correctas increment6 progre-
sivamente hasta alcanzar y/o superar 0.95
de aciertos hacia el final del experimento.
Una prueba t para grupos independientes
confirmé que el promedio de la proporcion
global de respuestas correctas en el experi-
mento no difirié entre los grupos 4-2 y 3-3 [t
(158) = .499, p = .617].

La Figura 2 muestra para cada rata la propor-
cion local (i.e., por tipo de ensayo) de res-
puestas correctas, promedio de las 20 sesio-
nes experimentales. Excepto por la rata R4,
para la que se registré una mayor proporcion
de aciertos en los ensayos en los que se pre-
sentd E2 que en los en los ensayos en los
que se presentd E1 [t (19) = 6.887, p = .000],
la proporcién local de respuestas correctas
fue similar entre los tipos de ensayo para las
ratas R1 [t (19) = 1.046, p = .308], R2 [t (19)
=.602,p=.553]y R3[t(19) = 1.070, p = .297]
del Grupo 4-2. En el caso de las ratas del
Grupo 3-3, la proporcion local de respuestas
correctas difirid entre los tipos de ensayo
para las ratas R5 [t (19) = 2.698, p = .014],
R6 [t (19) = 3.033, p = .006] y R7 [t (19) =
2.229, p = .038], mientras que para R8 la eje-
cucion entre los ensayos en los que se pre-
sentd E1 o E2 difiri6 marginalmente [t (19) =
2.011,p=.058
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Proporcion global de respuestas correctas
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Figura 1.

Proporcion global de respuestas correctas a lo largo del experimento.

Proporcion local de respuestas correctas

1.0 - R1 8 R2 . R3 . R4

0.8 | T . 1 -

0.6 - - - -

0.2 1 1 1 1

0.0 - - -

1.0 - R5 . R6 . R7 . R8

0.8 - 1 1 1

0.4 - . . .

0.2 - . . .

E1 = ensayos con luces rojas, E2 = ensayos con tono, * = p < 0.05.

Grupo
4-2

Grupo
3-3

Figura 2.

58

Proporcion local (por tipo de ensayo) de respuestas correctas.




Requisito de respuesta diferencial en discriminacion condicional

DISCUSION

Independientemente del grupo al que perte-
necieron, la mayoria de las ratas del pre-
sente experimento alcanzé y/o super6 el 0.95
de respuestas correctas hacia el final del es-
tudio. En este sentido, los resultados que
aqui se reportan sugieren que las diferencias
sobre la velocidad de adquisicion de la dis-
criminacion condicional que se observan al
requerir distintas morfologias en cada opcion
de respuesta (Flores et al., 2018), no se ex-
tiende al caso de las diferencias cuantitativas
de una misma morfologia. Sin embargo, esta
aseveracion no es necesariamente conclu-
yente, debido a que las sefales utilizadas en
el procedimiento de discriminacién condicio-
nal del presente estudio pertenecieron a di-
mensiones fisicas distintas: luces versus
tono; una condiciéon que de acuerdo con el
primer experimento descrito en ese mismo
reporte y otros (e.g., Serrano & Blanco,
2016), favorece la adquisicidén de discrimina-
ciones condicionales en ratas. Sobre el par-
ticular, no debe dejar de destacarse que las
sefnales pertenecientes a dimensiones fisi-
cas distintas igualmente auspician la diferen-
ciacion del responder entre los estimulos dis-
criminativo y delta en procedimientos de dis-
criminacion simple, favoreciendo a aquel que
se correlaciona positivamente con el reforza-
miento de las respuestas (e. g., Serrano, Mo-
reno, Camacho, Aguilar & Carpio, 2006).

Al margen de que la dimension fisica a la que
pertenecieron los estimulos utilizados en el
presente experimento haya generado o no
un efecto de techo, es importante sefalar
que, si bien las diferencias cuantitativas de
una misma morfologia de respuesta no pro-
dujeron ningun efecto intergrupal sobre la ve-
locidad de adquisicién de la discriminacion
condicional, dichas diferencias si auspiciaron
una ejecucion cualitativamente distinta entre
los grupos de ratas del presente estudio. Es-
pecificamente, mientras para la mayoria de

las ratas del Grupo 4-2 la precision del res-
ponder fue practicamente la misma entre los
ensayos sefialados con luces y los ensayos
sefalados con un tono, para la mayoria de
las ratas del Grupo 3-3 la proporcidn de res-
puestas correctas fue mayor en un tipo de
ensayo que en otro. Dicho de otra manera,
pareciera que mientras el requisito de res-
puesta no diferencial auspicié el desarrollo
de dos discriminaciones simples indepen-
dientes, el requisito de respuesta diferencial
favorecio la adecuacién del comportamiento
a las variaciones momento a momento en la
funcionalidad de las opciones de respuesta
en virtud de las sefales presentadas. El
efecto no puede atribuirse a diferencias en el
esfuerzo para la produccion del reforzador,
ya que el requisito de respuesta fue, en pro-
medio, el mismo para ambos grupos de ra-
tas. Nuevos estudios deberan evaluar si el
efecto anterior igualmente se observa al im-
plementar requisitos de respuesta diferencia-
les y no diferenciales equivalentes, mas ele-
vados.

Por otro lado, dado que la sabiduria conven-
cional sugiere que las ratas son mas sensi-
bles a la estimulacion auditiva que a la visual
(Harrison, 1991), debe destacarse que en el
presente experimento no se hayan obser-
vado sesgos consistentes por alguno de los
tipos de ensayo entre las ratas con ejecucio-
nes locales significativamente diferentes. Es-
pecificamente, mientras para las ratas R4 y
R7 se observé una mayor proporcion de
aciertos en los ensayos sefalados con el
tono, para las ratas R5 y R6 se observd una
mayor proporcion de respuestas correctas
en los ensayos sefialados con luces. De he-
cho, la ausencia de sesgos por algun tipo de
ensayo también se observo para las ratas cu-
yas proporciones locales de respuestas co-
rrectas no difirieron significativamente. La
proporcion local de aciertos fue ligeramente
mayor en los ensayos sefalados con luces
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que en los ensayos sefnalados con el tono
para las ratas R1 y R2, mientras que la para
las ratas R3 y R8 se observo el efecto in-
verso. En el caso particular de las ratas R1,
R2 y R3, la ausencia de un sesgo consistente
por el tipo de ensayo en el que se requirio el
menor numero de respuestas para la produc-
cién del reforzador sugiere que, a diferencia
de las conclusiones vertidas por Wilkie y
Spetch (1978), en el presente estudio la de-
mora de reforzamiento implicita en el requi-
sito de respuesta mas alto no jugd ningun pa-
pel relevante en la adquisicién de la discrimi-
nacién condicional.

Los resultados descritos anteriormente, por
un lado, concuerdan con los de estudios pre-
vios en los que la precision de la ejecucion
en procedimientos de discriminacion condi-
cional de dos opciones fue practicamente la
misma al utilizar solo luces o s6lo tonos como
sefnales condicionales (Serrano, Sosa, Flo-
res & Torres, 2018). Por el otro lado, en su
conjunto, los resultados del presente experi-
mento sugieren que imponer diferentes re-
quisitos de respuesta produce efectos simila-
res, pero no idénticos, entre procedimientos
de igualacion de la muestra y de discrimina-
cidén condicional de dos opciones. En el con-
texto de identificar las llamadas contigtiida-
des funcionales (Sidman, 1960), nuevos es-
tudios deberan indagar sobre la base de ésta
y otras variables si el comportamiento que
evoluciona bajo cada uno de dichos procedi-
mientos es funcionalmente equivalente.

En cualquier caso, y dado el caracter princi-
palmente aplicado de esta publicacion, los
resultados del presente estudio destacan la
importancia de la investigacion basica en la
aplicabilidad del conocimiento psicolégico
susceptible de transferirse a los usuarios en
los ambitos educativos. Por ejemplo, diver-
sos estudios basados en los resultados ob-
servados en experimentos sobre la adquisi-
cién de discriminaciones condicionales en

organismos animales, especificamente utili-
zando el llamado procedimiento de conse-
cuencias diferenciales (Goeters, Blakely &
Poling, 1992; Urcuioli, 2005), han mostrado
que participantes humanos (nifios y adultos)
sometidos a dicho procedimiento adquieren
la discriminacion condicional con mayor ve-
locidad respecto de participantes que se ex-
ponen a un procedimiento de consecuencias
no diferenciales (e. g., Maki, Overmier, Delos
& Gutman, 1995; Miller, Waugh & Chambers,
2002), asi como que dicho efecto igualmente
se observa con individuos con capacidades
diferentes (e.g., Joseph, Overmier & Thom-
pson, 1997; Martinez, Mari-Beffa, Roldan-
Tapia, Ramos-Lizana, Fuentes & Estévez,
2012) incluso bajo condiciones en las que las
consecuencias implicaron reforzamiento po-
sitivo y/o castigo negativo (e.g., Estévez,
Carmona, Esteban, Plaza, 2016).

El efecto de consecuencias diferenciales
bajo procedimientos de discriminacién condi-
cional, sin embargo, ha sido cuestionado re-
cientemente por Serrano y Blanco (2016) uti-
lizando un procedimiento de discriminacion
condicional de dos opciones y ratas como su-
jetos, al observar que el uso de agua y co-
mida como consecuencias diferenciales pro-
duce un sesgo consiste por la opcion de res-
puesta correlacionada con la entrega de co-
mida, es decir, un efecto analogo al obser-
vado en el presente estudio para las ratas del
Grupo 3-3. En este sentido, probablemente
los estudios citados anteriormente sobre el
efecto de consecuencias diferenciales con
humanos y discriminaciones condicionales
basadas en “contenidos educativos”, arroja-
ron los resultados reportados en virtud de un
sesgo por una u otra de las opciones de res-
puesta. Los resultados del presente estudio,
entonces, sugieren que el responder diferen-
cial a los estimulos constituye una variable
mas adecuada para el aprendizaje de discri-
minaciones condicionales por el estilo, en la
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medida en que auspicia el contacto con la to-
talidad de las opciones involucradas, mo-
mento a momento. Nuevos estudios deberan
abordar este planteamiento en el caso de los
individuos humanos, comparando las ejecu-
ciones bajo condiciones con consecuencias
diferencias versus responder diferencial.
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Resumen

Entre grupos de ratas, los animales produjeron gotas de agua por una respuesta de presionar la
palanca o por una respuesta de asomarse bajo un programa definido temporalmente de 30-s de
duracion. Ratas adicionales se acoplaron a aquellas que produjeron el agua mediante una respuesta
de asomarse y recibieron el agua de manera no contingente. Tanto las respuestas de apretar la
palanca como las de asomarse disminuyeron a través del experimento bajo entrega de agua con-
tingente. Las respuestas de asomarse incrementaron y/o disminuyeron para las ratas acopladas.
Los patrones de respuesta al interior del ciclo T fueron similares entre las ratas expuestas a la
entrega de agua contingente, que a su vez fueron diferentes de los patrones de respuesta observa-
dos para las ratas expuestas a la entrega de agua no contingente. Los resultados sugieren que la
evolucion del comportamiento es diferente bajo la entrega de agua contingente versus no contin-
gente, a pesar de que la respuesta requerida en la condicion contingente sea la misma que en la
condicion no contingente.

Palabras clave: Reforzamiento contingente, reforzamiento no contingente, operante espacialmente
definida, apretar la palanca, asomarse, ratas.
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Abstract

Between groups of rats, animals produced drops of water by a lever-pressing response or by a nose-
poking response under a 30-s long temporally defined schedule. Additional rats were yoked to those
that produced water by a nose-poking response and received the water in a non-contingent fashion.
Both lever-pressing responses and nose-poking responses decreased across the experiment under
contingent water delivery. Nose-poking responses increased and/or decreased for yoked rats. Re-
sponse patterns within the T cycle were similar between rats exposed to contingent water delivery,
which in turn were different from response patters observed for rats exposed to non-contingent
water delivery. Results suggest that the evolution of behavior is different under contingent versus
non-contingent water delivery despite the required response in the contingent condition is the same
as in the non-contingent condition.

Keywords: Contingent reinforcement, non-contingent reinforcement, spatially defined response,

lever-pressing, nose-poking, rats.

Las funciones contextual y suplementaria de
la propuesta taxonémica de Ribes y Lopez
(1985) se distinguen entre si, principalmente,
porque mientras en la primera la distribucion
espaciotemporal de los estimulos determina
la distribucion espaciotemporal de las res-
puestas, en la segunda la distribucion espa-
ciotemporal de las respuestas determina la
distribucién espaciotemporal de los estimu-
los. De acuerdo con Ribes y Montes (2009),
en ambas funciones la respuesta al estimulo
motivacionalmente relevante puede denomi-
narse respuesta contingente (RX), mientras
que los segmentos de actividad que dan lu-
gar dicha respuesta pueden denominarse
respuesta requerida (R%). Desde esta pers-
pectiva, se estima que mientras en la funcion
contextual la Ry la RR necesariamente com-
parten la misma morfologia (e.g., Pavlov,
1927), en la funcion suplementaria ambas
respuestas pueden compartir la misma mor-
fologia o bien pueden no hacerlo, lo que al
interior de la literatura experimental ha sido
histéricamente el caso (Honig, 1966; Honig &
Staddon, 1977). El presente reporte derivo
de preguntarnos si bajo contingencias que
auspician la configuracion de la funcién su-
plementaria, el que la R® y la R compartan
o no la misma morfologia produciria diferen-
cias en la evolucion del comportamiento.

Aproximarse experimentalmente a la pre-
gunta anterior se considerd importante por
dos razones principales. En primer lugar, si
la distincidén entre las funciones contextual y
suplementaria de la propuesta taxondémica
de Ribes y Lopez (1985) es inmune a varia-
bles morfoldgicas, la evolucion del comporta-
miento deberia ser diferente bajo las contin-
gencias de ocurrencia (Ribes, 1997) que
auspician cada una de dichas funciones, in-
dependientemente de que la RXy la R? com-
partan o no la misma morfologia. En contra
de esta suposicion, por ejemplo, se sabe que
en estudios con laberintos en los que la en-
trega del estimulo motivacionalmente rele-
vante es independiente de la actividad de los
sujetos experimentales, la velocidad con la
que éstos se aproximan a dicho estimulo in-
crementa o disminuye en funcién de los pa-
rametros del reforzamiento, de la misma ma-
nera en que lo hace la frecuencia de res-
puestas discretas y mecanicamente defini-
das, tales como apretar una palanca o picar
una tecla bajo procedimientos operantes
(D’Amato, 1963).

Sobre lo anterior, Ribes (2007) ha sefalado
que mientras apretar una palanca o picar una
tecla constituyen respuestas moleculares,
aproximarse a las zonas en las que tienen lu-
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gar los estimulos motivacionalmente rele-
vantes es un segmento molar y, por lo tanto,
las primeras y sus propiedades dindmicas no
son representativas del segundo. Evaluar la
posibilidad de que la R¥ y la RR compartan o
no la misma morfologia bajo contingencias
de ocurrencia que auspician la configuracion
de la funcién suplementaria, en segundo lu-
gar, permitiria abordar dicho planteamiento
de manera experimental. Al respecto, des-
taca que en la literatura del andlisis experi-
mental de la conducta los reportes sobre el
condicionamiento operante de respuestas
definidas espacialmente son escasos, al me-
nos bajo reforzamiento positivo (e.g., Graf &
Bitterman, 1963; Hoffman & Fleshler, 1959)
y programas no concurrentes (e.g., Baum &
Rachlin, 1969). Solo en los ultimos tiempos
Critchfield y Lattal (1993) han reportado que
al igual que ocurre con las respuestas discre-
tas que implican un operando mecanico, in-
terrumpir una fotocelda con la cabeza incre-
mento a lo largo de 20 sesiones de condicio-
namiento y ocurrié con una mayor frecuencia
que apretar la palanca, no obstante la imple-
mentacion de un intervalo de demora de 30-
s entre la respuesta espacialmente definida
y la entrega del reforzador, asi como de la
presencia o ausencia de un breve tono al
inicio del intervalo de demora.

En el contexto anterior, el presente experi-
mento comparo la frecuencia y distribucién
del responder bajo condiciones de entrega
de agua no contingente y contingente, impli-
cando en este segundo caso una respuesta
espacialmente definida (aproximarse al be-
bedero) o bien una respuesta discreta (apre-
tar una palanca).

METODO
Sujetos

Se utilizaron nueve ratas Wistar, macho, ex-
perimentalmente ingenuas y de aproximada-

mente tres meses de edad al inicio del expe-
rimento. Las ratas fueron sometidas a un ré-
gimen de privacién de agua de 23 horas dia-
rias, con acceso libre a la comida. Después
de cada sesidn experimental las ratas tuvie-
ron acceso libre a bebederos con agua du-
rante 30 minutos en sus jaulas hogar, las
cuales se ubicaron en una colonia con tem-
peratura controlada y un ciclo luz-oscuridad
12:12.

Aparatos

Se utilizaron seis cdmaras de condiciona-
miento operante de la marca Med Associa-
ties Inc. ® (ENV-008). Cada camara media
30.5 cm de largo por 24.1 cm de anchoy 21.0
cm de alto. Las paredes anteriores y poste-
riores de las camaras eran de aluminio y las
paredes laterales eran de acrilico transpa-
rente. En el centro de la pared anterior de
cada camara, a 2 cm del piso de rejilla, se
coloco una apertura para un dispensador de
agua y comida (ENV-202M-S) provisto con
un detector de entradas (ENV-254). El dis-
pensador proporcion6 0.01 cc de agua en
cada activacién de 4-s. A 2.5 cm del piso de
rejillay a 2.5 cm de la pared lateral izquierda,
en cada caja se coloc6 una palanca (ENV-
112CM) que requirié una fuerza de 0.25 N
para ser operada. Dos centimetros arriba de
la palanca se colocé un modulo de estimulo
triple (ENV-222M) que se iluminé con un led
de color rojo. Las camaras se colocaron den-
tro de cubiculos de aislamiento acustico
(ENV-022MD-27), provistos cada uno con un
ventilador que facilito la circulacion del aire y
proporcioné ruido blanco constante. Para la
programacion y registro de los eventos expe-
rimentales se utiliz6 una computadora de es-
critorio estandar (HP Compac Pro-6305),
equipada con una interfaz (SG-6510DA) y
software (SOF-735) especializados.
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Procedimiento

Las nueve ratas fueron distribuidas aleatoria-
mente en tres grupos de tres ratas cada uno:
Grupo Contingente Palanca o KP, Grupo
Contingente Bebedero o KB y Grupo No
Contingente o NK. Las ratas del Grupo KP
fueron expuestas a un programa definido
temporalmente (Schoenfeld & Cole, 1972) en
el que la entrega del agua dependié de las
respuestas emitidas sobre una palanca. Las
ratas del Grupo KB fueron expuestas a un
programa similar, excepto porque la entrega
del agua dependié de la respuesta de apro-
ximarse al dispensador de agua. Las ratas
del Grupo NK fueron expuestas a un pro-
grama que entregd el agua de manera no
contingente. En los tres casos se implemento
un total de 20 sesiones experimentales, cada
una de ellas conformadas por 60 ciclos T.

El programa definido temporalmente utili-
zado consisti6é en un ciclo T de 30-s. Los pri-
meros 15-s correspondieron al subciclo t° y
los 15-s restantes al subciclo t*. Tanto para
las ratas del Grupo KP como para las ratas
del Grupo KB, la primera respuesta durante
el subciclo t° activo el dispensador de agua y
cancel6 la senal correlacionada con dicho
subciclo. De no emitirse alguna respuesta
durante el subciclo tP la sefal exteroceptiva
permanecié encendida hasta el final del sub-
ciclo y la entrega de agua programada para
ese ciclo particular no se presenté. Para am-
bos grupos de ratas el subciclo t* carecié de
sefalizacién alguna y las respuestas emiti-
das durante el mismo no tuvieron conse-
cuencias programadas. Para las ratas del
Grupo NK el dispensador de agua se activod
cuando las ratas del Grupo KB produjeron la
entrega del agua. Especificamente, las ratas
7, 8 y 9 del Grupo NK se acoplaron (Ferster
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& Skinner, 1957) a las ratas 4, 5 y 6 del
Grupo KB. Para las ratas del Grupo NK la se-
fal correlacionada con el subciclo t° se can-
cel6 antes de la activacion del dispensador y,
al igual que para las otras ratas, el subciclo
t* carecié de senalizacion y las respuestas
emitidas durante el mismo no tuvieron con-
secuencias.

RESULTADOS

La Figura 1 muestra la frecuencia de las res-
puestas de apretar la palanca y de aproxi-
marse al bebedero para las ratas de cada
grupo a lo largo del experimento. En lo que
respecta a las respuestas de apretar la pa-
lanca, para las tres ratas del Grupo KP la eje-
cucion oscild entre 150 y 300 respuestas
aproximadamente, con una tendencia decre-
mental a lo largo de las sesiones experimen-
tales. Excepto por la rata R5 del Grupo KB
en algunas sesiones, en la figura se observa
que para el resto de las ratas de este grupo
el total de respuestas de apretar la palanca
fue practicamente de cero a lo largo del es-
tudio. También en el caso del Grupo NK el
total de respuestas de apretar la palanca fue
practicamente de cero a lo largo del experi-
mento para la mayoria de las ratas. La ex-
cepcion fue la rata R8, para la que se regis-
traron aproximadamente entre 50 y 100 res-
puestas en mas de 10 sesiones experimen-
tales. En el caso de las respuestas de apro-
ximarse al bebedero, en la Figura 1 se ob-
serva una tendencia decremental tanto para
las ratas del Grupo KP como para las ratas
del Grupo KB. En el primer caso la ejecucién
fue de aproximadamente 500 respuestas en
las primeras sesiones experimentales, mien-
tras hacia el final del experimento se regis-
traron entre 150 y 300 respuestas aproxima-
damente.
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Figura 1. Frecuencia de respuestas de apretar la palanca (izquierda) y aproximarse
al bebedero (derecha) para cada rata a lo largo del experimento.

Para las ratas del Grupo KB se observaron al bebedero en las primeras sesiones expe-
entre 550 y 700 respuestas de aproximarse rimentales, mientras en las Ultimas sesiones
del estudio se observaron alrededor de 400

67



Respuestas requeridas y contingentes bajo entrega de agua dependiente e independiente de la respuesta

respuestas. Para las ratas del Grupo NK la
figura 1 muestra diferentes patrones para
cada rata. Para la rata R7 las respuestas de
aproximarse al bebedero siguieron una ten-
dencia decremental en la primera mitad del
estudio, mientras en la segunda mitad siguie-
ron una tendencia incremental hasta alcan-
zar alrededor de 600 respuestas en las ulti-
mas sesiones experimentales. Para la Rata
R8, las respuestas disminuyeron en las pri-
meras cuatro sesiones y se mantuvieron en
el mismo nivel durante tres sesiones adicio-
nales. Durante las nueve sesiones siguientes
las respuestas incrementaron y disminuye-
ron de una sesion a otra, mientras que en las
ultimas cuatro sesiones se observd una eje-
cucion relativamente estable, alrededor de
las 400 respuestas. Para la rata R9 se ob-
servé una tendencial incremental del respon-
der, la cual alcanzé cerca de las 900 res-
puestas en la décima sesién experimental.
En las sesiones restantes, las respuestas de
aproximarse al bebedero disminuyeron y se
mantuvieron alrededor de las 700 respues-
tas.

La Figura 2 muestra la proporcién de las R?
para las ratas de cada grupo en subinterva-
los del 1.5-s a lo largo del ciclo T. Los datos
corresponden al promedio de las ultimas
cinco sesiones del estudio. En cada una de
estas sesiones, la proporcion de las RR se
calculé dividiendo el total de respuestas re-
gistradas en cada subintervalo del ciclo T,
entre el total de las respuestas registradas a
lo largo del ciclo. En la figura, el primer subin-
tervalo de 1.5-s coincide con el inicio del sub-
ciclo t*y el ultimo subintervalo con la termi-
nacion del subciclo t°. Para todas las ratas se
observa un incremento de las respuestas de
apretar la palanca (Grupo KP) o de aproxi-
marse al bebedero (grupos KB y NK) a lo
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largo del subciclo t*. El patrén de ejecucion,
sin embargo, fue esencialmente “convexo”
para las ratas de los grupos KB y NK mien-
tras que para las ratas del Grupo KP no lo fue
(R2 y R3) o fue esencialmente “céncavo”
(R1). Adicionalmente, mientras para las ratas
del Grupo KP el responder se concentré en
el primer subintervalo del subciclo t°, para la
mayoria de las ratas restantes el responder
se concentrd en el primer y segundo subin-
tervalos de dicho subciclo. Las excepciones
fueron las ratas R8 y R9, expuestas a la en-
trega de agua no contingente. Para R8 el res-
ponder se concentré en el segundo y tercer
subintervalos del subciclo t°, mientras en el
primer subintervalo de dicho subciclo se ob-
servo una abrupta supresion del responder.
Para R9, la proporcion de respuestas de
aproximarse al bebedero durante el subciclo
tP fue practicamente la misma en presencia
que en ausencia del agua, y en ambos casos
fue menor que la registrada en el udltimo
subintervalo del subciclo t*. Para la mayoria
de las ratas expuestas a la condicién de en-
trega de agua contingente, es decir las ratas
de los grupos KP y KB, las respuestas en la
mayoria de los subintervalos del subciclo t*
fueron cercanas a cero. La excepcion fue la
rata R2, para la que se observé un ligero in-
cremento de las respuestas de apretar la pa-
lanca del cuarto al sexto subintervalos de di-
cho subciclo. En el caso de las ratas restan-
tes del Grupo NK, para R7 se observd que
las respuestas de aproximarse al bebedero
disminuyeron progresivamente después de
la entrega del agua, mientras para R8 adicio-
nalmente se observd un incremento del res-
ponder en los ultimos subintervalos del sub-
ciclo tP.
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Figura 2. Proporcion de respuestas de apretar la palanca (paneles superiores) y aproximarse
al bebedero (paneles centrales e inferiores) en subintervalos de 1.5-s para cada rata. Los
datos corresponden a las ultimas cinco sesiones del experimento.

DISCUSION

El presente experimento comparo la frecuen-
cia y distribucién del responder bajo condi-
ciones de entrega de agua no contingente y
contingente, implicando en el caso de la con-
dicion contingente una respuesta discreta y
mecanicamente definida consistente en
apretar una palanca, o bien una respuesta de

aproximacion a la zona en la que tuvieron lu-
gar los estimulos motivacionalmente rele-
vantes. En lo que a la pregunta inicial del es-
tudio se refiere, los resultados indican que la
evolucion del comportamiento bajo las con-
tingencias que auspician la configuracion de
las funciones contextual y suplementaria de
la propuesta taxonémica de Ribes y Lopez
(1985), es diferente independientemente de
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que en ambos casos la R¥y la R? compartan
la misma morfologia. Especificamente, en el
estudio se observé que mientras para las ra-
tas del Grupo NK las respuestas de aproxi-
marse al bebedero siguieron patrones idio-
sincraticos a lo largo de las sesiones experi-
mentales, para las tres ratas del Grupo KB se
observd que dichas respuestas disminuye-
ron progresivamente a lo largo del estudio,
del mismo modo que lo hicieron las respues-
tas de apretar la palanca en el caso de las
tres ratas del Grupo KP. Adicionalmente,
mientras para la mayoria de las ratas ex-
puestas a la condicion de entrega de agua
contingente el responder disminuyd progre-
sivamente desde la entrega del agua prece-
dente, para las ratas expuestas a la condi-
ciébn de entrega de agua no contingente el
responder no necesariamente siguié el
mismo patron, sino que adicionalmente in-
crementé hacia el final del subciclo t° o bien
se mantuvo relativamente constante a lo
largo de dicho subciclo.

En lo que a la frecuencia de las respuestas
procuradoras de agua se refiere, en el pre-
sente estudio se observd que las respuestas
de aproximarse al bebedero ocurrieron con
una mucho mayor frecuencia para las ratas
del Grupo KB que las respuestas de apretar
la palanca para las ratas del Grupo KP. Tam-
bién sobre la frecuencia de las RR en cada
caso, destaca que para todas las ratas ex-
puestas a la condicion de entrega de agua
contingente las respuestas procuradoras de
agua hayan seguido una tendencia decre-
mental entre sesiones experimentales. En
principio, que la frecuencia de las respuestas
de aproximarse al bebedero haya sido mas
elevada que la correspondiente a las res-
puestas de apretar la palanca entre los gru-
pos KB y KP, respectivamente, puede expli-
carse aludiendo a una mayor contigtiidad es-
paciotemporal entre la R y la entrega del
agua en el caso de las ratas del primer grupo

que en el de las del segundo. Que para las
ratas del Grupo KP la frecuencia de aproxi-
marse al bebedero haya sido mayor que la
frecuencia de apretar la palanca en el caso
de las ratas del Grupo KB o bien de las ratas
del Grupo NK, igualmente podria atribuirse a
dicho factor.

Sin embargo, si lo anterior es el caso, es de-
cir si la diferencia en la cantidad de respues-
tas emitidas por las ratas de cada grupo es
atribuible al reforzamiento y sus parametros,
la pregunta que surge de inmediato es por
qué para todas las ratas expuestas a la con-
dicion de entrega de agua contingente, la fre-
cuencia del responder disminuy6 progresiva-
mente a lo largo del experimento en lugar de
incrementar. Por ejemplo, como se senal6 al
inicio del presente escrito, Critchfield y Lattal
(1993) observaron que la frecuencia con la
que varias ratas interrumpieron una foto-
celda, principalmente con la cabeza, au-
mento progresivamente bajo una demora de
reforzamiento de 30-s, practicamente de ma-
nera independiente de que se sefalara o no
el inicio de dicho intervalo. En estudios ante-
riores en los que el estimulo motivacional-
mente relevante fue contingente a respues-
tas sobre diferentes tipos de operandos me-
canicos (e.g., una palanca estandar, una pa-
lanca omnidireccional o una tecla), Lattal y
Gleeson (1990) también observaron un in-
cremento en la frecuencia de las respuestas
bajo diferentes intervalos de demora.

Una posible explicacion podria aludir al he-
cho de que, con el paso de las sesiones, los
programas definidos temporalmente tienden
a generar ejecuciones similares a las que se
observan bajo programas de reforzamiento
diferencial de tasas bajas (RDB); principal-
mente cuando el subciclo t° se sefala y el
subciclo t* permanece sin sefal (véase Ribes
& Carpio, 1991). Sin embargo, por un lado,
las ratas de los grupos KP y KB del presente
estudio no mostraron un patrén de ejecucién
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por el estilo al interior del intervalo entre en-
tregas de agua y, por el otro, para implemen-
tar el intervalo de demora de reforzamiento,
Critchfield y Lattal (1993) utilizaron un pro-
grama tandem reforzamiento continuo-refor-
zamiento diferencial de otras conductas 30-
s, es decir, una contingencia similar a la im-
plicada en un programa RDB30-s. Aunque
no necesariamente constituye una posibili-
dad concluyente, es probable que mientras
en el experimento por Critchfield y Lattal la
demora de reforzamiento haya inducido
cierto grado de variabilidad (e.g., Escobar &
Bruner, 2007) que favorecié la recurrencia de
la respuesta espacialmente definida, en el
caso de las ratas del presente estudio el na-
mero de sesiones conducidas fue insufi-
ciente para que los decrementos en el res-
ponder auspiciados por la sefalizaciéon del
periodo de disponibilidad limitada de reforza-
miento, derivaran en patrones de ejecucion
tipo RDB.

En cualquier caso, es de destacar que, no
obstante que para todas las ratas expuestas
a la condicion de entrega de agua contin-
gente se observaron decrementos progresi-
vos en la frecuencia de las RF, las diferencias
en los patrones de ejecucion entre las ratas
de los grupos KP y KB concuerdan con los
planteamientos vertidos por Ribes (2011) en
torno de la comparabilidad de los segmentos
de actividad molares y moleculares. Las res-
puestas de apretar la palanca siguieron
esencialmente un patrén de feston a lo largo
del subciclo t* (Ferster & Skinner, 1957),
mientras que las respuestas de aproximarse
al bebedero mostraron esencialmente un
festdn invertido a lo largo de dicho subciclo.
Aunque este ultimo patrén de ejecucién po-
dria atribuirse a la morfologia de la respuesta
per se, destaca que mientras la proporcion
de las respuestas de apretar la palanca in-
crementé subitamente en el primer subinter-

valo del subciclo t°, la proporcién de las res-
puestas de aproximarse al bebedero incre-
menté solo ligeramente en dicho subinter-
valo y el inmediatamente siguiente. Dicho de
otra manera, mientras las ratas del Grupo KP
emitieron mas de una respuesta al inicio del
periodo de disponibilidad limitada de reforza-
miento, las ratas del Grupo KB permanecie-
ron en la zona en la que ocurrié el agua. En
este sentido, en linea con lo expuesto por Ri-
bes (2007), pareciera que, efectivamente, las
respuestas discretas no son necesariamente
comparables con segmentos molares de ac-
tividad y que, en esa medida, las respuestas
moleculares y sus propiedades dinamicas no
son representativas de segmentos molar-
mente definidos. Nuevos estudios deberan
abordar experimentalmente este plantea-
miento enfocandose a otras de las medidas
molares descritas por dicho autor.
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