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INTRODUCCION

El monitoreo es una técnica que se refiere al empleo
de una persona no adiestrada como maestro, para que ensefie -
algunas habilidades a otra; su aplicacién al &drea educativa-
no es un hecho reciente, sino que ya se usaba, aunque no sig
temiticamente, en las primeras escuelas formales a fines de-
la edad media, posteriormente se dej6 de utilizar y s6lo lo-
es actualmente en pocos lugares (Allen, 1976).

Esta técnica ha sido objeto de estudio de numerosos-
autores (en Feldman, Devin-Shenan y Allen, 1976), quienes --
han empleado métodos no-experimentales, cuasi-experimentales
y experimentales; existen también, otros estudios (Harris vy
col., 1972; Barker y cols., 1972; Morgan y Toy, 1970; - - —-
Robertson y cols., 1976; Staats y cols., 1970; etc.) donde -
se ha empleado el método experimental exclusivamente, desde-
el enfoque del Andlisis Conductual.

Las diferentes aproximaciones, independientemente --
del método, han estudiado fundamentalmente aspectos técnicos
del monitoreo, por ejemplo: la ejecucibébn académica del moni-
tor y/o alumno, los cambios en el comportamiento de los mis-
mos, la interaccién monitor-alumno, etec.; por otro lado, la-

utilidad practica y las perspectivas de aplicacifén a la edu-



cacién no se han considerado como objetivos especificos en -
los estudios revisados.

En este trabajo se intenta aportar al estudio del mg
nitoreo en los aspectos técnico y de aplicacién a la educa -
¢ién, para lo cual se han planteado dos objetivos generales:

l.- Analizar el papel del monitoreo como técnica que co-
labore en la solucién de algunos problemas del siste
ma educativo de México.

2.- Investigar el cambio de las conductas del maestro y-
de los alumnos en la situacién de monitoreo y el - -
efecto de un entrenamiento sistemdtico a los monito-
res.

Para cubrir estos objetivos se han inclufdo los si -
guientes temas:

Educacién y Sociedad.- Aqui se describe, en forma ge
neral, la estructura econémico-social de la regién de Améri-+
ca Latina, particularizando sobre el caso de México. Tam --
bién se describen someramente las relaciones entre el con --
texto social de nuestro pafs y la educacién, haciendo énfa--
sis en algunos problemas especificos como: la explosién demg
grafica, la poblacién escolar y el presupuesto de la educa -
cibén; por dGltimo, se analiza el papel que tiene la educacién

en la sociedad.



Psicologia v Educacidén.- En este tema, se mencionan
los sunuestos y principios basicos de la Psicologia desde -
el enfoque del Andlisis Conductual; posteriormente se des--
criben las aportaciones de este enfoque a la educacién a --
través de los psicb8logos del Area, para lo cual, se analiza
el papel de éstos dentro del sistema educativo.

E] Mopitoreo.- Aqui se presenta una breve descrip -
cién de las aplicaciones que ha tenido el monitoreo en la -
educacién, asimismo, se mencionan las implicaciones que po-
drfa tener su uso con respecto a algunos problemas especifi
cos de la educacién. Posteriormente, se le describe técni-
camente en relacién a otros procedimientos, a fin de situar
lo en este nivel;por Gltimo,se revisan varios articulos expe
rimentales en cuanto a determinadas variables de los mismos.

E1 Moni 3 T i i Si ica.- Se presen
ta el trabajo experimental disefiado para cubrir el segundo-
objetivo general, incluyéndose el procedimiento, los resul-
tados en forma de gridficas, tablas y descripcién verbal; --
por Gltimo, se discuten éstos de acuerdo a los objetivos eg
pecificos.

Conclusiones.- Se presentan las conclusiones del --

trabajo en relacién a los objetivos generales ya mencionados.



1.- EDUCACION Y SOCIEDAD

Es importante para todo profesionista que tenga que-
ver con la educacidn, considerar la relacién entre ésta-
y el contexto social en el cual se encuentra; Morales-G§
mez (1979, p.34) ha resaltado este hecho sefialando que -
"las decisiones en educacién han sido tomadas por polfiti
cos y tecno-burécratas pero no por educadores. (...)aqué
llos que por entrenamiento o preferencia han tenido la -
posibilidad de participar en estudios, investigaciones y
procesos de cambio de los sistemas educacionales, han =--
confinado su atencién, casi exclusivamente, al manejo de
informacién aislada, del interés de una élite de 'enten-
didos'. Ellos han tratado la escuela como una entidad -
auténoma al sistema social, considerando que su princi -
pal tarea es cuantificar, a través de indicadores signi-
ficativos, la historia de la educacibén, los estudiantes,
los profesores, las inversiones, los resultados, sin to-
mar en cuenta qué estd sucediendo mas alld de la escuela
porqué la escuela se comporta en tal o cual sentido; o,-
por Gltimo, el valor social de los instrumentos que ----
ellos estdn aplicando en su andlisis".

En el presente trabajo, ademds de la importancia in-
trinseca de relacionar la educacién y el marco social, -

el primer objetivo general implica la consideracién de -

-



esta misma relacién, sin embargo, no se pretende reali--
zar un andlisis exhaustivo o detallado, sino presentar -
una visién general.

a) Dependencia Externa.- En las dltimas décadas los-
paises de América Latina han incrementado su dependencia
respecto del poderfio econémico de los Estados Unidos.
Este hecho se puede observar, ya que a partir de la cri-
sis mundial de 1929 se inicia un proceso de industriali-
zacién que produce cambios sociales fundamentalmente en-
los pafises m&s grandes como Argentina, Brasil, México, -
Chile, Venezuela, etc. (Vasconi, 1977) ; este proceso se-
genera con la contribucién de capitales externos (la ma-
yor parte norteamericanos), los cuales han ido aumentan-
do desde 1920, en que el capital invertido en la regién -
representaba el 6% del capital total, a 1960 con una in-
versién del 20%, y m&s del 30% actualmente (Figueroa, Ga
llardo y Lafarga, 1979, p.63). De esta manera, el capi--
tal norteamericano "ha pasado a ocupar las posiciones =--
hegeménicas en las economias dependientes, eliminando o-
aglutinando a su alrededor las empresas nacionales" (Vag
coni, op. cit., p.32).

Las consecuencias en el aspecto social, han sido la-
creacién y/o desarrollo de clases como la burguesfa in--

dustrial, el proletariado industrial y la pequefia burgue



sfa (o sectores medios), asimismo,la concentracién de la
poblacién en las Aareas urbanas constituidas en polos de-
crecimiento y poder (Vasconi, op. cit.). En el aspecto-
econbmico se depende cada vez mds del capital externo, -
hecho reflejado en la deuda externa de los paises de Amé
rica Latina; para el caso de México la deuda se duplic6-
de 1965 a 1970 y también de 1970 a 1976, lo cual es un -
"indicador de que la inversién extranjera no crea rigue-
zas en los pafises que la reciben, sino s6lo contribuye a
profundizar los lazos de dependencia" (Figueroa y cols.,
op. cit., pAg. 64).

En sintesis, los resultados de la influencia econémi
ca de los Estados Unidos en Bmérica Latina "han provoca-
do la descapitalizacién e importantes desequilibrios en-
su estructura, creando desempleo, inflacién y desigual--
dad de desarrollo entre los sectores", asi como, "la ac-
tual situacién de dependencia y el proceso de subdesarrg
llo que caracteriza a las naciones de la regién" (Mora--
les-G6mez, op. cit., p.63).

b) Estructura Interna.- Las sociedades de América Lz
tina han reproducido en su interior la relacién de cla--
ses gue ocurre a nivel internacional, es decir, cierto -
grupo minoritario posee la riqueza y el poder politico a

expensas del grupo mayoritario que no comparte éstos; --



esca situacibén social se ha presentado desde la época Cg
lonial hasta nuestros dfas, existiendo siempre una élite
minoritaria y su opuesta mayoritaria, adapt&ndose ambas-
a los cambios modernizantes de las distintas épocas; las
caracterfisticas econfémicas fundamentales de esta forma -
de organizacién social son la produccién de utilidades, -
la reproduccién, reinversién y acumulacién del capital,-
con el fin de que subsista la propiedad privada de los -
medios de produccién. Las consecuencias sociales, inde-
pendientemente del nivel de desarrollo econémico, han si
do "la existencia de grandes grupos de desempleados, sub
empleados, analfabetos y oprimidos" (Figueroa y cols., op.
cit., p. 53).

En México el crecimiento econfémico de los dGltimos -
afios se ha basado en el uso de tecnologias y capital en-
apoyo del sector industrial, como resultado, y de acuer-
do a las estadisticas, se observa claramente la situa --
cibén de desigualdad propiciada por este sistema, ya que-
el 35% del ingreso se reparte entre el 5% de la pobla --
cién y el 65% restante entre el 95% de la misma (Figue--
roa y cols., op. cit., p. 54). Ante esta situacién, Mora-
les-G6mez (op. cit.) menciona que son contados los paf--
ses de América Latina que han tratado de cambiar la orga

nizacién social con el fin de eliminar la estratificacién,



de la misma manera, son mucho menos aquellos gque en algy
na medida han logrado tales cambios contdndose s6lo a Cy
ba y Nicaragua recientemente; los demds s6lo han quedado
en intentos y han sido reprimidos como a Bolivia (1952),
Brasil (1964), Repiblica Dominicana (1965) y Chile - - -
(1973) ; finalmente, afirma que "al parecer América Lati-
na estd lejos alin de cambios inmediatos y radicales en -
sus patrones de dominacién, control por parte del estado
y concentracién del poder" (p. 43).

De esta manera se puede observar -a grosso modo- la-
problemdtica estructural de América Latina, misma que --
comparte México; por otro lado, existen problemas parti-
culares mis especificos que se relacionan directamente -
con la educacién, entre éstos se encuentran los menciong
dos en los siguientes incisos.

c) Crecimiento Demogrifico.- Este aspecto constituye
un problema grave que afecta todos los aspectos de desa-
rrollo de las sociedades de América Latina.

De acuerdo a las estadisticas, la poblacién de esta-
regién aumenté de 1925 a 1940 a una tasa del 2.5% anual-
y para 1960 la tasa aumenté al 2.9, cifra que fue sobre
pasada después por muchos paises que llegaron incluso a-
un crecimiento anual del 5%, con esta tendencia de creci

miento en aproximadamente 25 afios se duplicard el ndmero



de habitantes en América Latina, esto significa, que de-
268 millones de éstos en 1970, habrd un incremento esti-
mado a mds de 600 millones en el afio 2000 (Figueroa, op.
cit., p. 50-51). Para el caso de México la situacién es
la misma, ya que de acuerdo a los datos oficiales la po-
blacién se ha incrementado a tasas de 1.4% en la década-
1920-1930; 1.7% en 1930-1940; 2.8 en 1940-1950; 3.1% en
1950-1960; 3.5% en 1960-1970 (Plan Global de Desarrollo,
1980-1982, p. 78) y 3.3% en 1970-1980 (Periédico Noveda-
des, 2 Enero 1981).

Como parte de este mismo problema se encuentra la --
concentracién de la poblacién en las ciudades, en nues -
tro pafs se observa que'"s6lo en tres grandes urbes se --
concentra la cuarta parte de la poblacién total" (Plan =
Global de Desarrollo (P.G.D.), 1980-1982, p. 309), en la
zona metropolitana del Valle de México la situacién es -
extrema, ya que con una poblacién de catorce millones de
habitantes contiene al 20% de la poblacién total, aln --
mi&s su tasa de crecimiento demogridfico es superior al 5%
anual. Asimismo, las estadisticas confirman el incremepn
to de la poblacién urbana y el correspondiente decremen-
to en el sector rural, por ejemplo: en 1921 la propor =--
cién fue de 31.1% y 68.% respectivamente, en 1940 de --

35.1% y 64.%, en 1960 de 50.7% y 49.3%, y en 1978 de --



64.% y 35.1% (P.G.D., 1980-1982, p. 500); esta distriby
cién demogrdfica ha sido resultado de la centralizacién-
de la actividad econémica industrial en las ciudades, --
asi como el descuido del sector agrario.

Las consecuencias de este problema repercuten, como-
ya se mencioné, en todos los aspectos del desarrollo, --
por ejemplo, en el empleo, la alimentacién, la vivienda,
los servicios, la 2ducacién, etc. En el caso del empleo,
éste crecié entre 1960 y 15/6 a una tasa del 11.6% anual,
sin embargo, fue "insuficiente para absorber la nueva po
blacién que se incorporaba al mercado de trabajo a tasas
cada vez mis aceleradas" (P.G.D., 1980-1982, p. 240), --
de la misma manera, en la alimentacién se ha incrementa-
do la demanda desde 1970 en forma significativa, y se ha
estimado gue en dos decenios aumentard entre tres y cua-
tro veces respecto del actual; los efectos en la educa -
cién se describen con mds detalle en el siguiente inciso.

d) Poblacién Escolar.- La demanda de educacién se -
ha incrementado notablemente en los Gltimos afios, duran-
te el ciclo escolar 1970-1971 el nGmero de alumnos fue -
de 11'538,871, y en el ciclo de 1979-1980 de 20'539,900;
esto significa que la demanda se ha incrementado a una -
tasa de 6.6% anual, o sea, el doble de la tasa de creci-

miento demogrdfico; este hecho se puede explicar si se -
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okserva la distribucién de edades de la poblacién. En --
1960 el 44.6% del total se encontraba entre O y 14 afios-
de edad, el 52%% entre 15 y 64 afios y el 3.4% entre 65 y
m&s afios; estos porcentajes casi no han variado ya que -
en 1979 fueron de 45.2%, 51.6% y 3.2% para los mismos --
grupos de edades (P.G.D., 1980-1982, p. 501), o sea que-
la mayor parte de la poblacifn es predominantemente jo -
ven, por lo cual la demanda escolar es bastante grande.
Dado que cada afio ingresan mds alumnos a la escuela,

se ha implantado una reforma educativa durante el presen
te régimen con el nombre de Programa Educacién para To--
dos, cuyo objetivo fundamental es dar acceso a la escue-
la a todos los nifios en edad escolar, este objetivo ha -
sido casi llevado a cabo, puesto que la atencién a la de
manda en el nivel primario se incrementé de 86.2% en - -
1977 a 95.7% en 1979; afin asi, existe otro aspecto que -
se debe considerar, como lo es la retencién escolar. La-
atencién a la demanda inicial es el primer paso que no -
es suficiente si los alumnos no permanecen en la escuelaj;
la distribucién del alumnado en los diferentes niveles -
elemental, medio y superior es un indicador de la reten-
cibén del sistema educativo, por ejemplo, en el ciclo - -
1970-1971 el 84% de los alumnos se encontraba en el pri-

mer nivel, el 13% en el segundo y el 3% en el tercero; -
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en el ciclo 1979-1980 los porcentajes fueron de 76%, 20%
y 4% respectivamente (P.G.D., 1980-1982, p. 508) ; es cla
ramente visible que la mayor parte de los alumnos se en-
cuentra en el nivel elemental de la escala, otro dato al
respecto indica que "de todos los nifios matriculados en-
1958 en primer afio de primaria (1'823,000), s6lo el 56.6%
pasaron a segundo afio, 25% terminé la primaria, 11% in -
gresaron a secundaria y 3.3% a la educacién superior; de
ese niimero s6lo un 1.5% egresard de una carrera profesig
nal (Figueroa y cols., op. cit., p. 55).

Como se puede ver, la retencién es muy baja, y entre
los motivos mds comunes de esta situacién se han encon -
trado los siguientes: el nivel socioeconémico de proce--
dencia, aspecto relacionado intimamente con el ingreso y
la escolaridad de los padres; la localidad geogrdfica --
donde se habita, estando en este caso mids favorecidas --
las zonas urbanas que las rurales; y por Gltimo, la enti
dad federativa a la cual se pertenece y que tenga mayor-
indice de pobreza (Mufioz, Schmelkes y Guzmin, 1979).

En cuanto a los alumnos que sf se quedan en la escue
la se puede encontrar otro problema,que es la eficiencia
en el nivel académico; Mufioz y cols. (op. cit.) han men-
cionado que en algunos estudios recientes del aprovecha-

miento en nifios de primaria y en jévenes de secundaria,-
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se han mostrado calificaciones entre 31% y 46% en prue--
bas de Ciencias Naturales y de comprensién de lectura; -
por otra parte, se ha encontrado en el nivel superior --
una baja eficiencia terminal, por ejemplo, para la gene-
racién 1965-1971 ésta fue de 58.2% y para la generacibn-
1971-1975 fue de 48.1% (Espinoza, 1979, p. 130); de esta
manera se ha conclufdo que "el sistema educativo mexicano
no estd cumpliendo de manera suficientemente satisfacto-
ria con la funcién académica que se le ha encomendado" -
(Mufioz y cols., op. cit., p. 173).

Por dltimo, la demanda escolar no atendida ha dismi-
nuido en proporcién aJ.. nimero total de alumnos, por ejem
plo, en 1940 el porcentaje de analfabetos fue de 56.8%, -
en 1960 de 33.5% y en 1979 se ha estimado en 16.1%; esta
demanda se ha mantenido casi igual en nGmeros reales, ya
gue en 1940 1la cifra fue de 7'931,000, en 1960 de - - -
7'981,000 y en 1979 se ha estimado en 7'390,000; cabe --
agregar como dato adicional, que la mayor parte de los -
analfabetos se encuentran en la zona rural, misma que en
1970 present6 el 61% del total (P.G.D., 1980-1982,p. 507).

e) Presupuesto Educacional.- La mayor parte de los-
gastos en educacién en nuestro pais son cubiertos por la
aportacién gubernamental, por ejemplo, en 1965 éstos fue

ron de 90.8% del total y en 1975 de 88.3% (Morales - -
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‘Gémez, op. cit., p..3). Por otro lado, el incremento de-
la poblacién escolar y de los costos generales ha obliga
do a una mayor asignacién de recursos en esta drea, en -
1960 el presupuesto educativo como porcentaje del Produg
to Interno Bruto fue de 1.3%, en 1970 de 2.8% y en 1979-
de m&s del 5% (P.G.D., 1980-1982, p. 345).

La distribucién de estos recursos ha tenido como fin
fundamental el pago de salarios de maestros y trabajado-
res, ya que en 1968 el 79.4% del presupuesto se dedicé -
exclusivamente para este fin (Figueroa y cols.,op.cit.,-
p.69), en la actualidad y a pesar del incremento en el -
presupuesto este porcentaje es de 80% (Periédico Noveda-
des, 22 julio 1981). Cabe comentar también, que la dis--
tribucién del presupuesto no es la misma en los diferen-
tes estados del pafis, puesto que en algunos se asigna el
50% del presupuesto a la educacién y en otros se distri-
buye s6lo el 3% a este sector (P.G.D.,1980-1982,p.347).

Esta es una Area problemdtica, ya que el presupuesto
debe incrementarse constantemente para atender la deman-
da de educacién, sin embargo, al desertar la mayor parte
de los alumnos el gasto beneficia solamente a un pequefio
sector privilegiado que puede continuar en la escuela, -
asimismo, sirve fundamentalmente para mantener el pago -

de salarios de los trabajadores. Por otro lado, el in -
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2remento de este presupuesto (que afin es insuficiente),-
estd limitado por los recursos disponibles que también -
necesitan distribuirse en otras 4reas prioritarias como-
alimentacién, vivienda, servicios, etc.

Asf, se puede concluir que el empleo eficaz del pre-
supuesto, es uno de los caminos necesarios a seguir en -
este aspecto de la problem&tica educativa.

Los dos incisos anteriores muestran algunos proble -
mas del sistema educativo que han sido determinados en -
primera instancia por el sistema econfmico-social del --
pafis, lo cual habla de una relacién sociedad-educacién;-
en sentido inverso cabe preguntarse cuil es la relacién-
educacibn-sociedad, por lo que debe considerarse el pa--
pel de la educacién en la sociedad.

f) Papel de la Educacién.- Oficialmente se concede-
importancia a la educacién ya que &ésta "es punto de apo-
yo para la transformacién social” (P.G.D., 1980-1982, --

p. 349), asimismo, el secretario de Educacién Pdblica ha

dicho que "el desarrollo de México ir4 tan lejos como va
ya su educacién, con lo que se dard una mayor justicia -
social" (Periédico Novedades, 23 julio 1981), de la mis-
ma manera la Ley Federal de Educaci6én habla de este pun-
to de vista al establecer las funciones de la educacién.

Estas son,de acuerdo al anilisis de Mufioz y cols. (op.cit.),
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las siguientes: la funcién académica, que debe consistir
en "vigorizar los h&bitos intelectuales de los educandos
que permitan el anilisis objetivo de la realidad" y en -
"desarrollar en los estudiantes la capacidad de observa-
cibn, andlisis, interrelacién y deduccién" (Art. 5 fr.X-
y art. 45 fr. I); la segunda funcién es la distributiva-
sefialada en el artfculo 5 fr. VIII y artfculo 10, que de
be consistir en "promover las condi¢iones sociales que -
Ileven a la distribucién equitativa de los bienes mate -
riales y culturales, dentro de un régimen de libertad",-
asf, "los servicios educativos deberdn extenderse a quie
nes carecen de ellos, para contribuir a eliminar los de-
sequilibrios economicos y sociales"”; la tercera funcién-
es la econfémica y estd contenida en los artfculos 6 y 45
fr. VI, donde se dice que la educacién debe "permitir al
alumno, en cualquier tiempo, incorporarse a la vida eco-
némica y social", para lo cual debe "capacitar a los es-
tudiantes para el trabajo socialmente Gtil"; por Gltimo-
la cuarta funecibén es la de socializaci6én-politica, conte
nida en el artficulo 5 fr. XIV y XV, vy se refiere a que -

la educacién debe "infundir el conocimiento de la demo -
cracia como la forma de gobierno y convivencia que permi

te a todos participar en la toma de decisiones orienta--

das a mejorar la sociedad", asimismo, "promover las - --
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actitudes solidarias para el logro de una vida social --
justa".

Resumiendo el contenido de estas cuatro funciones, -
se puede decir que la educacién tiene la funcién de - --
transmitir habilidades y conocimientos, que puede elimi-
nar las desigualdades existentes en la sociedad, que es-
el medio para la realizacibén econfmica individual y el -
progreso colectivo, y finalmente, que sirve para la - --
transmisién de valores inherentes a la sociedad con sis-
tema democréitico.

En la prictica estas funciones parecen no realizarse
tal como la ley lo establece. La funcién académica, se-
ha llevado a cabo, aunque la calidad de la educacién es-
td en niveles bajos; la funcién de socializacién-politi-
ca parece no realizarse, ya que de acuerdo a varios estu
dios referidos por Mufioz y cols. (op. cit.) se ha con --
cluido que "la ignorancia polfitica en México se encuen -
tra generalizada y distribufida con bastante igualdad en-
tre los estratos" (Psg. 183).

Las funciones distributiva y econémica se relacionan
mis cercanamente al sistema social y son las que han re-
cibido el mayor ndmero de criticas. Por un lado, se ha-
afirmado que "el sistema educativo poco efecto ha tenido

sobre la distribucién del ingreso" y que "contribuye a -



elevar los niveles de desocupacién'(Pescador,1979, p.89),
entre los argumentos que fundamentan estas afirmaciones-
se han mencionado las diferencias entre la mayor oferta-
de mano de obra generada por el sistema educativo y la -
menor demanda del sistema productivo, o sea que es "evi-
dente el marcado desequilibrio existente entre la estrug
tura del mercado ocupacional y la del sistema escolar, -
hecho que trae como consecuencia el desaprovechamiento -
de la mayor parte de los recursos humanos del pafs" (Es-
pinoza, 1979, p. 126); de la misma manera, esto es consg
cuencia directa del modelo de desarrollo actual, mismo -
gque se basa en el uso intensivo de capital, en lugar de-
alentar el uso de mano de obra (Figueroa y cols., op. —--
it ¥

Por otro lado, los sectores dominantes y dominados -
de la sociedad manifiestan la necesidad de la educacién,
ya que "las primeras promueven la idea de aumentar la eg
colaridad como un medio para asegurar modelos unificados
de conducta social y eficiencia de la fuerza de trabajo;
las masas, demandan mis educacién principalmente porque-
han sido convencidas de que es el medio apropiado para -
competir en igualdad de condiciones por oportunidades de
trabajo, consumo y éxito" (Morales Gémez,op.cit., p.26).

En este sentido, ya se mencioné que la poblacién no-
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1a tenido igualdad de condiciones para el acceso, mante-
nimiento y aprovechamiento en el sistema educativo, sien
do la causa principal de ello los factores socio-econémi
cos de la familia, comunidad y entidad a la que pertene-
ce.

Estas son, fundamentalmente, las criticas acerca del
papel de la educacién, las cuales han generado otros pun
tos de vista que difieren radicalmente respecto de la po
sicibén oficial; entre &stos se encuentra el de Vasconi -
(op. cit.), quien ha afirmado que la escuela es un apara
to ideolbégico del estado e instrumento de dominacién de-
la burguesfia, por lo que su funcién es la reproduccién -
temporal de las relaciones de explotacién sobre las cua-
les se basa la sociedad capitalista. Morales-Gémez (op.
cit.) concluye por su parte, que son cuatro las funcio -
nes bdsicas de la educaci6n: la de preservar la jerar --
quia social, la de transmitir y reproducir los valores,-
normas, y actitudes intrinsecas del modo de produccién -
capitalista, la de formar la fuerza de trabajo adaptada-
al sistema y, por dltimo, la de desarrollar las habilida
des necesarias para realizar roles complejos deniro del-
sistema.

En conclusién, la educacién no puede resolver la con

pleja problemdtica de la sociedad, asfi como, no puede --
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cumplir con las funciones que oficialmente se le han - -
asignado; esto se debe a que no ha generado la problemi-
tica actual pero se encuentra determinada por la misma,-
ademds que la mantiene; dicho en otras palabras "la edu-
cacibn por una parte sufre las consecuencias de procesos
de injusticia generados por la economfa y, por otra, con
tribuye a reforzar estos procesos" (Pescador, op. cit.,-
p. 89). De este modo, las posibilidades de cambio en la
educacién se limitan a los cambios que en la estructura-
fundamental de las relaciones econémicas y sociales se -
pudieran presentar (Figueroa y col., op. cit.; Mufioz y -
cols., op. cit.; Pescador, op. cit. y Morales-Gémez, op.
cit.). S6lo para dar un ejemplo concreto, basta mencio-
nar a Cuba como el Gnico pafs en América Latina que ha -
cambiado radicalmente las relaciones sociales y econémi-
cas dentro de un marco socialista, siendo las condicio -
nes educativas antes de este cambio parecidas a la mayo-
ria de los paises de la regién y transformidndose, des —--
pués del mismo, a una situacifén completamente distinta -
(Castro, 1980), esto es, la ausencia de analfabetos, vin
culacién del estudio y trabajo, alta retenci6n escolar, -
mayor cantidad de mano de obra calificada, etc.; asi - -
"las reformas radicales del sistema educativo cubano co-

rrespondieron a la transformacién de la estructura econg



mica y social del pafis" (Carnoy y Werthein, 1980, p. 17).
En sintesis, la mayor parte de los paises de América
Latina (inclufido México) presentan actualmente sistemas-
econfmico-sociales con caracterfisticas capitalistas, es-
tos dependen, por un lado, de las relaciones econfmicas-
internacionales y, por otro, de las relaciones internas-
de las clases sociales. La situacién de la educacién en
México presenta una problemdtica determinada por el sis-
tema econdmico-sozial; asimismo, la educacién tiene el -
paﬁel fundamental dentro de este sistema, de mantener vy

&

reproducir al mismo. '

Ahora bien, una de las &reas de aplicacién de la Psj
cologia es la educacién, por lo que cabe preguntar de --
qué manera podria ayudar a ésta una vez considerada su -
problemidtica. El siguiente tema trata sobre las relacig
nes entre la Psicologfa con enfoque conductual y la edu-
cacién, a la vez que pretende dar respuesta a esta cues-

tién.

-



2.- PSICOLOGIA Y EDUCACION

La educacién ha recibido diversas aportaciones de la
psicologfa, las cuales han diferido de acuerdo a la - --
orientacién teérica de los diferentes autores. Dentro -
de éstos, Bijou (1978) ha distinguido tres grupos: el --
primero ha generado sus conceptos y principios en la so-
ciologfia, la antropologia, la fisiologfa y a partir de -
las teorias psicoanaliticas, cognoscitivas y del aprendi
zaje, se ha establecido a través de métodos de investiga
cibén como el experimental, correlacional, clinico y ob -
servaciones de campo; "en consecuencia, muchos de estos-
principios y conceptos ni estdn cimentados en datos cru-
dos objetivamente definidos, ni estén relacionados siste
miticamente entre si" (Bijou, op. cit., p. 21). El se -
gundo grupo postula variables y procesos hipotéticos co-
mo la pulsién, la percepcién conceptual, dafios cerebra--
les inferidos, mecanismos de defensa y competencia,etc.,
sin embargo, dado que sus términos no son verificables -
observablemente, no se han podido relacionar sistemdticg
mente entre sf. Finalmente el tercer grupo "que en la ag
tualidad es una pequefia minoria",puede "proporcionar una
serie de principios y conceptos derivados exclusivamente
de la investigacién experimental; una metodologfia para -

aplicar estos conceptos y principios, directamente a las



prédcticas de la ensefianza; un disefio experimental que se
ocupe de los cambios que acontecen en el nifio individual
(mds que inferir &stos de los promedios de grupo) ; ofre-
ce, ademds, una filosofia de la ciencia, que insiste en-
descripciones, de iIndole observable, de las relaciones -
entre la conducta individual y sus condiciones determi -
nantes” (Bijou, op. cit., p. 21).

En este punto de vista se pueden apreciar fundamen --
talmente dos grupos: los que a partir de una o varias teo
rfas han generado sus principios y conceptos por lo geng
ral hipotéticos y no observables, asi como, los que a --
partir de la experimentacién han generado sus principios
y conceptos fundamentados exclusivamente en eventos ob--
servables.

Este dltimo grupo estd constitufido por los psi
c6logos cuya préctica profesional se enfoca desde El Ang
lisis Conductual; este enfoque es el utilizado en este -
trabajo y se describe brevemente a continuacién.

a) E1 Apnjlisis Conductual.- Esta aproximacién se ini
cié con experimentos sobre el comportamiento de algunos-
animales como el pichén y la rata, donde se estudiaron -
aspectos especificos del comportamiento de los animales-
relacionados a cambios, también especificos, del medio -

ambiente experimental. Skinner (1974), investigador de-



gran influencia en el inicio del andlisis conductual pre
gunta, después de la realizacién de experimentos de este
tipo, si la teoria es un requisito necesario para una --
ciencia de la conducta, refiriéndose al término 'teoria’
como "cualquier explicacién de un hecho observado que se
base en acontecimientos que se den en otra parte, a otro
nivel de observacibén, descritos en otros términos, y me-
didos, si lo son, en diferentes dimensiones" (Skinner, -
~op. cit., p. 16), cita algunos ejemplos como la aproxima
ci6n fisiol6gica que intenta explicar la conducta en tér
minos de los cambios en el sistema orgdnico del sujeto,-
también es el caso de las concepciones psiquicas y menta
listas donde se postulan estructuras internas hipotéti -
cas como las responsables de los problemas o cambios en-
el comportamiento; concluye, finalmente, que una teoria-
no debe referirse a otro sistema dimensional, no interfe
rir en la blsqueda de relaciones funcionales y debe gene
rarse después que las variables importantes se hayan en-
contrado y estudiado.

De esta manera, se inicia el andlisis experimental -
de la conducta, cuya tarea es "descubrir todas las varia
bles de las cuales es funcién la probabilidad de una reg
puesta"” (Skinner,1976, p. 20). Dentro de estas variables

sefiala el estimulo como un evento del medio ambiente que
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«std relacionado a la conducta del organismo, también --
los eventos disposicionales que han sido manejados cl&si
camente en los campos de la motivacién y emocién, éstos-
se refieren a ciertos eventos como ingestién de comida, -
administracién de una droga, etc.; por otro lado, las —-
contingencias de reforzamiento son una variable importan
te, que se refiere a la relacién temporal programada en-
tre los estimulos y las respuestas del organismo. Las -
primeras investigaciones en el Andlisis Experimental de-
la Conducta se generaron tomando estas variables que, si
bien son pocas, generaron todas las investigaciones pos-
teriores; Skinner (1976, p. 26)justifica este hecho afir
mando que "el cientffico de la conducta (...) debe deci-
dir de manera mds explicita enfrascarse primero en las -
cosas simples y pasar a las diffciles s6lo cuando el po-
der de su andlisis lo permita"”.

En cuanto a la filosofia de la ciencia de la conduc-
ta, Bijou (op. cit., p. 22) la ha resumido en cinco supues
tos bésicos:

1.- E1 objeto de estudio de la psicologfa es la intg

raccién entre la conducta del organismo y los --
eventos ambientales; analizdndose en términos ob

servables, medibles y reproducibles.
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2.- Las interacciones entre la conducta del organis-
mo y el medio estdn sujetas a leyes.

3.- E1 objeto de estudio existe en continuos.

4.- Las relaciones complejas evolucionan a partir de
fases simples, sin ser las primeras una suma de-
las dltimas.

5.- La teorfia psicolégica y su tecnologfa son siste-
mas abiertos a conceptos, principios o técnicas;
siempre y cuando reunan las condiciones de estar
relacionados a eventos observables, ser funciona
les y no traslaparse a otros ya catalogados.

En cuanto a los conceptos, este mismo autor menciona
que se refieren exclusivamente a eventos conductuales ob
servables y a condiciones ambientales también observa --
bles, siendo ambos de carAicter funcional, es decir, defi
nidos por los cambios producidos en el medio o las con -
ductas segin el caso. Asimismo, los principios son afir
maciones que describen relaciones demostradas entre las-
variables conductuales y ambientales, tales relaciones -
han surgido de la investigacién y son de acuerdo a - - -
Reynolds (En Bijou, op. cit.): adquisicién y extincién -
de la conducta operante, control de estimulos de la mis-
ma, reforzadores condicionados, programas de reforzamiep

to, conducta y condicionamiento respondiente, control --



aversivo, emocién y motivacién. Finalmente, menciona que
la estrategia fundamental de la investigacién es el an&li
sis experimental de las interacciones entre los cambios -
en la conducta y los eventos ambientales.

La investigacién, en este nivel de desarrollo del ---
Andlisis Conductual, ha dado la posibilidad de aplicar --
los métodos y principios en otro tipo de problemas que --
son importantes socialmente, como el retardo mental, la -
educacién, etc., de esta manera se ha establecido el An&-
lisis Conductual Aplicado cuyas caracteristicas han sido-
descritas por Baer, Wolf y Risley (1976), en seis puntos:
en primer lugar, los problemas son elegidos por su impor-
tancia para el hombre y la sociedad mds que para la teo -
rfa; en segundo, la medici6én de la conducta del individuo
debe realizarse con la mayor precisién y confiabilidad pg
sible; en tercer lugar, demostrar que la conducta se ha -
controlado realizando para ello una fase experimental de-
reversién o algln otro tipo de disefio adecuado; en cuarto
lugar, debe describir detalladamente las técnicas emplea-
das para que otro investigador pueda replicarlas con el -
mismo resultado; en quinto lugar, la efectividad en alte-
rar la conducta se debe observar suficientemente para res
paldar su importancia préctica; y por Gltimo,la generali-

zacién en el tiempo, conductas o diversos medios ambien -
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tes debe incluirse en el programa.

Como ya se mencioné, una de las &reas de aplicacién-
del An&lisis Conductual es la educacién, aldn mis, - - =
Anderson y Faust (1979, p. 15) han dicho que "la Psicolg
gfa es la ciencia que deberfia sustentar la practica edu-
cativa, siendo "la finalidad de la Psicologfia Educativa-
(...) aplicar sus conceptos y principios a fin de mejo--
rar dicha prédctica". A continuacién se detallan las fun
ciones que el psicélogo puede realizar en la educacién,-
para lo cual se analiza su papel dentro de ésta.

b) Funcién del Psicélogo en el Area Educativa.-
Skinner (1977) inicia las aportaciones del andlisis con-
ductual a la educacién con la instruccién programada y =-
las mdquinas de ensefianza. Para &1, la ensefianza es una
situacién donde el maestro maneja las contingencias a --
fin de que el alumno aprenda fdcilmente y afirma que "po
demos solucionar el problema de la educacién sin descu -
brir o inventar nuevos reforzadores. Simplemente necesi
tamos hacer mejor uso de los que tenemos" (Skinner, op.=-
¢it., p. 267). En este sentido, las miAquinas de ensefian
za son eficientes al reforzar frecuente e inmediatamen-
te, permitir avanzar alalumno a su propio paso y seguir-
una secuencia coherente; estas caracteristicas las com--

parte también la instruccién programada.



Este punto de vista no expresa un papel especifico

del péicélogo, sino que habla de una aproximacién gene

ral de la psicologfa a la educacién.

Asimismo, Anderson y Faust (op. cit.)describen una -

estrategia practica para desarrollar una instruccién - -

efectiva, ésta consta de pasos bien definidos que se pue

den resumir de la siguiente manera:

1l.-

2.-

Preparar clara y detalladamente los objetivos.
Analizar las destrezas y conocimientos necesa --
rios para cumplir los objetivos.

Evaluar habilidades y conocimientos iniciales --
del alumno.

Disefio o seleccién de materiales y técnicas de -
instruccién.

Ensefianza.

Evaluar el aprovechamiento académico de cada - -
alumno.

En caso que el alumno no alcance el objetivo, re
visar los pasos anteriores y re-disefiarlos para-

un segundo intento.

Estos autores, al igual que Skinner, no proponen un-

papel especifico del psic6logo en la educacién, sino una

estrategia tecnolégica para cuya aplicacién no se necesi

ta ser psicélogo.
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Castro (1977) ha ilustrado las limitaciones existen-
tes en las escuelas primarias en México, donde la mayo--
ria de éstas siguen el método tradicional, y sefiala como
puntos negativos de éste la unidireccién de la informa -
cién del maestro al alumno, la retrcalimentacién no-inme
diata, la evaluacién con criterios arbitrarios, uso del-
control punitivo, los objetivos ambiguos en los libros -
de texto, etc., también sefiala algunos puntos positivos-
como su bajo costo, que no requiere de personal altamen-
te calificado y que ha sobrevivido, con algunas modifica
ciones, durante largo tiempo. Dadas estas condiciones -
propone algunas actividades que el psicélogo podrfa rea-
lizar:

Investigacién Educativa.- Disefiar, efectuar y eva --
luar trabajos experimentales donde aplique principios y-
técnicas sistemdticamente.

Disefio de Curricula.- Determinar, a través de la in-
vestigacién, la extensién y contenido de los curricula,-
con andlisis de metas (especificadas como objetivos) y -
métodos adecuados al sistema educativo nacional.

Programacién por objetivos y Determinacién de Reper-
torios de Entrada.- Programar objetivos instruccionales-
y determinar el nivel de repertorios que posee el alumno

inicialmente (actividad poco realizada). Es importante-



que los objetivos terminales se disefien para que el - --
a'umno pueda continuar sus estudios en el siguiente ni -
vel escolar.

Evaluacién.- Efectuar evaluaciones formales (escalas
o perfiles) y de campo (registros conductuales en el - -
escenario escolar) que permitan analizar, corregir y op-
timizar programas, materiales, procedimientos y sistemas
de acuerdo a las alternativas existentes o a las ideali-
zaciones a que se pretenda llegar.

Manejo de Contingencias.- Aplicar técnicas y métodos
como programas de reforzamiento, economfa de fichas y/o-
puntos, sistemas de instruccién personalizada, autoeva--
luacién, castigo negativo y extincién fundamentalmente.
Ensefilar también al maestro como aplicar este tipo de - -
técnicas.

Desarrollo y Prueba de Productos Educativos.- Inter-
actuar con otros especialistas, elaborando textos para -
los nifios, auxiliares para el maestro, peliculas, graba-
ciones, materiales de remedio, exdmenes y fichas de autg
evaluacién.

Por su parte, Bijou (op. cit.) propone cuatro funcig
nes bdsicas del psic6logo en la escuela:

1l.- Trabajar en estrecha cooperacién con las educadg

ras de jardin de nifios y los maestros de primer-



afio para ayudar a los nifios recien ingresados a-
lograr una transicién gradual de la casa a la es
cuela, evaluando repertorios, desarrollando pro-
gramas individuales, modificédndolos en caso de -
que el nifio encuentre dificultades, asimismo, --
ayudar a los maestros y educadoras en las préacti
cas de contingencias de reforzamiento. Todas eg
tas actividades también tienen el fin de preve -
nir problemas conductuales y de retardo en el de
sarrollo.

Establecer programas terapéuticos basados en los
mismos conceptos y principios de la ensefianza, -
para disminuir las conductas problema, trabajan-
do en conjunto con los consejeros, maestros, tra
bajadores sociales y padres de familia.

Ayudar a los maestros en cuanto a los problemas-
de grupo y programacién de materias. En rela --
cién al primer aspecto, podria realizar observa-
ciones sistemdticas en el salén de clases, esta-
blecer un programa adecuado con el maestro y eva
luar los resultados de acuerdo a las observacio-
nes subsiguientes; en caso de que no fuera efi--
caz el procedimiento se podria reprogramar y eva

luar sucesivamente hasta tener resultados satis-



factorios. En cuanto al segundo aspecto se ana-
lizarfan los registros de la ejecucién diaria de
cada nifio y de acuerdo a esto modificar los pro-
cedimientos, arreglos de contingencias y secuen-
cias de material.

4.- Efectuar cursos de adiestramiento interno para -
los asistentes del profesor, por ejemplo, aqué -
llos gue manejan el material; también proporcio-
nar la informacién generada en la psicologfa y -
su aplicacién especifica en la escuela.

En resumen, el psicélogo escolar "seri una persona -
informada y hdbil en la aplicacién de principios conduc-
tuales a todos los aspectos de la ensefianza tanto en ni-
fios normales como desventajados" (Bijou, op. cit., p.27).

Estas cuatro funciones serfan desarrolladas en un —--
contexto escolar ideal, es decir, en una escuela donde -
los maestros aplicaran los principios conductuales en to
dos los aspectos de la educacibn; de esta manera, se ge-
nerarfan ventajas como: satisfaccién de los maestros, vya
gue saben qué hacer y porgqué; mayor seguridad al saber -
que las técnicas se apoyan en principios demostrados y -
mds oportunidades de probar nuevas formas de ensefianza;-
también se estableceria una base comln para discutir pro

blemas entre aquellos que trabajan con el maestro: direg



tor, trabajador social, asesor y psic6logo; para los ni-
fos una mejor ejecucién y finalmente en un nivel mis am-
plio una comunidad mejor educada (Bijou, op. cit.).

Rueda (1977) realizé una revisién donde "se intenta-
dar un panorama general del tipo de investigacién desa--
rrollada en los dltimos afios (1974, 1975 y 1976) dentro-
del andlisis conductual aplicado a la educacién con suje
tos normales” (p.245). Concluye, por un lado, que la -
aceptacién del psicflogo escolar en la escuela depende -
en gran medida de dos factores: primero, que las solucig
nes a los problemas planteados, no requieran de mids per-
sonal o aparatos costosos, y segundo, que los procedi --
mientos sean fdciles de instrumentar y se desarrollen --
con los recursos materiales y humanos existentes. Por -
otro lado, concluye también, que el papel del psic6logo-
escolar debe ser el disefio y evaluacién de nuevas situa-
ciones de ensefianza (m&s que elaborar programas de reme-
dio), asi como la creacién de nuevas formas de medicién-
de repertorios conductuales complejos.

Monroy (1980) desarrolla su trabajo de tesis en el-
Estado de Guerrero, en la regién denominada "La Montafia"
(la cual es considerada como marginada) e intenta, por -
un lado, mostrar la pianeacién, funcionamiento y perspec

tivas del "Programa de Desarrollo Educativo de La Monta-



fia de Guerrero" implementado por el gobierno del Estado-
y coordinado por la Secretarfa de Educacién Pdblica y, -
por otro lado, sefialar la labor del psicélogo educativo-
en las dreas rurales. Para este Gltimo objetivo, anali-
za "la falta de correspondencia entre la consideracibn -
actual de la funcién del psic6logo y lo que en realidad-
demanda el campo de trabajo" (Monroy, 1980, p. 132) y =-=-
concluye que "es necesario gque el psicélogo educativo --
(...) rebase los marcos restringidos de la escuela (pro-
ceso ensefianza-aprendizaje, habilidades y demds virtudes
que suceden en la escuela) y que se amplfie el conocimien
to y andlisis de la estructura social en sus implicacio-
nes con la sociedad y sobre la viabilidad y el c6mo rea-
lizar las expectativas escolares en el mundo concreto en
que viven los estudiantes: su mundo politico, econémico-
social y cultural; de aqui gque la labor del psicSlogo =--
educativo supone el andlisis y la reflexién critica so--
bre las condiciones socio-politicas, econfémicas y cultu-
rales que enmarcan los procesos educativos nacionales, -
con el objeto de plantear estrategias educativas acordes
con la realidad y encaminadas a un desarrollo mds justo-
de la nacién" (Monroy, op. cit., p. 134). Menciona, tam-
bién,que no se pueden dar prescripciones precisas en la-

actividad del psicélogo para colaborar a realizar un - -
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cambio de las condiciones existentes, puesto que las al-
ternativas surgen en/y de la experiencia, proponiendo pa
ra el caso de La Montafia, la investigacién educativa-so-
cial y la organizacién del magisterio.

Otro punto de vista es el de Benedito (1979), en és-
te no se trata especificamente la funcién del psicélogo-
en el irea educativa, sino en un sentido mis amplio en -
su "prédctica técnica y su articulacién en el complejo --
sistema que es la prictica social" (Benedito, op. cit., -
p. 404). En este sentido, la pregunta acerca del papel-
del psicélogo incluye el cuestionamiento de qué hace, --
porqué y a pedido de quién; ello implica referirse al lu
gar y funcién que tiene asignada, la cual viene definida
por la clase dominante, misma que lo aceptard en la medi
da que responda a dicha funcién. Este rol asignado no -
es la dnica posibilidad que tienen los psic6logos, tam -
bién existe un rol posible, el cual serd elegido o né de
acuerdo a una decisién ideol6gica individual. Entre los
aspectos necesarios para empezar a trabajar sobre este -
rol posible, se encuentran los siguientes:

1.- La "toma de conciencia" del encargo y demanda --

implicitos tras el discurso de la psicologia y -

las &reas deintervencién.
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2.~ Esa "toma de conciencia" debe ser una decisién -
ideol6gica, ya que existe una demanda de la cla-
se dominada.

3.~ Plantearse el rol posible especificamente en ca-
da situacibén econémico-social concreta.

4_.- Abordar el nuevo rol dentro del campo especifico
buscando una prdctica transformadora, frente a -
la conservadora, como efecto del reconocimiento-
desconocimiento de la psicologia académica.

5.~ Cuestionar sobre los lugares de formacién del --
psic6logo, como las universidades en tanto son -
aparatos ideolégicos del estado.

Los diversos puntos de vista mencionados anteriormep

te, corroboran la afirmacién de Rueda (op. cit. p.245),
quien ha dicho que "al presente parece que no hay un con
senso generalizado de las actividades que debe realizar-
el psicbélogo en la escuela"; asimismo, estos puntos de -
vista se pueden dividir en dos grupos, aquéllos que se -
enfocan exclusivamente sobre el aspecto técnico y los --
que hacen hincapié en la consideracién del medio econémi
co politico y social en estrecha relacibén a la préctica-
aplicada.

Los primeros autores, cuyas consideraciones se cen -

tran en el aspecto técnico, pueden subdividirse en tres-
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grupos: el primerc, que propone exclusivamente técnicas-
generales donde el psic6logo puede o né intervenir en su
aplicacién; el segundo, que plantea especificamente el -
papel del psic6logo pero en condiciones ideales, es de--
cir, en una escuela que cuenta con los suficientes me --
dios para pagar los servicios profesionales de un cuerpo
docente que incluye trabajadores sociales, asesores y --
psicélogos, ademds que presenta facilidades para la im--
plementacién de los procedimientos que se propongan; y =
el tercero, que plantea el papel del psic6logo de acuer-
do a las condiciones reales de la escuela.

De estos tres subgrupos, las proposiciones de los --
dos primeros ofrecen poca utilidad prédctica, en princi -
pio por la base exclusivamente tebfrica de las considera-
ciones, y en segundo lugar, porque para su aplicacién se
requiere de un medio que en la realidad, al menos en - -
nuestro pais, es muy diffcil de encontrar. El tercer gru
po puede ofrecer mayor utilidad, ya que contempla las ng
cesidades inmediatas de la escuela y parte de los mismos
principios y métodos de los anteriores grupos, asfi, las-
soluciones planteadas podrian resolver los probleﬁas - -
prdcticos. Sin embargo, este Gltimo grupo aln se encuen
tra limitado, ya que otros autores consideran la proble-

matica educativa situ&dndola en el contexto social en que
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se encuentra; asi, el conocimiento de esta problemdtica-

podria permitir la proposicién de alternativas m&s ade--
cuadas. lZT. 1000088

Esta Gltima y las demds proposiciones tienen una li-
mitacién comin, ya que, como se menciond en él tema ante
rior, la solucién de la problemdtica educativa general -
depende del cambio de las estructuras econémicas y socia
les. Adn asf, el psicélogo dispone de una serie de pripn
cipios y métodos que pueden ayudar a solucionar proble -
mas concretos, y si ademds se agrega el conocimiento de-
la problemdtica amplia, se puede tener una gufa ideolégi
ca para la aplicacién de las técnicas y, de esta manera-
ayudar, con las restricciones existentes, a la solucién-
de los problemas de la educacién.

De acuerdo con esta Gltima funcién que el psicélogo-
puede desarrollar en su practica profesional, en este --
trabajo se presenta una técnica que podrfa colaborar en-
la solucién de algunos problemas especificos de la educa
cidén en México; a continuacién se describen algunas apli
caciones que ha tenido esta técnica y se especula sobre-
la ayuda que podrfa proporcionar, también se revisan va-
rios articulos de la literatura experimental consideran-

do algunas variables especificas.
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CAPITULO I

E L MONITOREDQ O

De acuerdo con el Diccionario Enciclopédico Ilustra
do (1965) el "monitor" es el "ayudante de un profesor o - -
maestro para cuidar de algunos estudiantes, explicarles y -
tomarles la leccién", asimismo, es un "instructor". En el-
idioma inglés la traduccién de este mismo término tiene dos
connotaciones, la primera "instructor, monitor" y la segun-
da como verbo "controlar, vigilar" (Vel&zquez, 1974).

En la literatura técnica escrita en este idioma, se
utiliza fundamentalmente el término "tutor" cuya traduccién
tiene también dos connotaciones: la primera como "tutor, pre
ceptor" y la segunda como verbo "ensefiar, instruir" (Veldz-
quez, op. cit. ); en el idioma espafiol este término se re--
fiere a una "persona encargada del cuidado de una persona -
de capacidad civil incompleta y de administrar sus bienes"
(Diccionario Enciclopédico Ilustrado, op. cit.).

Por lo tanto, para el idioma Inglés los términos --

"tutor" y "monitor" se relacionan al 4rea educativa y pue -
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den ser usados indistintamente, atGn cuando, como ya se dijo,
el primero es el mds usado. En el idioma Espafiol estos tér-
minos tienen diferentes significados, siendo el de "monitor"
el gque mds se acerca al 4rea de la educacibén, por lo tanto,-
es el que se ha usado en este idioma y en el presente traba-
jo.

Cloward (en Allen, 1976, p. 219) ha descrito al mond
toreo como "un proceso de ensefianza-aprendizaje en el cual -
un individuo que carece de competencia en alglGn &rea aprende
de otro quien parece tener una competencia mayor", este au -
tor es el tnico, en la literatura revisada, que se aproxima-
a una "definicién" de esta técnica, los dem&s autores han --
utilizado términos como tutor, ingeniero conductual, y mane-
jador conductual, sin establecer una definicién precisa de -
éstos, sino mas bien una descripcién de su funcién. De - --
acuerdo a estas descripciones, se puede decir que el monitor
es una persona sin entrenamiento como maestro, que ensefia al
gunas habilidades a otra.

APLICACIONES

En la edad media y probablemente también antes, la -
educacién como actualmente se conoce no existia, ya gue la -
adquisicién de habilidades se llevaba a cabo con el contacto
de nifios mds grandes y adultos en el trabajo y la vida dia--

ria, las habilidades intelectuales eran ensefiadas solamente-



a un grupo minoritario, en este caso, los alumnos tenfan di-
ferentes edades desde nifios hasta adultos, el material acadé
mico no tenfa diferenciacién por grados de dificultad y era-
exclusivamente memorizado, asimismo, los alumnos eran ensefig
dos juntos en un salén (Allen, op. cit.). Parece que al fi-
nal de la edad media se generaron algunos cambios en la es--
cuela, como agrupar a los alumnos gue estudiaban una misma -
leccién en diferentes partes del salén, dando paso posterior
mente a su aislamiento en salones separados, ésto sucedif --
aproximadamente en el siglo XVII, no obstante, aGn cuando --
habfa una separacién por lecciones la edad no era tomada en-
cuenta, no fue sino hasta el principio del siglo XIX cuando-
la separacién por edades empieza a ser significativa (Allen,
op. cit., p. 12).

En esta misma época, se inicia en la India la aplica
cién del sistema Bell-Lancaster (como se le 1llamé después) -
en una escuela para huérfanos, ahi el primer autor trabajé -
en el puesto de superintendente y describié a los alumnos cg
mo "tercos, perversos y obstinados"” (Allen, op. cit.,p. 13);
ante estos problemas desarrolld un sistema donde un alumno--
de mds edad ensefia a otros alumnos mds pequefios contando con
la ayuda de otros alumnos asistentes, de esta manera obtuvo-
avances positivos en la ensefilanza académica y en la conducta

de los alumnos.
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Este sistema fue utilizado también por Lancaster - -
(en Allen, op. cit.) en Inglaterra, donde se aplic6 a la en-
sefianza de alrededor de 100,000 nifios; este autor afirmé que
mds de 1,000 estudiantes podfan ser ensefiados por un solo --
maestro, ya que los alumnos mds grandes -instrufdos por é&ste-
ensefilaban a un grupo mayor de alumnos mds jévenes, quienes a
su vez, enseflaban a los mds pequefios, multiplicdndose asi --
el nGmero; dicho sistema también se utilizé en Francia. La-
popularidad y uso del mismo fue decreciendo, aparentemente,-
por el aumento del financiamiento del estado a las escuelas,
lo cual trajo como consecuencia el incremento del nimero de-
maestros; también por el desdén con que éstos vefan al siste
ma; y, por Gltimo por no existir facilidades para el entrena
miento de los mismos, en el uso del programa (Allen, op. citl.
En la actualidad se utiliza en algunas escuelas si--

tuadas en poblados aislados de los Estados Unidos que tienen
un solo maestro, éste da clase en un salén a todos los alum-
nos, generdndose asfi interacciones entre los mismos donde =--
unos aprenden de otros. En Rusia se ensefia a los nifios ex--
plicitamente a ensefiar a otros, cuidarlos a su llegada a la-
escuela, ayudarlos en su tarea, contarles cuentos, etc., ac-
tividades tomadas en cuenta al evaluar a los monitores, asi-
mismo, el sistema es aplicado en centros de trabajo donde va

rios adultos se responsabilizan de un grupo de nifios en edad
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escolar. En Cuba "después de la revolucién se incité a los-
estudiantes a estudiar en grupos mds que individualmente.
(...) El programa es una especie de concepto de aprendizaje-
maestro, en el que cada grupo escolar elige a un estudiante-
o grupo de ellos para cada materia, los que deben ayudar al-
resto de la clase con sus estudios. El papel de estos moni-
tores es principalmente guiar las discusiones de grupo entre
estudiantes y ayudar a aquellos que tienen dificultades, ha-
ciéndose cargo de las clases impartidas por medio de ié tele
visién educativa y de otras actividades similares" (Carnoy y
Werthein, op. cit., p. 69-70).

Es evidente que las aplicaciones actuales son reduci
das, y no permiten obtener conclusiones acerca de la utili--
dad de esta técnica, no obstante, existen diversas aproxima-
ciones experimentales (descritas con mds detalle en el si --
guiente tema) cuyos resultados han generado varias afirmacig
nes que en su mayorfa han sido presentadas como puntos posi-
tivos. Estos se pueden clasificar como ventajas en favor --
del monitor, de los alumnos, del maestro y en general como -
técnica.

Las ventajas para el monitor se pueden abreviar - -
de la siguiente manera: incrementa su avance académico, de--
crementa sus conductas perturbadoras, puede adquirir habili-

dades para ensefiar, puede trabajar sin alterar su avance aca



démico y también desempefiar eficazmente la labor de maestro:
para los alumnos las ventajas son: trabajan y avanzan acadé-
micamente, decrementan sus conductas perturbadoras; para los
maestros: tienen mds tiempo para dedicarse a otros problemas,
puede elevarse su nivel profesional; como técnica en general:
puede modificar la conducta de varios nifios al mismo tiempo-
sin requerir ayuda profesional, es una técnica simple de ba-
jo costo y efectiva, no es necesario utilizar material adi -
cional, no requiere de ayuda o supervisién del maestro, pue-
de emplear otro tipo de recursos humanos como estudiantes, -
voluntarios, etc., puede ser Gtil en varios problemas acadé-
micos o conductuales.

S6lo en una de estas aproximaciones se ha mencionado
un punto negativo o desventaja, en este caso se ha dicho que
puede acarrear problemas con el maestro y la escuela por tra
tarse de un sistema fuera de lo normal.

Las ventajas enunciadas incluyen exclusivamente as -
pectos técnicos, ahora bien, en un nivel mds amplio dcudles-
serfan los beneficios a la educacién? A continuacién se men
cionan algunos de los problemas que podrian ser afectados --
positivamente al usar esta técnica.

La cantidad de alumnos por cada maestro en el nivel-

primario fue, en el ciclo escolar 1970-1971, de 48 por 1 y -
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en el ciclo 1979-1980, de 44 por 1; lo que significa, por un
lado, que el nimero de maestros se ha incrementado a una ta-
sa anual de 7.9 la cual es ligeramente mayor a la tasa de -
la demanda de alumnos que fue de 6.6% anual; por otro lado,-
se puede decir que la proporcién alumnos-maestro es bastante
alta, comparada a las proporciones de los niveles medio y su
perior que en el ciclo de 1979-1980 fueron de: 19 a 1l y = ==
12 a 1 respectivamente (P.G.D., 1980-1982, p. 508). Como la
demanda escolar contin@a aumentando, el nimero de maestros -
tendra que aumentar, cuando menos a la misma tasa que la de-
manda en el nivel primario. Aqui el monitoreo podrfa propor
cionar una mayor cantidad de recursos humanos para la ense--
fianza en este nivel, ayudando a atender dicha demanda y, de-
esta manera, disminuir la proporcién actual maestro-alumnos.
Ya se describieron en la Introduccién las limitacio-
nes del presupuesto de la educacién, el cual tiene que incre
mentarse para cubrir el aumento de los costos generales y, -
sin embargo, debe ajustarse a las condiciones generales del-
presupuesto global del Gobierno que también se distribuye en
otros sectores importantes. El monitoreo es una técnica que
no requiere la asignacién de mds recursos econfmicos, asi, -
podrfia ser una forma indirecta de ayudar en este problema.

Finalmente y como ya se mencioné también en la Intrg
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duccién, el aprovechamiento académico actual es bajo; en es-
te caso, y de acuerdo a las ventajas técnicas enumeradas, el
monitoreo podria beneficiar a los monitores y alumnos en es-
te aspecto.

La ayuda que pudiera ofrecer el monitoreo en torno a
estos aspectos s6lo se puede confirmar o desmentir a través-
de su aplicacién en las escuelas de nuestro medio educativo.
En el Capitulo IX ge presenta la investigacién experimental-
de este trabajo, la cual constituye una aplicacién préactica-
donde, adem&s, se pretende estudiar algunas variables en el-
aspecto técnico, para lo cual se revisan, en primer lugar, -
varios articulos enfocados desde el Anilisis Conductual.
APROXIMACIONES

El monitoreo ha sido abordado por algunos autores --
(en Allen, op. cit.) gque han efectuado sus consideraciones -
basadas en alguna teorfa, como la de las Habilidades socia--
les, de la Etologia y del Rol social. Otros (en Feldman, --
Devin-Shenan y Allen, 1976) han realizado estudios donde han
utilizado pruebas de reactivos, escalas, cuestionarios, dise
flos cuasi-experimentales y experimentales. Estos autores pug
den clasificarse dentro del primer y segundo grupo de psicé6-
logos descritos por Bijou (op.cit.) en el tema 2 de la Intrg
duccidén, ya que sus consideraciones se fundamentan en cons -

tructos no observables y en procedimientos no sistematizados
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o que no pueden correlacionarse, por lo que es muy poca su -
utilidad para un trabajo como el presente.

Otros autores han empleado exclusivamente el método-
experimental desde la perspectiva del Anilisis Conductual --
Aplicado, por lo que pueden clasificarse en el tercer grupo-
de psic6élogos descrito por Bijou (op. cit.), de este modo --
sus trabajos tienen mayor utilidad préctica, dado el método-
empleado.

Dentro de este enfoque el monitoreo se puede relacig
nar con las mdquinas de enseflanza y el Sistema de Instruccién
Personalizada de Keller (1976). Las primeras fueron dadas a-
conocer principalmente por Skinner (1977),quien ha dicho que
éstas "son simplemente dispositivos que permiten la aplica--
cién de nuestros conocimientos técnicos acerca de la conducta
humana al campo préctico de la educacién” (p. 284), y que son
eficientes ya que ofrecen reforzamiento inmediato y frecuen-
te, el alumno avanza a su propio paso y sigue una secuencia-
coherente. Sostiene también gque en la actualidad no existen
las condiciones necesarias para que el nifio se enfrente a su
medio, por lo que "considerando lo gue sabemos acerca de las
contingencias de reforzamiento diferencial, el mundo del ni-
fio se halla vergonzosamente empobrecido, y s6lo las midquinas
pueden corregirlo, puesto que la frecuencia y la utilizacién

del reforzamiento necesarios no pueden realizarse de otra --



mane:a" (Skinner, op. cit., p. 269).

Por otro lado, Lewis (1979) ha clasificado a las ma-
quinas de ensefilanza como una clase de monitoreo "mediado" --
por diferentes dispositivos visuales, auditivos y por compu-
tadoras. Parece que es el Gnico autor que hace esta clasifi
cacién, adn cuando reconoce que los estudios al respecto son
escasos y sus resultados son contradictorios.

De acuerdo a la funcién del monitor esbozada ante =--
riormente, no se pueden considerar a las maquinas de ensefian
za como una forma de monitoreo, ya que éste implica a una --
persona que es la que ensefia; por lo tanto, mas bien consti-
tuyen una forma de instruccién programada como fueron origi-
nalﬁente concebidas. Asimismo, ambos procedimientos tienen-
un punto en comin, ya que pueden proporcionar reforzamiento-
frecuente e inmediato.

El sistema de instruccién personalizada de Keller --
(op. cit.) tiene fundamentalmente las siguientes caracteris-
ticas:

a) .- Cada estudiante avanza a su paso.

b) .- E1 estudiante pasa a otra unidad una vez qgue domina
la anterior.

c) .- Hace hincapié en la palabra escrita que existe en -

la comunicacién entre maestro y alumno.
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d) .- Utiliza monit res que permiten que se hagan pruebas
repetidas, que se califique inmediatamente, que el-
asesoramiento sea casi inevitable y que haya una mg
joria notable del aspecto personal y social del pro
ceso educativo.

Las similitudes y diferencias de este sistema en re-
lacién a las maquinas de ensefianza son mencionadas por - - =
Keller (op. cit., p. 455), quien dice que "es obvia la simi-
litud entre nuestro paradigma y el que se di en el campo de-
la instruccién programada. Hay el mismo énfasis sobre el --
anilisis de la tarea, el mismo interés sobre la ejecucién fi
nal, la misma oportunidad de avanzar individualmente, etc. ;-
pero aqui el campo de accién es diferente. Los pasos princi
pales al progresar no son 'cuadros' que forman parte de un -
'conjunto', sino que se parecen mds a una tarea asignada con
vencional o a un ejercicio de laboratorio. La respuesta no-
consiste simplemente en completar un enunciado ya preparado-
insertando la palabra o frase. Mas bien puede considerdrse-
la el resultado de muchas respuestas como esa, que se descri
ben mejor como la comprensién de un principio, de una f6rmu-
la o de un concepto, o a la capacidad de usar una técnica ex
perimental. E1l avance del programa depende de algo mas que-

de la apariencia de una palabra que confirma o de la presen-
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tacién de un cuadro nuevo; implica que haya una interaccién-
personal entre el estudiante y su compafiero o su superior en
lo que puede ser un intercambio verbal vivaz, interesante e-
importante para cada participante. Es completamente posible
y puede ser muy deseable el que se use un texto programado,-
una midquina de enseflanza o algln tipo de computadora como --
auxiliar en un curso de este tipo, pero no puede equipararse
con el curso mismo".

En relacién al monitoreo, es obvio que estd incluido
dentro de este sistema de instruccién personalizada, ya que-
se ha considerado como una de sus caracterfisticas. Por lo -
tanto, esta técnica estd situada dentro de este sistema de -
instruccién personalizada y, por lo contrario, tiene poca re
lacién con las miquinas de ensefianza.

A continuacién se revisan varios articulos experimen
tales en cuanto a algunas variables especificas.

Sujetos.- En primer lugar, se describen a los suje--
tos empleados como monitores y sus caracteristicas. Se han-
utilizado diversas poblaciones entre las cuales se pueden --
distinguir dos clases: estudiantes y no-estudiantes. En la-
clase de estudiantes se han empleado sujetos de todos los --
grados académicos, desde kinder hasta postgrado, excepto Ba-
chillerato; también han tenido, en algunos casos, problemas-

de disciplina y autocontrol y en el aspecto académico, pro--



blemas de bajo aprovec.amiento en general, en lectura, orto-
graffa y matemdticas; y la mayorfa de las veces no han pre--
sentado estos problemas. En cuanto a los no-estudiantes, se
han empleado adultos voluntarios, amas de casa y adultos ing
titucionalizados; cabe sefialar que la clase de monitores mis
frecuente es la de estudiantes.

Los sujetos empleados como alumnos han sido fundamen
talmente estudiantes y en algunos casos jévenes instituciona
lizados. En cuanto a los primeros, han tenido grados acadé-
micos de kinder hasta nivel Universitario; asimismo, han si-
do frecuentemente empleados con problemas conductuales como:
conductas perturbadoras, distraccién en clase, aislamiento -
social, etc.; los problemas académicos son casi una regla, -
encontridndose entre éstos: bajo aprovechamiento en general, -
en matemdticas, lectura y ortografia.

Relaci6én de Edades Monitor-Alumno.- La diferencia de
edad entre el monitor y el alumno ha variado, ya que ha sido
nula (ambos sujetos con la misma edad), pequefia (1 a 3 afios)
vy grande (4 6 m&s afios). La proporcién de estudios con es--
tas diferencias es casi la misma para cada clase, esto es, -
las diferencias nulas, pequefias y grandes tienen mds o menos
la misma frecuencia. En ninguno de los estudios revisados -
se ha intentado evaluar sistemdticamente la diferencia de =--

edades como variable independiente.
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Ndmero de Alumnos por Monitor.- El nidmero de alumnos
que han sido ensefiados por cada monitor ha sido la mayor par
te de las veces bajo, generalmente en una proporcién de - --
lal odela 2, vy algunas ocasiones de 1 a 4 y hasta de -
1l a 6. En este caso, ninguno de los artficulos revisados in-
tentd evaluar la proporcién mads eficaz o recomendable.

Interaccién Monitor-Alumno.~- Los estudios revisados-
no trataron este aspecto en particular, excepto uno de ellos
(Feldman y Allen, 1979), que utilizé un procedimiento muy --
original, y se describe brevemente a continuacién. Se eva -
luaron los cambios en la conducta verbal y no-verbal de los-
monitores en relacién a las ejecuciones de los alumnos; para
ello se utilizé una muestra de 56 monitores y 2 alumnos, la-
mitad de los monitores fue asignada a la condici6én de "ejecu
cibén exitosa”, y la otra mitad a "ejecucién fallida"; en la-
primera se dieron instrucciones a uno de los alumnos para =--
que respondiera correctamente el 75% de las veces en gue era
posible hacerlo, en la segunda, se di6é la instruccién de reg
ponder incorrectamente el mismo porcentaje de veces al otro-
alumno; siempre hubo un alumno con cada monitor. Los resul-
tados indicaron que la conducta verbal y no-verbal de los mg
nitores es afectada por la ejecucién de los alumnos, en caso

de ser exitosa se incrementé el nimero de verbalizaciones pg



sitivas acompafiadas de conducta no-verbal especifica y en el
caso de ejecucién fallida, se incrementaron las verbalizacig
nes negativas y su correspondiente conducta no-verbal.

Entrenamiento a Monitores.- En relacién a este as--
pecto, se ha enfatizado su importancia ya que "frecuentemen-
te se asume que el colocar a dos personas juntas y designan-
do a una como monitor dard como resultado automiaticamente, -
una relacién de instruccién saludable y provechosa" (Harrison;
en Allen, op. cit., p. 175): también se ha mencionado que --
"el entrenamiento (...) es extremadamente importante" - - --
(Lippit, en Allen, op. cit., p. 160); por lo tanto, se des--
cribe agui mads detalladamente.

Existen estudios experimentales que no utilizan nin-
gln entrenamiento a los monitores, también existen otros es-
tudios donde ze emplea un entrenamiento mids O menos estructu
rado y otros (la minoria) que emplean un entrenamiento espe-
cifico y sistematizado.

Entre los estudics donde no se ha utilizado ningdn -
tipo de entrenamiento se encuentran los de Harris y cols. --
(1972) y Harris y Sherman (1973), donde a un grupo de estu--
diantes de primaria se les di6é Gnicamente la instruccién de-
monitorearse entre todos. El estudio de Barker y cols. = ==
(1972) tampoco empleé un entrenamiento a los monitores y el-

de Morgan y Toy (1970) s6lo empled instrucciones inespecifi-
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cas a los monitores como que "trataran de ser amigables y c&
lidos".

Entre los estudios en que el entrenamiento estd mas-
o menos estructurado est&n los siguientes:

Surrat, Ulrich y Hawkins (1969) ensefiaron al monitor
a manejar una consola que encendfa estimulos discriminativos-
reforzadores sobre la ejecucibén adecuada de los alumnos.

En el estudio de Casfen, Hall y Causby (1972) el en-
trenamiento consistié simplemente en el manejo de un cronéme
tro y una hoja de respuestas correctas durante las sesiones-
experimentales.

El entrenamiento del estudio de Staats, Minke y - ==
Butts (1970) fue un poco mis estructurado que los anteriores;
consisti6é en dos sesiones de 1 hora y media cada una, en la-
primera se ensefi® el empleo de fichas como reforzadores para
los alumnos y en la segunda, la aplicacién del material de -
lectura.

Willis, Crowder y Morris (1972) elaboraron un entre-
namiento de 5 horas de duracién, en éste se ensefi6 a los mo-
nitores los principios de modificacién de conducta con técni
cas de modelamiento y juego de papel. La ejecucién Jde los =~
monitores consistié en dar fichas ante las respuestas correg
tas de los alumnos y en dar fichas rojas asociadas con retrg

alimentacién correctiva e instigacibén ante las respuestas --



incorrectas.

Robertson, DeReus y Drabman (1976) también implemen-
taron un entrenamiento dentro de su estudio; éste consistib-
en 4 sesiones de una hora cada una distribuidas en 2 sema---
nas, se ensefi6 el uso del reforzamiento verbal y a calificar
utilizando pruebas estdndar; la técnica empleada fue de jue-
go de papel.

Por dltimo, se encuentran los siguientes estudios en-
que el entrenamiento estid m&s sistematizado.

Davis (1972) empleé fundamentalmente, en su entrena--
miento, el modelamiento y juego de papel. En el modelamien-
to, el maestro mostré la forma correcta de comportarse como-
"monitor"”, mientras los monitores se comportaban como "alum-
nos" que cometian errores; en el juego de papel, el monitor-
trataba de imitar el comportamiento modelado anteriormente -
ante otros monitores que hacfan el papel de "alumnos". Las-
respuestas correctas de los monitores fueron identificar la-
ejecucién adecuada de los alumnos, reforzar verbalmente o --
con fichas, instigar ante las respuestas incorrectas y acom-
pafiar a los alumnos a entrar o salir del salén.

Johnson y Bailey (1974) utilizaron en su entrena - -
miento tres sesiones de 30 minutos cada una, en la primera--
realizaron una introduccién explicativa y descriptiva con mg

delamiento de las conductas apropiadas (como hablar claro, -
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premiar respuestas correctas y corregir); en la segunda se -
sién se hizo una revisién de la conducta de los monitores y-
se registraron las respuestas correctas de los alumnos, se -
usé el material y un monitor jugé el papel de "monitor" y --
otro hizo el papel de "alumno": en la tercera sesién se rea-
1liz6 el juego de papel, enfatizando la entrega de reforza --
miento social a las respuestas correctas del alumno. Hubo -
aprobacién social del experimentador ante las respuestas co-
rrectas de los monitores.

En todos los estudios anteriores, el entrenamiento,-
sistematizado o né, formé parte del experimento pero no se -
le intenté evaluar como objetivo principal de los mismos; un
estudio donde si se evalubé directamente es el de Greenwood, -
Sloane y Baskin (1974). En &ste, se evalué el efecto de un-
procedimiento de entrenamiento y de dos contingencias de man
tenimiento sobre la habilidad de los monitores para aplicar-
contingencias de reforzamiento social, fichas y costo de reg
puesta; estas tres clases de respuestas se registraron de --
acuerdo a dos dimensiones, tipo y propiedad de aplicacién, -
el tipo se refiere a la clase de respuesta y la propiedad --
de aplicacién, a su emisién en el momento adecuado. DLas fa-
ses del experimento fueron las siguientes:

I.- Linea Base Maestro.- En ésta el maestro hizo el - -
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papel de monitor de los alumnos con el fin de checar
las categorfias de respuesta y el registro.

Linea Base Monitor.- El maestro d4ié instrucciones a
los monitores para que se pararan delante del grupo-
de alumnos y marcaran los puntos en las hojas de pun
taje y retroalimentaran a los alumnos cuando ganaran
puntos o los perdieran. El maestro retroalimenté po
sitivamente a los monitores ante las respuestas co -
rrectas de observar al grupo y marcar puntos en las-

hojas.

III.- Linea Base Maestro.- Igual a la fase I.

v,

A

Linea Base Monitor._ Igual a la fase IIL.,

Entrenamiento a Monitores.- En esta fase el maestro
reforz6 socialmente al monitor y sus alumnos por sus
respuestas correctas en una razén fija 1; las res --
puestas incorrectas tuvieron como consecuencia el mg
delamiento de la respuesta correcta, otras respues--
tas inapropiadas (por ejemplo: agredir) ocasionaron -
la pérdida de puntos en toda la sesibén, asi como, la
oportunidad de trabajar; al final de la sesibén se --
permitié entrar a los monitores a un salén de juegos

canjeando los puntos ganados.

VI.- Contingencia a Monitores.- Se reforzaron con puntos



las respuestas correctas del monitor en un programa-

de intervalo variable de 2.65' (30"-5'). Los puntos

se asignaron dentro de los 10" posteriores al final-
del intervalo si se presentaba la respuesta correcta,
en caso contrario se ignoré al monitor.

VII.- Contingencia al Grupo.- Se reforzé al monitor porque
su grupo de alumnos o todo su grupo menos uno estu -
vieran trabajando, el criterio fue el mismo del pro-
grama de intervalo variable de 2.65'.

VIII.- Igual a las fases II y IV.

Los resultados mostraron que el entrenamiento elev6-
el nivel de respuestas correctas de los monitores, asimismo,
la contingencia sobre la ejecucién del monitor fue mds efec-
tiva en mantener a un nivel superior sus respuestas, respec-
to a la contingencia sobre la ejecucién del grupo.

En resumen, la mayor parte de los estudios revisados
no han utilizado un entrenamiento sistemdtico a los monito--
res, por otro lado, no se ha concluido con certeza si es o -
né importante.

Papel del Maestro.- En cuanto al maestro, se ha di-
cho que "cualquier discusién del monitoreo no debe ignorar -
la importancia de los adultos al establecer y mantener el --

programa. En las escuelas, la autoridad fundamental y el --
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control residen en los miembros del cuerpo docente; sus necge
sidades deben ser consideradas" (Melagrano, en Allen, op. --
eit.; p.« 262).

La mayoria de los estudios han utilizado al monito -
reo como programa de remedio o como tiempo adicional de estu
dio, s6lo una pequefia minorfa lo ha empleado como sistema —--
sustituto de una clase particular, por lo tanto, el maestro-
no interviene en la mayor parte de los casos; en aquéllos --
donde lo ha hecho ha tenido dos funciones: la primera, como-
"supervisor" dando instrucciones generales, calificando y --
observando el desarrollo general del programa; y la segunda,
como parte activa e importante, dando instrucciones, mate --
rial académico, modelando, reforzando positivamente, evaluan
do, etc. Por otro lado, en los estudios donde ha interveni-
do no se ha intentado medir o evaluar su conducta en general
o alguna respuesta en particular.

En esta breve revisién se pueden apreciar algunas va
riables que, por un lado, dan idea de la investigaci6n ac --
tual en monitoreo, y por otro, ain requieren de m&s investi-
gacién donde "es importante distinguir las variables criti--
cas de las muchas no esenciales” (Feldman y cols. op. cit.,-
p. 248). En el siguiente capitulo se presenta el estudio ex

perimental de dos variables: un entrenamiento a los monito--



res y la conducta del maestro, mismas que pueden ser o né --

importantes en la aplicacién de esta técnica.
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CAPITULO II

EL _MONITOREO: INVESTIGACION
SISTEMATICA

OBJET IVOS ESPECIFICOS
1) Evaluar la efectividad de un entrenamiento sistemiti-
co a los monitores en relacién a su comportamiento en
la situacién de monitoreo.
2) Evaluar los cambios en las conductas de interaccién -
maestro-alumnos en la clase con y sin monitoreo.
3) Evaluar el aprovechamiento académico de los alumnos -
en la clase con monitoreo.
METODO
Sujetos.- Un grupo de 25 nifios de 20. afio de prima -
ria de la escuela particular "Instituto Pedagfgico América".
Un grupo de 5 nifios de 50. afio de primaria y una maestra de-
20. afio de la misma escuela.
Material.- Consistié en ejercicios de matemdticas de

acuerdo al programa educativo de la escuela.



Situacién.- Las sesiones de monitoreo se efectuaron-
en el salén de 20. afio de la escuela, el cual tiene una su -
perficie aproximada de 5 x 6 metros, con tres filas de ban--
cas para dos alumnos cada una, pizarrén y un escritorio para
la maestra.

Las sesiones de entrenamiento a los monitores se - -
efectuaron en el salén de 50. afio, éste tiene una superficie
aproximada de 6 x 6 metros, con 3 filas de bancas, pizarrén-
y escritorio para la maestra.

Registro.- Se registraron especificamente tres aspeg
tos:

a) Conducta de los monitores.

b) Conducta de la maestra.

c) Conducta del grupo de alumnos.

Para la conducta de los monitores se registraron las
siguientes respuestas:

Dar Instrucciones: Describir al(os) alumno(s) la(s) con-
ducta(s) que debe(n) efectuar.

Reforzar: Emitir comentarios de aprobacién con expresio-
nes no verbales apropiadas, ante las respuestas correctas --
del(os) alumno(s).

Calificar: Escribir una paloma o una cruz junto a los --

ejercicios resueltos por los alumnos.
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Instigar: Ante las respuestas incorrectas del(os) alum -
no(s), describir las respuestas correctas e instruirlo(s) pa
ra que la(s) realice(n) en pasos sencillos.

Otras: Se describieron brevemente al registrar. Dentro-
de esta categoria se encuentra s6lo una respuesta.

Interactuar con la Maestra: Preguntar, platicar o llamar
a la maestra.

Para la conducta de la maestra y del grupo de alum--
nos, las definiciones conductuales se obtuvieron a partir de
un registro anecd6tico, éste se efectud en la clase normal -
de matemdticas en dos dfas diferentes con una duracién de --
30' en cada uno, se registraron las respuestas del maestro y
del grupo de alumnos; posteriormente, se definieron éstas --
como se describe a continuacién.

Para la conducta de la maestra las respuestas fueron
las siguientes:

Atencién Individual: Explicar, contestar preguntas y/o -
revisar el cuaderno de un alumno cerca de €l o en su lugar.

Verbalizacién Disciplinaria: Hablar o gritar a un alumno
o al grupo para que deje de emitir conductas perturbadoras o
de no-atencién.

Dar Instrucciones: Describir a un alumno o al grupo las-

conductas que debe realizar (académicamente) .



Retroalimentar: Emitir comentarios de aprobacién o de ip
formaci6én al grupo o a un alumno.

Preguntar: Pedir informaci6én del tema académico.

Ensefiar: Escribir en el pizarrén ejemplos, ejercicios; -
explicar y/o ejemplificar verbalmente el tema académico.

Otras: Se describieron al registrar. En esta categoria-
se encuentran las siguientes respuestas.

Escribir en el Escritorio: Calificar, revisar tareas o -
cuadernos, hacer anotaciones o leer, en el escritorio.

Observar al Grupo: Mirar a un alumno o al grupo sin in--
teractuar con ellos.

Atender a los Monitores: Platicar, contestar preguntas -
o explicar a uno o m&s monitores.

Ausente: Estar fuera del salén.

Conversar con un Alumno: Platicar, contestar y/o hacer--
preguntas a un alumno sin relacién con el tema académico.

Atender a una Mami: Interactuar con la mamd de algdn - -
alumno dentro del salén.

Advertir: Decir al grupo o a un alumno que se les va a -
castigar.

Para la conducta del grupo de alumnos las respuestas

fueron:

Trabajar: Escribir, mirar al pizarr6én o a su cuaderno, -
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buscar Gtiles, contestar preguntas, atender a la clase desde
su asiento.

Jugar: Pararse de su asiento, mirar hacia otro lugar sin
relacién a la clase, platicar, gritar, comer.

Pedir Atencién: Levantar la mano, llamar a la maestra o-
mostrarle su cuaderno, hacer preguntas desde su asiento.

Se utilizaron dos registros diferentes: de intervalo
discontinuo (50"-10") y pla-check flash 1'. El registro de-
intervalo discontinuo tuvo un perfiodo de observacién de 50"-
y uno de no-observacién de 10"; durante el primero se obser-
varon y registraron las respuestas de los monitores y la - -
maestra. Para los monitores se establecid un orden de obser
vacién, de tal manera que s6lo uno de ellos se observé en ca
da periodo; seanoté una paloma ante la emisién de las res --
puestas correctas en el momento adecuado, asimismo, se anoté
una cruz ante la no-emisién de las respuestas o su emisién -
inadecuada. En cuanto a la maestra, se registr$ la emisién-
de sus respuestas en todos los periodos. En el registro de-
pla-check flash 1', se observé y registré en los dltimos 10"~
de cada minuto el nGmero de alumnos que se encontraban emi -
tiendo las diferentes clases de respuesta, o sea, que el pe-
rfodo de no-observacién del registro de intervalo disconti--
nuo, correspondié con el perfodo de observacién del registro

pla-check flash 1'.
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Procedimiento.- Se aplicaron, en primer lugar, dos-

evaluaciones con ejercicios de matemdticas al grupo de 50. -
afio, éstas se realizaron en dos difas diferentes, la maestra-
del grupo dié la instruccién de resolver las evaluaciones cg
mo una serie de ejercicios, por lo que no se les considera--
rfia como examen. Los resultados de estas evaluaciones se —-
promediaron y ordenaron en una lista de mayor a menor califj
cacién, de acuerdo a ésta se escogieron a los 5 primeros a--
lumnos como monitores y se les dijo que tendrfan el "privile
gio" de ayudar a la maestra de 20. afio a dar clases.

Se efectudé un registro anecdético de las interaccio-
nes maestra-alumnos en el grupo de 4o. afio de la manera ya -
descrita, posteriormente se explicé a los alumnos de éste, -
que las 5 nifias seleccionadas como monitores o "pequefias - -
maestras" (como les llamaron los alumnos) iban a ayudar a la
maestra a dar clase. Se formaron 4 grupos de 2 alumnos y --
uno de 3, asignindose un monitor a cada grupo. Se realiza--
ron 10 sesiones de 15' a 20' cada una, en éstas las monito--
res dictaron ejercicios a sus alumnos y la maestra se encon-
tré presente; se aplicaron varias formas de registros, selec
ciondndose finalmente el registro de intervalo discontinuo--
(50"-10") y pla-check flash 1' ya descritos.

Se aplicé una evaluacién con ejercicios de matemdti-
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cas al grupo de 2o0. afio, la maestra de éste mencion6 a los -
alumnos que los ejercicios no se considerarfan como examen.
Asimismo, se realiz6 el registro anecd6tico como ya se des -
cribié antes. Después se formaron, en coordinacién con la -
maestra, 5 grupos de 5 alumnos cada uno, tratando de distri-
buir uniformemente a los nifios que trabajan mds y los que --
trabajan menos en el aspecto académico; a continuacién se --
asign6 azarosamente un monitor a cada grupo, y finalmente, -
se explicé a las monitores y alumnos que las primeras eran -
las alumnas con mejor calificacién del 50. afio, y que por --
tal razén tendrfian el "privilegio"” de dar clase de matem&ti-
cas para ayudarle a la maestra.

Por otro lado, se explicé a la maestra el desarrollo
del experimento a grandes rasgos, se llegé al acuerdo de que
durante el tiempo que se realizara éste no se efectuaria la-
clase normal de matemdticas y que en su lugar se daria la --
clase con monitoreo, misma que se efectué un dfa si y otro -
né de acuerdo al horario ya establecido.

Las fases experimentales fueron las siguientes:

FASE I.- L B L B .- Esta fase como las
demds tiene 2 nombres, ya que el grupo de monitores se divi-
dié en dos partes (como se describe en la siguiente fase), -
una de éstas estuvo bajo la primera condicién y la otra bajo

la segunda. S6lo en esta fase las dos condiciones fueron --
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idénticas, pero se han separado con el fin de facilitar la -
comparacién de resultados.

Las sesiones tuvieron una duracién de 20' a 30' , las
monitores recibieron la instruccién de ensefilar los ejerci --
cios correspondientes a sus alumnos; a la maestra se le dijo
que se encontrara presente durante toda la sesién y que po -
dria hacer todo lo gue considerara conveniente, excepto de -
cir a las monitores como conducirse con sus alumnos, ya que-
eso lo haria después el experimentador en el entrenamiento.

Se registré la conducta de las monitores, maestra vy
grupo de alumnos utilizando los registros seleccionados pre-
viamente, se explicé a la maestra que se iban a hacer algu--
nas anotaciones de la conducta de los alumnos. El criterio-
para terminar esta fase fue, gQque las monitores presentaran -
una ejecucién estable durante tres sesiones seguidas.

FASE II,- Entrenamiento a Monitores 1 v Linea Base 2.-
Aqui se dividié al grupo de monitores en dos partes: grupo -
experimental y control, para esto se realizé un sorteo en el
cual se asigné azarosamente a cada monitor a uno de los dos-
grupos, se les explicé que el fin de dividirlos era facili -
tar la revisién de las calificaciones de sus alumnos. E1 --
grupo control consté de dos monitores (Gilda y Afda) y se en

contrd en la condicién de Linea Base 2, donde realizaron las
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mismas actividades que en la Linea Base 1. El1 grupo experi-
mental consté de 3 monitores (Claudia, Elizabeth y Gabriela)
y estuvo bajo la condicién de entrenamiento a Monitores 1, -
en ésta el experimentador realizé el entrenamiento que se --
llev6 a cabo en el salén de 50. afio antes de la sesién de mg
nitoreo y tuvo una duracién de 6 sesiones de 30' cada una; -
la secuencia de éste fue la siquiente:

a) Descripcién General del Entrenamiento y su Objetivo.-
Aqui se describié a las monitores la secuencia gene -
ral del entrenamiento y se les explicéd que el fin de-
éste es que ellos se conduzcan lo mejor posible con =
sus alumnos, para que tengan pocos problemas al ense-
flar y para que &stos aprendan. Asimismo, se les dijo
gue s6lo a ellas se les iba a instruir y que no de =--
bfan comentar nada a sus otras dos compafieras (del --
grupo control), ya que a ellas se les iba a ensefiar -
lo mismo después.

b) Descripcién de las Respuestas del Monitor y los Alum-
nos.- Se describieron las respuestas correctas de las
monitores y se anotaron en el pizarrén. A continua -
c¢ibén se definieron las respuestas correctas e inco --
rrectas de los alumnos, para ello el experimentador -

instigé con preguntas y ejemplos a las monitores, a -



c)

a)

e)

o s

fin de que ellas definieran estas respuestas. Final-
mente se unieron en secuencias ordenadas las respues-
tas de las monitores y alumnos, por ejemplo, cuando -
las primeras den una instruccién, los segundos deben-
realizarla y entonces las monitores deben de reforzar
los.

Modelamiento de las Conductas Adecuadas del Monitor.-
El experimentador modelé las respuestas correctas de-
las monitores, asimismo, una de éstas jugé el papel -
de "alumno que emite respuestas correctas”, y las - -
otras el de "alumno que emite respuestas incorrectas”.
Juego de Papel de las Monitores.- Cada una de las mo-
nitores efectué el papel de "monitor" y las monitores
restantes el papel de "alumnos", uno que emite res --
puestas correctas y el otro incorrectas, el experimen
tador observé la ejecucién de cada "monitor" y retro-
aliment6 en forma descriptiva positiva cuando el pa--
pel fue efectuado correctamente y cuando hubo respueg
tas incorrectas retroalimenté en forma correctiva e -
instigé las respuestas correctas.

Retroalimentacién y Juego de Papel.- El experimenta--
dor informé a cada monitor acerca de su ejecucién en-

clase y de acuerdo a ésta, cada una de ellas efectub-



su papel haciendo hincapié en las respuestas que el -
experimentador le haya seflalado como deficientes o in
correctas; nuevamente el experimentador retroalimenté
descriptiva o correctivamente segin las respuestas de
cada monitor.

f) Retroalimentacién en Clase.- Este punto se realizé en
la clase de monitoreo después de terminados los pasos
anteriores. El experimentador retroalimenté a las mQ
nitores durante la clase, positivamente cuando la ejg
cucién fue adecuada y, en caso contrario, correctiva-
mente.

En todas las sesiones de entrenamiento, el experimen
tador empleé reforzamiento verbal positivo ante las respues-
tas correctas de cada monitor e instigacién ante las respueg
tas incorrectas de las mismas, de acuerdo al punto de la se-
cuencia que se estuviera cubriendo.

En las sesiones de monitoreo se registraron las con-
ductas de las monitores, maestro y grupo de alumnos en la --
misma manera que en la Fase I, excepto en la sesién en que -
se llevé a cabo el inciso f) del entrenamiento donde no se -

registr6; la maestra no recibié instrucciones adicionales.

FASE III,- Post-Fntrenamiento y Entrenamiento a Mopito -

res 2.- En esta fase, como en la anterior, el grupo experi -



mental estuvo bajo la primera condicién y el grupo control -
bajo la segunda.

En la condicién de post-entrenamiento el grupo expe-
rimental, que recibi6 el entrenamiento en la fase anterior,-
se presenté en las sesiones de monitoreo sin instrucciones -
adicionales; en la condicién de entrenamiento a monitores 2,
el grupo control recibié el entrenamiento de la misma manera
ya descrita.

El registro en las sesiones de monitoreo se efectué-
en la misma forma que en la fase anterior; asimismo, la maeg
tra no recibi6 m&s instrucciones.

Después de todas las sesiones de monitoreo, de las -
3 fases anteriores, se obsequié una golosina a cada una de -
las monitores, independientemente de su ejecucién o la condi
cién experimental en que se encontraran.

FASE IV,- Clase Normal.- Se aplicé una evaluacién con --

las mismas caracteristicas de la evaluacién inicial al grupo
de alumnos de 20. afio; posteriormente, se registré a la maes
tra y al grupo de alumnos durante 9 sesiones de 30' cada una
en su clase normal de matemdticas, no hubo instrucciones es-

pecificas para la maestra.



RESULTADOS

Aqui se describen los resultados del registro de la-
conducta de las monitores, maestra y grupo de alumnos, asi--
mismo, se incluyen las calificaciones de la evaluacién ini -
cial y final de estos Gltimos.

Para la conducta de las monitores los datos se pre -
sentan en cuanto a su ejecucién individual por sesién, por-
centaje promedio de respuestas por sujeto y fase, y porcenta
je promedio por grupo y fase.

En la grdfica I y II se muestra la ejecucién indivi-
dual de las monitores del grupo experimental y control res--
pectivamente. Para cada sujeto se graficaron cuatro respueg
tas: dar instrucciones, reforzar, calificar e instigar; la -
respuesta de interactuar con la maestra no se incluye ya que
su emisién fue poco frecuente. En la ordenada se presentan-
las oportunidades para emitir las respuestas, esto se refie-
re al nGmero de veces que se observé a la monitor y en las -
cuales las condiciones de trabajo académico o la conducta de
los alumnos permitfan y/o requerfan una respuesta de la mis-
ma, por ejemplo, cuando se dictaba una clase de ejercicios -
por primera vez, la monitor debia dar las instrucciones para
que se resolviera, o cuando los alumnos realizaban correcta-

mente sus ejercicios la monitor debfa emitir comentarios de-



aprobacién (reforzar). En la abscisa se representan las se-
siones experimentales divididas de acuerdo a las condiciones
particulares de cada sujeto, ya sea del grupo experimental o
control. Las barras contienen dos datos, 1ld altura total es
el nlmero de oportunidades para emitir la respuesta y la par
te rayada es el nimero de oportunidades en que se emitié co-
rrectamente ésta, por lo tanto, la parte que no estd rayada-
corresponde a la emisién incorrecta o la no-emisién de dicha
respuesta.

En la grdfica I se presentan las ejecuciones de las-
sujetos 1, 2 y 3, quienes integraron el grupo experimental.

La sujeto 1 (Claudia) dié instrucciones correctamen-
te en casi todas las oportunidades de la linea base, y en —-
las dos condiciones posteriores de entrenamiento 1 y post-en
trenamiento, en todas las oportunidades. Las respuestas de-

reforzar, calificar e instigar tuvieron ejecuciones muy pare

cidas entre si, ya que en la linea base casi no se emitieron,
en el entrenamiento ascendié el nGmero y en el post-entrena-
miento siempre hubo respuestas correctas. La respuesta de -
dar instrucciones fue la que tuve el mayor nimero de oportu-
nidades y la de calificar la que tuvo menos.

La sujeto 2 (Elizabeth), dié instrucciones correcta-

mente en casi todas las oportunidades de la linea base, y en



las condiciones de entrenamiento 1 y post-entrenamiento en -
todas las oportunidades de éstas; la respuesta de reforzar -
casi no se emiti6 en lfinea base aln cuando en ésta hubo m&s-
oportunidades que en las otras condiciones, en el entrena --
miento 1 tuvo menos oportunidades y reforzé correctamente mis
veces, en el post-entrenamiento siempre hubo esta respuesta;
las ejecuciones de calificar e instigar son semejantes, ya -
que en la linea base menos de la mitad de oportunidades tu -
vieron respuesta y en las dos siguientes condiciones siempre
se emitieron dichas respuestas. Como en el caso de la suje-
to 1, las respuestas que tuvieron el mayor y menor ndmero de
oportunidades fueron las de dar instrucciones y calificar --
respectivamente. Esta sujeto estuvo ausente en la sesién 9 -
va que se enferm6, este dfa sus alumnos se distribuyeron en-
tre las demds monitores.

La sujeto 3 (Gabriela) dié instrucciones en la terce
ra parte de las oportunidades de la linea base, y en el en--
trenamiento 1 y post-entrenamiento siempre presentd esta resg
puesta. Las respuestas de reforzar, calificar e instigar se
emitieron de manera similar; la primera no se presenté y las
otras dos casi tampoco en la linea base, en el entrenamien--
to 1 se incrementé el nilmero de respuestas y en el post-en--

trenamiento todas las oportunidades, excepto una para refor-
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zar, tuvieron estas respuestas. En cuanto al ndmero de opor
tunidades el mayor correspondié a dar instrucciones e insti-
gar y el menor a calificar.

En la grdfica II se presentan las ejecuciones de las
sujetos 4 y 5, o sea, del grupo control.

La sujeto 4 (Gilda) dié instrucciones en casi todas-
las oportunidades de la lfnea base 1, descendié el nimero en
la linea base 2 y ascendidé al nivel inicial en el entrena --
miento 2; las respuestas de reforzar, calificar e instigar -
se presentaron en menos de la mitad de oportunidades en la -
linea base 1, descendieron debajo de este nivel en la linea-
base 2 y se incrementaron en el entrenamiento 2 presentdndo-
se en casi todas las oportunidades. Nuevamente el mayor y -
menor nimero de oportunidades correspondié a las respuestas-
de dar instrucciones y calificar respectivamente.

La sujeto 5 (Afda) dié instrucciones en todas las --
oportunidades de la linea base 1, en la linea base 2 s6lo en
una oportunidad no presenté esta respuesta y en el entrena -
miento 2 ascendi6 al nivel inicial; respecto a la respuesta-
de reforzar sélo la emitié una vez en la linea base 1, ascen
dié un poco en la linea base 2 y en el entrenamiento 2 se in
crementd arriba de estos dos niveles; las respuestas de cali
ficar e instigar se presentaron aproximadamente la mitad de-

las oportunidades en la lfnea base 1, descendieron ligera =--
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mente de este nivel en la linea base 2 y en el entrenamiento
2 se emitieron en casi todas las oportunidades. El1 mayor ni
mero de ovortunidades correspondié a la respuesta de dar ing
trucciones y el menor a calificar e instigar.

Para todas las sujetos hubo sesiones donde alguna --
respuesta en particular no tuvo oportunidad de presentarse,-
esto se debi6 a que las condiciones académicas o las respueg
tas de los alumnos no requirieron su emisién.

En las gr&ficas III y IV se muestran los porcentajes
promedio de respuestas correctas de cada sujeto del grupo --
experimental y control respectivamente. En la ordenada se -
representa el promedio de los porcentajes de respuestas co--
rrectas de las sesiones, en la abscisa las fases experimenta
les bajo las cuales se encontré cada sujeto, y las respues -
tas son las mismas que se graficaron en la ejecucién indivi-
dual.

La grdfica III contiene los datos de las sujetos 1,-
2y 3, o sea, del grupo experimental.

La sujeto 1 tuvo promedios menores de 20% en todas -
las respuestas, excepto la de dar instrucciones con un 80%, -
durante la linea base; en la fase de entrenamiento 1 los prg
medios de dar instrucciones e instigar ascendieron al 100% y

los de reforzar y calificar fueron superiores al 55%; final-
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mente, en la fase de post-entrenamiento todos los promedios-
fueron de 100%.

La sujeto 2 presenté6 un promedio de dar instruccio -
nes arriba de 90% y en la; demds respuestas entre 5% y 50% -
durante la linea base; en el entrenamiento 1 todas las res--
puestas se incrementaron al 100%, excepto la de reforzar que
ascendi6 a mds del 80%; en la fase de post-entrenamiento tg
das éstas se presentaron al 100%,

La sujeto 3 tuvo promedios debajo de 30% para todas-
las respuestas en la linea base, en el entrenamiento todas -
éstas estuvieron arriba del mismo porcentaje, llegando en el
caso de dar instrucciones al 100%; finalmente, en el post-epn
trenamiento todas llegaron al 100% excepto reforzar que se =
emitié al 75%.

En general, los promedios de respuesta de estas suje
tos estuvieron debajo del 50% en la fase I,.ascendieron so -
bre de este nivel en la fase II y se incrementaron al midximo
en la fase III,

En la grdfica IV se muestran los promedios correspon
dientes a las sujetos 4 y 5, o sea, del grupo control.

La sujeto 4 tuvo promedios menores de 45% en todas -
las respuestas, excepto la de dar instrucciones que tuvo un-
90%, durante la linea base 1; en la linea base 2 todas las -

respuestas descendieron a menos del 40% llegando a ser, en -
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el caso de calificar y reforzar, de O%; en la fase de entre-
namiento 2 todas éstas se incrementaron a mds del 80%.

La sujeto 5 presenté promedios de menos de 45% en tg
das las respuestas, excepto la de dar instrucciones que tuvo
100% en la linea base 1l; en la linea base 2 los promedios de
calificar e instigar descendieron a menos del 40%, dar ins -
trucciones a 95% y reforzar ascendié a 25%, en la fase de en
trenamiento 2 todas las respuestas tuvieron promedios arriba
de 80%; incluso de 100% en el caso de dar instrucciones y --
calificar.

En general, se puede observar que, para estas dos su
jetos, los porcentajes de la linea base 1, descendieron en -
la 1linea base 2 y se incrementaron a mids del 75% en el entre
namiento 2.

En lIa tabla I se presentan los porcentajes promedio-
representados en las dos grdficas anteriores. Aqufi se pue -
den comparar las ejecuciones entre las sujetos o el mismo --
grupo, de diferentes grupos o entre las diferentes respues -
tas. Se presentan también los promedios de la respuesta de-
interactuar con la maestra, los cuales no se graficaron.

En cuanto a las sujetos del grupo experimental, se -
puede observar que los promedios de las cuatro primeras res-
puestas se incrementaron de la linea base al entrenamiento 1

y de éste al post-entrenamiento. Por otro lado, los prome -



dios de la sujeto 3 fueron generalmente mis bajos que los de
las sujetos 1 y 2 durante las fases I y II, igual&ndose en -
la fase III:; las ejequciones de las sujetos 1 y 2 fueron si-
milares, aln cuando la segunda present$ promedios ligeramen-
te superiores. La respuesta de interactuar con la maestra -
fue emitida por las sujetos 2 y 3 s6lo en la linea base, y -
con promedios muy bajos, en las siguientes fases no se pre -
senté.

Las sujetos 4 y 5 tuvieron promedios, en las cuatro-
primeras respuestas, que descendieron de la linea base 1 a -
la linea base 2, excepto en el caso de la respuesta de refor
zar de la sujeto 5 que se increment$ aproximadamente 25%; y
en el entrenamiento 2 se incrementaron a niveles superiores-
a los anteriores. En cuanto a los promedios de la sujeto 5;
éstos fueron generalmente mayores a los de la sujeto 4 en eg
tas cuatro respuestas. La respuesta de interactuar con la -
maestra s6lo fue emitida por la sujeto 5 en la linea base --
1y 2, siendo el promedio en la primera menor que en la se -
gunda, y en ambas fue bajo, ya que se emiti6é menos del 10%.

Comparando los promedios de las primeras cuatro res-
puestas de las sujetos, se puede observar que en la fase I -
éstos fueron semejantes, en la fase II fueron mayores los --
del grupo experimental respecto a los del grupo control, y -

por dltimo, en la fase IIT se encuentra aproximadamente el -



- G

G R U P o}
— EXPERIMENTAL CONTROL
conpIcION | S1 S2 | S3 S4 | S5 |CONDICION
% % % % %
L.B. 87.0( 93.3|29.0 [ 90.0 (100 L.B.1
D AR
ENT, 1 100 | 100 [100 [37.5(90.0 L.B.2
INSTRUCCIONES
POST-ENT,. | 100 | 100 [100 | 93.3 (100 ENT. 2
L.B. 6.6| 5.0/ o f(10.0] 5,0 L.B.1
REFORZAR ENT.1 66.6 | 83.3(/60.0 0 |27.6 L.B.2
POST-ENT. | 100 | 100 |75.0 | 80.0|75.0 ENT. 2
L.B. 0 | 25.0/10.0 [[12.5(45.7 L.B.1
CALIFICAR ENT.1 58.2| 100 |33.3 o [30.0 L.B.2
POST-ENT, | 100 | 100 |100 [ 87.5(100 ENT. 2
L.B. 16.6| 46.7|16.6 || 43.7|46.6 L.B.1
INSTIGAR ENT.1 100 | 100 | 75.0 || 12.0(37.5 L.B.2
POST-ENT, | 100 | 100 |100 | 100 [90.0 ENT. 2
L.B. o 5.0/ 3.2 5.0] © L.B.1
INTERACTUAR
ENT.1 o} 0 o [10.6] O L.B.2
CON LA MAESTRA
POST-ENT, o} 0 o} 0 0 ENT.2

TABLA I, -

PORCENTAJE PROMEDIO DE RESPUESTAS CORRECTAS

POR_SUJETO Y CONDICION EXPERIMENTAL,




- 95 -

mismo valor nuevamente entre todas las sujetos. Para la res
pues£a de interactuar con la maestra los promedios de la fa-
se I fueron bajos y en la fase II s6lo una de las sujetos la
present6, mientras que en la fase III no se emitié.

Finalmente, la respuesta que tuvo los promedios mis-
altos en las tres fases fue la de dar instrucciones, seguida
por la de instigar, calificar, reforzar y, por dltimo, la --
de interactuar con la maestra.

En la grdfica V se muestran los porcentajes promedio
por grupo y fase. En la ordenada se representa el promedio-
de los porcentajes de respuestas correctas de las sujetos;--
en la abscisa las primeras cuatro respuestas; las barras - -
blancas correspunden al grupo control y las rayadas al expe-
rimental.

En la fase I los promedios del grupo control fueron-
mayores a los del grupo experimental en las cuatro respues -
tas, la diferencia mis grande fue de 25% en dar instruccio--
nes y la menor de 3.5% en reforzar: en la fase II los prome-
dios del grupo control fueron menores que en la fase ante --
rior, excepto en la respuesta de reforzar que se increment6-
ligeramente, por el contrario, los promedios de todas las --
respuestas del grupo experimental aumentaron, por lo tanto,-
éstos fueron superiores en todos los casos respecto a los --

del primero; aqui las diferencias se acentuaron, siendo la -
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mayor de 67% en instigar y la menor de 36% en dar instruccio
nes. En la fase III los promedios del grupo control se in -
crementaron notablemente y en menor medida los del grupo ex-
perimental, aln asf, los promedios del segundo fueron mayo -
res a los del primero; las diferencias se redujeron, siendo-
la mayor de 14.5% para reforzar y la menor de 3% en dar ins-
trucciones.

En general, los promedios del grupo control fueron -
mayores a los del grupo experimental en la fase I, sin embar
go, en la fase II se encontraron muy por debajo de éstos, vy
en la fase III también se presenté esta situacién pero con -
una menor diferencia.

En la tabla II se presentan los porcentajes promedio
de la grédfica anterior, por lo que se puede apreciar con més
exactitud la diferencia de estos porcentajes entre los gru--
pos, las fases y las respuestas. El promedio de las diferen
cias entre los grupos fue de 16.1 % en la fase I, de 51.5% -
en la fase II y de 7.1% en la fase III; por otro lado, el --
promedio de estas diferencias fue similar entre las respues-
tas. Para la respuesta de interactuar con la maestra, los -
dos grupos presentaron promedios casi iguales en la fase I,-
en la fase II s6lo el grupo control la emitié con un prome--—
dio ligeramente mayor a los anteriores, y en la fase III no-

se emitidb.
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G R U B (o]
RESPUESTAS EXPERIMENTAL CONTROL
CONDICION % % CONDICION
L.B. 70.0 [ 95.0 L.B.1
DAR
ENT.1 100 64.0 L.B.2
INSTRUCCIONES
POST-ENT. | 100 97.0 ENT, 2
L.B. 4.0 T:5 L.B.1
REFORZAR ENT.1 70.0 | 14.0 L.B.2
POST-ENT, |92.0 || 77.5 ENT.2
L.B. 12.0 || 29.0 L.B.1
CALIFICAR ENT.1 64.0 || 15.0 L.B.2
POST-ENT, | 100 94.0 ENT, 2
L.B. 27.0 | 46.0 L;B.1
INSTIGAR ENT .1 92.0 || 25.0 L.B,2
POST-ENT. | 100 95.0 ENT. 2
L.B. 247 2.5 L.B.1
INTERACTUAR
ENT.1 o 5.3 L.B.2
CON LA MAESTRA
POST-ENT. 0] 0 ENT, 2

TABLA II,- PORCENTAJE PROMEDIO DE RESPUESTAS CORRECTAS

POR _GRUPO Y CONDICION EXPERIMENTAL,




Para la conducta de la maestra los datos se presen-
tan en cuanto a los porcentajes de respuesta por sesién y a
los promedios de estos mismos en las clases con monitoreo y
normal.

En la gréfica VI se muestran los porcentajes de reg
puesta por sesién. En la ordenada se representa el porcen-
taje del tiempo total de las sesiones y en la abscisa las -
sesiones de las clases con monitoreo y normal, s6lo se gra-
ficaron las respuestas con mayor frecuencia.

La respuesta de atencién individual se presenté en-
las sesiones de monitoreo con porcentajes entre 6.6k y 4.5%
éstos fueron menores a los de la clase normal que estuvie =
ron entre 5% y 100%. La verbalizacién disciplinaria fue en
las sesiones de monitoreo de 0% a 24% y en las de clase nor
mal de 15% a 35%. Las instrucciones se emitieron sélo en -
dos sesiones de monitoreo con porcentajes de 6.6% y 7.6k, -
mientras que en la clase normal s6lo en una sesién no se --
presenté y los porcentajes fueron de O% a84%. La respuesta
de retroalimentar se emitié en dos sesiones de monitoreo --
con porcentajes de 3.8%6 y 5% y en la clase normal éstos fue
ron de 0% a 47%4. Las respuestas de preguntar y ensefiar no-
se presentaron en ninguna sesién de monitoreo, mientras que
en la clase normal los porcentajes fueron de Ok a 48%4 y O%-

a 64% respectivamente. Escribir en el escritorio se presen
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C L B § E
RESPUESTAS
CON MONITOREO | NORMAL
% %

ATENCION INDIVIDUAL 20.5 57.2
VERBALIZACION DISCIPLINARIA 10.7 23.1
DAR INSTRUCCIONES 0.9 33.1
RETROAL IMENTAR 0.5 171
PREGUNTAR 0 17-7
ENSENAR o] 23.7
ESCRIBIR EN EL ESCRITORIO 37.0 0
OBSERVAR AL GRUPO 28.2 3.5
ATENDER A LOS MONITORES 6.2 (*)
AUSENTE 2;:5 o
CONVERSAR CON UN ALUMNO 3.6 0
ATENDER A UNA MAMA 1.7 0.6
ADVERTIR o] 2.2

(*) LOS MONITORES SE ENCONTRABAN AUSENTES,

TABLA III,- PORCENTAJES PROMEDIO DE RESPUESTAS DE LA --

MAESTRA EN LA CLASE CON MONITOREO ¥ NORMAL,
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té e la clase con monitoreo entre el 15% y 86.6%, mientras-
que en la clase normal no se emitié en ninguna sesién. Por-
Gltimo, observar al grupo tuvo porcentajes de 1% a 84% en la
clase con monitoreo y en la normal de 8 a 12% en 3 sesiones.

En la tabla III se muestran los porcentajes promedio
de todas las respuestas de la maestra en la clase con monitg
reo y normal. Agqui se puede observar que hubo respuestas --
que se incrementaron de la clase con monitoreo a la normal, -
como fueron: atencién individual, verbalizacién disciplina--
ria, instrucciones, retroalimentar, preguntar, enseflar y ad-
vertir; de éstas las que mas aumentaron fueron la primera vy
la tercera. Las respuestas cuyos promedios fueron mis bajos
en la clase normal que en la de monitoreo fueron: escribir -
en el escritorio, observar al grupo, ausente, platicar con -
un alumno y atender a una mamd; la primera y segunda de es--
tas respuestas fueron las que decrementaron mis su promedio-
de una a otra clase.

Para la conducta del grupo de alumnos los datos se -
presentan en cuanto a los porcentajes de respuesta por se --
sién, a los promedios de éstos por fase y en las clases con-
monitoreo y normal.

En la grdfica VII se muestran los porcentajes de res
puesta por sesién. En la ordenada se representa el porcenta

je de alumnos que emitieron la respuesta y en la abscisa las
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sesiones de la clase con monitoreo y normal.

Aqui el porcentaje de alumnos que emitieron la res =
puesta de trabajar estuvo entre 5% y 85% en la clase con mQ
nitoreo, en la clase normal los porcentajes fueron menores -
y estuvieron entre 41% y 81%; la respuesta de jugar fue emi-
tida entre 15% y 41% en la clase con monitoreo, y en la nor-
mal estos porcentajes fueron un poco mayores y estuvieron en
tre 1% y 45%; por Giltimo, la respuesta de pedir atencién --
s6lo se emiti6 en dos sesiones con monitoreo y los porcenta-
jes fueron de 2%, en la clase normal se presenté en todas --
las sesiones y los porcentajes estuvieron entre O.2%% y 34%,

En la grdfica VIII se muestra el promedio de los por
centajes de respuesta en las fases de la clase con monito- -
reo. En la ordenada se representa el promedio de los porcen
tajes de las sesiones, en la abscisa las tres respuestas del
grupo, y en las barras las fases I, II y III de la clase con-
monitoreo.

Para la respuesta de trabajar el porcentaje de la --
fase I fue aproximadamente 10% menor que los de las fases —-
ITI y III, el porcentaje de jugar fue mayor en la fase I, tam
bién 10% aproximadamente, con respecto a las otras dos fa --
ses, y la respuesta de pedir atencién prédcticamente no se --

presentd.
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Cc L A S E
RESPUESTAS

CON MONITOREO | NORMAL
%

%
TRABAJAR 74.0 64.0
JUGAR 25.7 29.8
PEDIR ATENCION 0.3 6.2

TABLA IV.- PORCENTAJES PROMEDIO DE RESPUESTAS DEL GRUPO-

DE ALUMNOS EN LA CLASE CON MONITOREO Y NORMAL,
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En la grdfica "X se muestra el porcentaje promedio

de respuestas en la clase con monitoreo y normal. En la or-
denada y la abscisa se representan los mismos datos de la --
grifica anterior, y en las barras las clases con monitoreo y
normal.

Para la respuesta de trabajar el porcentaje fue ma -
yor en la clase con monitoreo que en la normal, la respuesta
de jugar se present6 menos en la primera que en la segunda -
clase y, finalmente, los porcentajes de pedir atencién fue -
ron mayores en la clase normal.

En la tabla IV se presentan los datos de la grafica-
anterior, y se pueden ver las diferencias de las tres res --
puestas.

Cabe mencionar aqui que la confiabilidad de los re -
gistros empleados se midié, con la ayuda de otro observador,
en dos ocasiones. Para el registro de intervalo disconti --
nuo los porcentajes fueron de 78.5% y 80,9, con un promedio
de 79.2%%; para el registro de pla-check flash éstos fueron -
de 70.6% y 93.1%; con un promedio de 81.8k.

Finalmente en la tabla V se muestran los resultados-
de las evaluaciones inicial y final del grupo de alumnos.

Se puede observar que la mayorfia de los alumnos tuvieron - -

avance académico y en algunos casos hubo un retroceso de éste,
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EVALUACION
ALUMNOS
INICIAL FINAL
% %
1.- LILIANA 74 93
2.- CARLOS 74 71
3.- ENRIQUE 72 76
4 .- AMELIA 66 76
5.- JESUS 63 79
6.- SALVADOR 62 91
7.- GABRIEL 62 70
8.~ ELIZABETH 61 83
9,- HEIDI 59 74
10,- ANA ' 58 79
11.- MIGUEL 58 69
12.- ROSA 58 71
13.- MANUEL 55 81
14.- ARIZBE 55 44
15.- IVONNE 53 77
16.- MARISBEL 51 56
17.- NORA 49 69
18.- DIANA 45 54
19.- RAUL 43 59
20, - ALEJANDRO 42 49
21.- ROBERTO 41 37
22.- JUAN 39 36
23,- ANTONIO 37 37
24 .- CITLALI 29 34
25,~ PALOMA 13 26
PORCENTAJE PROMEDIO 52.7 63.6

TABLA V_,- PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS --
DEL GRUPO DE ALUMNOS EN LA EVALUACION

INICIAL Y FINAL,
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Los alumnos que incrementaron su calificacién fueron 20 en -
total y los porcentajes aumentaron entre 4% y 2%, hubo un -
alumno que tuvo la misma calificacién en las dos evaluacio--
nes por lo que no hubo avance, los alumnos que decrementa -
ron su calificacién fueron 4 y los porcentajes disminuyeron-
entre 3% y 11%. En general, hubo un incremento de las cali-

ficaciones que en promedio fue del 10%.

DISCUSION

En esta secci6n se relacionan los resultados descri-
tos con los objetivos especificos y con algunas afirmaciones
de los estudios revisados.

En cuanto al primer objetivo, los cambios en el com-
portamiento de las monitores muestran claramente el efecto -
del entrenamiento.

En las ejecuciones individuales y los promedios del-
grupo experimental, se puede apreciar el incremento de las -
respuestas correctas en la fase en que se realizé el entreng
miento, siendo las diferencias entre los porcentajes bastan-
te altas; con respecto al post-entrenamiento, los incremen--
tos observados en las respuestas se pueden atribuir a la cla
se con monitoreo con la que terminé el entrenamiento y en la
cual no se registré, es decir que entre la sesién 10 y 11 --

hubo una clase adicional en la cual se llevé a cabo el - - -
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inciso f) del entrenamiento a las monitores de este grupo, -
asimismo, los cambios se debieron a que la proporcién de se-
siones con porcentajes elevados fue mayor en el post-entrena
miento. En cuanto a las ejecuciones individuales y los pro-
medios de éstas del grupo control, el descenso de respuestas
correctas de la 1linea base 1 a la 2 se debié, aparentemente,
a las conductas perturbadoras que emitieron algunos alumnos,
lo cual se pudo observar al realizar el registro, también --
las monitores hicieron comentarios como gue no soportaban a-
esos nifios y tenfan dificultad para ensefiarles, sin embargo,
dado que no se registré a cada alumno especificamente no se-
puede concluir que esta haya sido la razén; por otro lado, -
cuando se realizé el entrenamiento las respuestas tuvieron -
cambios como los del grupo experimental en la misma condi --
cién. Comparando los promedios de respuesta de cada grupo,-
se observan los incrementos que se produjeron en éstos cuan-
do cada uno estuvo bajo la condicién de entrenamiento, tam -
bién los porcentajes de las tablas I y II corroboran este --
hecho.

De esta manera, se puede concluir que el entrenamiep
to fue efectivo en elevar el nivel de las respuestas correc-
tas de las monitores. Esta conclusién apoya los resultados-
del estudio de Greenwood, Sloane y Baskin (op. cit.), donde-

se encontr6 que un entrenamiento bien estructurado incremen-
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t6 las respuestas correctas de los monitores, asimismo, apo
va la afirmacién descrita como "ventaja" para los monitores,
de que éstos pueden adquirir habilidades para ensefiar.

La respuesta de dar instrucciones se distinguié res-
pecto a las demds por los altos porcentajes que tuvo en 4 de
las 5 sujgtos y en todas las condiciones, por lo que tal vez
no era necesario incluirla en el entrenamiento, afin asfi, tam
bién se presenté mds veces en esta condicién. Considerando-
que esta respuesta fue la que tuvo mds oportunidades para --
presentarse y que se practicé mids veces, el alto porcentaje-
podria deberse a la practica constante, sin embargo, una de-
las sujetos tuvo un porcentaje bajo en la linea base y un --
nimero de oportunidades semejante a las otras monitores, - -
de esta manera, el alto nimero de oportunidades no determiné
necesariamente la ejecucifén, por lo tanto, parece haber mas-
relacién con las diferencias en las habilidades de cada sujeg
to en particular. Este aspecto estd vinculado con los estu-
dios donde no se utilizé un entrenamiento sistem&tico, ya --
que sugiere que ésta u otras respuestas pueden estar presen-
tes en el repertorio de los monitores y tener también ejecu-
ciones adecuadas, por lo que el entrenamiento no ha sido con
siderado como una variable importante, al menos en estos es-

tudios. AdGn asfi, en este estudio s6lo una respuesta tuvo --

esta ejecucién, asf, el entrenamiento si fue importante ya -
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que elevé el nimero de respuestas correctas independiente -
mente de que su ejecucién inicial fuera baja o alta.

Finalmente, atendiendo a las diferencias entre el -
grupo control y experimental, se puede resaltar la importan
cia del entrenamiento, ya que éste incrementd r&pidamente -
el niGmero de respuestas correctas, en contraste con el de -
cremento de éstas en ausencia de dicho entrenamiento.

Para el segundo objetivo especifico se describen --
las interacciones maestra-alumnos en la clase con monitoreo
y en la clase normal, asimismo, se relacionan los cambios -
entre ambas clases.

Las respuestas de la maestra se pueden clasificar -
en tres grupos. En el primero est&n las respuestas relacig
nadas directamente con los alumnos, como: atencién indivi -
dual, verbalizacién disciplinaria, instrucciones, retroali-
mentar, preguntar, ensefiar y advertir; el segundo grupo son
las respuestas que no se relacionan directamente con los --
alumnos, pero son actividades académicas, como: escribir en
el escritorio, observar al grupo y atender a las monitores;
finalmente, el tercer grupo son respuestas que no se rela -
cionan con el aspecto académico, como: platicar con un alum
no, estar ausente y platicar con una mami.

En la clase con monitoreo las interacciones maestra-

alumnos tuvieron un nivel bajo, ya que la maestra s6lo - --



- 117 =

emitié dos respuestas de las siete mencionadas en el primer
grupo y los alumnos pricticamente no emitieron la respuesta
de pedir atencién a la maestra. En la clase normal las in-
teracciones se presentaron en mis ocasiones, ya que la - --
maestra emitié principalmente las respuestasdel primer gru-
po v los alumnos presentaron la respuesta de pedir atencién
a la maestra. Comparando las dos clases, se puede observar
la emisibén de las respuestas de la maestra relacionadas di-
rectamente con los alumnos en la clase normal y la ausencia
de la mayorfia de estas respuestas en la clase con monitoreo,
asimismo, los alumnos presentaron mis interacci6n en la cla
se normal que en la clase con monitoreo.

En conclusién, se presentaron cambios especificos -
en la conducta de la maestra en las clases con y sin monitg
reo, estos cambios se caracterizaron por el bajo nivel de -
la interaccién con los alumnos en la clase con monitoreo, -
asi como por la emisi6én de otras respuestas en esta misma -
clase, y, por el contrario, un alto nivel de interaccién en
la clase sin monitoreo. Estos resultados apoyan la afirma-
c¢ién o "ventaja" para el maestro, de que &ste puede dispo--
ner de mis tiempo para atender otros problemas cuando se --
utiliza el monitoreo.

Otros resultados se relacionan con la conducta de -

las monitores y del grupo de alumnos; aqui se observé que -
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las monitores determinaron las respuestas académicas de los-
alumnos, ya que éstos trabajaron casi sin la intervencién de
la maestra y su nivel de respuestas fue incluso un poco ma -
yor que el de las clases normales, por otro lado, el trabajo
académico se incrementé cuando las monitores del grupo expe-
rimental recibieron el entrenamiento, aqui se pudo apreciar-
la disminucién de respuestas perturbadoras de los alumnos de
estas monitores, mientras que los dem&s alumnos sf emitieron
este tipo de respuestas, sin embargo, en el registro de los-
alumnos no se especificaron las respuestas de cada uno de --
ellos, por lo que s6lo se puede proponer esta explicacién ba
sada en dichas apreciaciones. En general, se puede concluir
gue las monitores realizaron adecuadamente su funcién, lo --
cual apoya las afirmaciones que dicen que los monitores pue-
den desempefiar eficazmente la labor de maestro y que los - -
alumnos decrementan sus conductas perturbadoras.

Las interacciones de la maestra y las monitores se -
presentaron en pocas ocasiones, como se puede observar en --
los bajos porcentajes de las respuestas de ambas, este hecho
estd de acuerdo, en cierta medida, con la afirmacién de que-
el monitoreo es una técnica que no requiere de ayuda o super
visién del maestro; en este caso se podria decir que se re--

quiere muy poco de la ayuda del maestro.
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Para el tercer objetivo especifico los resultados de
la evaluacién inicial y final indicaron que en la clase con-
monitoreo hubo avance académico en la mayor parte del grupo.
Los alumnos que no tuvieron avance fueron por lo general ni-
fios que emitieron respuestas como pararse de su asiento, gri
tar, no atender y pegar a otros nifios, por lo que estas res-
puestas compitieron con las de trabajar y asi no tuvieron --
aprovechamiento académico. Estos resultados confirman el --
desempefio de las monitores y a la vez estdn de acuerdo con -
la afirmacién de que los alumnos avanzan académicamente cuan
do se utiliza el monitoreo.

En relacién a la conducta perturbadora de los alum--
nos una variable que pudo dificultar su control por parte de
las monitores es la proporcién de alumnos por cada una de ég
tas, aqui esta proporcién fue de 5 a 1, la cual fue conside-
rada anteriormente como "grande"; asimismo, las monitores no
fueron entrenadas en el uso de técnicas mis apropiadas para-
controlar este tipo de respuestas, lo cual pudo contribuir -
también en este problema. En estudios posteriores estas varia
bles pueden servir como tema especifico de investigacién.

El costo de la aplicacién de esta técnica fue bajo,-
ya que no se utilizé material o personal adicional, y s6lo -
se gast6 en las golosinas para las monitores después de cada

sesién, esta consecuencia se program6 debido a que algunas =
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de las monitores fueron seleccionadas para competir en las -
actividades deportivas inter-escolares, y en ocasiones las -
précticas coincidfan con las sesiones de monitoreo, asi, se-
les premif por su participacién en estas sesiones y por de--
jar de asistir el tiempo de las mismas a algunas précticas -
deportivas, cuando hubo competencia oficial fuera de la es--
cuela se suspendié la sesibén de monitoreo. En relacién a eg
te aspecto se podrian considerar otras formas de reforzamiep
to con menor costo alin, como la asignacién de puntos en algu
nas calificaciones o alglin otro sistema motivacional, en to-
do caso esta variable se debe tomar en cuenta en investiga -
ciones posteriores.

El avance académico de las monitores no se midid, --
sin embargo, su maestra comenté que ellas no alteraron su --
aprovechamiento normal, esta apreciacién concuerda con la --
afirmacién de que los monitores pueden realizar su labor sin
alterar el avance académico.

En resumen, el entrenamiento a monitores fue efecti-
vo para elevar las respuestas correctas de las mismas y es -
una variable importante en la aplicacién prdctica de la téc-
nica; en cuanto a la interaccién maestra-alumnos, ésta fue -
casi nula en la clase con monitoreo, en oposicibén a la clase

normal donde se presenté en todas las sesiones; por tdltimo,-
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hubo aprovechamiento académico de la mayorfia de los alumnos.
Estas variables ailn requieren de mds investigacién, asi co-
mo otras gue se relacionan con &stas: control de conductas-
perturbadoras, programacién de la interaccién maestro-alum-
nos, entrenamiento de otras respuestas de los monitores, --
proporcién de alumnos por monitor, sistemas motivacionales-

para los monitores y diferentes tipos de entrenamiento.
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CONCLUSIONES

El monitoreo ha tenido muy poca aplicacién pré&ctica-
en la educacibn, por lo que no existe el fundamento empfirico
para analizar sus funciones y consecuencias en esta Area; la
investigacién experimental realizada en este trabajo consti-
tuye una aproximacién a la aplicacién de esta técnica en el-
medio educativo de nuestro pafs, sin embargo, dadas sus carac
teristicas y objetivos especificos, no es una base practica-
suficiente para sustentar el andlisis del monitoreo respecto
al contexto de la educacién en México y mucho menos de ésta-
en general.

De esta manera, sélo se puede especular sobre algu -
nas de las consecuencias que podrian generarse al aplicar --
sistemdticamente esta técnica, en este caso, en relacién a -
problemas educativos especificos en México.

En primer lugar, podrfa proporcionar recursos huma -
nos que desempefiarfan el papel de “"maestros", este aspecto -
se relaciona con el incremento de la poblacién escolar en los
diferentes niveles, particularmente el elemental, de esta ma
nera, habrfa maAs atencién a la demanda; asimismo, se relacig

na con la proporcién de alumnos por maestro, misma que po --
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drfia reducirse, con el consecuente decremento de la carga de
trabajo para éste y una mayor atencién a cada alumno.

En segundo lugar, no se requieren mds gastos en - --
cuanto al material o el empleo de mis personal especializado,
asimismo, los monitores pueden ser alumnos gue no necesitan-
el pago de salario; en este aspecto, el presupuesto a la edu
cacién no se afectarfa y por el contrario se beneficiarfa al
aprovecharse los recursos actuales y asf, como ya se dijo, -
atender una mayor demanda escolar.

En tercer lugar, puede proporcionar una mayor cali -
dad en la educacién, este aspecto si tiene una base empirica
actualmente, dados los estudios técnicos que han tenido re -
sultados positivos para el maestro, alumnos, monitores y en-
general como técnica. Este incremento en la calidad puede -
tener dos niveles, el académico, que se relaciona con el in-
cremento del aprovechamiento de los alumnos y monitores, y -
el metodolégico, relacionado a las ventajas de la instrucci6n
personalizada respecto a la tradicional.

Es importante sefialar que el uso del monitoreo en la
educacién podria colaborar en la solucién de estos problemas
concretos, lo cual depende de la investigacién adicional en-
la prActica aplicada y de las facilidades para su implementa
c¢ién. En este caso, siempre estarfian limitadas las solucio-

nes en tanto no cambien las estructuras bdsicas que determi-
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nan en primera instancia la problemdtica educativa.

Dadas las condiciones actuales de la educaci6én en --
México, esta técnica tiene un campo de estudio muy amplio, -
tanto en el nivel técnico como en el de su aplicaci6én. En -
el primero, la investigaci6n realizada en este trabajo estu-
di6é dos variables especificas: el entrenamiento a monitores-
y las interacciones maestro-alumnos, los resultados obteni--
dos mostraron la importancia de éstas, a la vez que han suge
rido otras variables que se podrfan investigar. En el nivel
de la aplicacién, todavia se necesitan realizar mds estudios
que utilicen el método experimental, con el fin de que sus -
resultados se puedan replicar y corregir; en este nivel, es-
muy importante considerar el contexto amplio de la problema-
tica educativa y las particularidades propias de cada situa-
cién y, de esta manera, establecer los objetivos de investi-
gacién que permitan determinar las alternativas m&s adecua--

das.
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