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LA CORRESPONDENCIA ENTRE SABER Y
HACER EN EL CASO DEL EDUCADOR

Inmaculada Gémez Becerray M. Carmen Luciano Soriano
Universidad de Almeria

La correspondencia entre lo que un profesor conoce acerca del quehacer efectivo
para fomentar comportamientos positivos en clase y |o que hace no es siempre un hecho.
El presente estudio analiza diferentes condiciones para facilitar la correspondencia entre
saber |0 que hacer respecto a conductas disruptivas de los nifios en clase y hacerlo. Parti-
ciparon nifios (de 7 a 11 afios) normalesy algunos con ligero retraso que pertenecian ados
aulas controladas por € mismo profesor. Tras un periodo de registro sobre e comporta-
miento inadecuado de los nifios y del educador (fase A), se aplicaron diferentes condicio-
nes. instruir normas claras alos aumnos (fase B), discriminacion, por parte del educador,
de su propia conducta correcta e incorrecta (fase C), y ayuda directa parala prevencion de
respuestas incorrectas por parte del profesor (fase D). Se utilizé un disefio intragrupo mul -
tivariable ABCD enlaclase| y AC enlaclasel, 1o que presenta un disefio de Linea Ba-
se Mltiple através de clases respecto ala condicion de discriminacién de la propia con-
ducta (C). Las conductas inapropiadas de los nifios y del profesor se redujeron durante la
condicién C y quedaron sustituidas totalmente por un buen hacer con la ayuda directa.

The correspondence between knowing how to behave and behaving in the case of
teaching. The correspondence between what a teacher knows about being effective to
improve good behavior in the classroom and what he actually doesin classis not aways
afact. The present study analyzes different conditions with different degrees of intrusi-
veness to increase such a correspondence and consequently to reduce disruptive beha
vior in the classroom. Two classes with normal and delayed developmental children (7-
11 years old) controlled by the same teacher were involved in this study. After BL (pha-
se A), the following conditions were implemented: clear ruleswere instructed (phase B),
the discrimination of own behavior (phase C), and direct prompt (phase D). Intrasubject
designs (ABCD for one class and AC for the other class) were used and a multiple ba-
seline across classes in relation to condition C was also involved. Children’s and tea-
cher’s inappropriate behaviors reduced during condition C, and were totally reduced du-
ring condition D.

La discrepancia entre el conocimiento
gue uno tiene y las habilidades que corres-
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ponden a ese conocimiento conforman mu-
chos de los problemas como el que aqui se
aborda relativo a comportamientos disrupti-
vosen laclasey lo que el educador hace pa-
ra solucionar € problema.

El estudio que presentamos pretende
analizar algunas variables que influyen en
la discrepancia entre lo que se dice saber y
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lo que se hace. Se trata pues de analizar las
condiciones en las que el comportamiento
habilidoso del profesor se gustara a las
prescripciones 0 normas que el mismo co-
noce como efectivas a fin de solventar los
comportamientos disruptivos en el ambito
educativo, como «conducta inquieta» o
«conductas disruptivas a nivel social en la
clase». Estos comportamientos que inte-
rrumpen la dindmica de la clase y dificul-
tan el aprendizaje son frecuentes a pesar de
la existencia de estrategias disefiadas y
comprobadas para prevenir la aparicion de
problemas en clase y para su manejo (Cla-
rizio, 1980; Luciano, 1995; Ross, 1987,
Skinner, 1984; Sulzer-Azaroff, Drabman,
Greer, Hall, lwata, y O'Leary, 1988; Sul-
zer-Azaroff y Mayer, 1986, 1991; Sulzer-
Azaroff y Reese, 1982). Estas estrategias
no son aplicadas sisteméticamente por los
profesionales por diferentes razones. Entre
las razones que podrian explicar que un co-
nocimiento no sea utilizado cabrian bien
gue no sea conacido por los educadores, o
bien que lo conozcan pero no tengan las
habilidades, o que el educador crea utilizar
las estrategias efectivas aunque no sea asi,
o bien las utilice pero no de forma sistema-
ticay no alcance a discriminar la falta de
sistematicidad.

En este punto, y a fin de mejorar € que-
hacer de los profesionales, se imparten cur-
sos en los que se instruye qué hacer; se ha-
cen demostraciones; se les ensefia a regis-
trar sus conductas apropiadas e inapropia-
das, a hacer gréficas, a verse en videos; se
alaba su buen hacer; o se mezclan instruc-
ciones claras con modelado y ensayos de la
conducta deseada; y como més efectivo se
conoce la aplicacion de estos procedimien-
tos de forma graduada desde situaciones hi-
potéticas hasta la préctica rea (Cossairt,
Hall, y Hopkins, 1973; Delgado y Luciano,
1990; DeRoss y Pinkston, 1996; Luciano,
1995; Parsonson, Baer y Baer, 1974; Sdlins-
ke, Greer y Lodhi, 1991; Stuart, 1972; Sul-
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zer-Azaroff y Mayer, 1986, 1991; Sulzer-
Azaroff y Reese, 1982; Vives y Luciano,
1996).

Por otro lado, un andlisis de las condi-
ciones en las que establecer la correspon-
dencia entre la informacion («decir») y el
hacer, cuando el educador «cree hacerlo
bien» pero no lo hace, tiene cabida en el
andlisis relativo a las condiciones que fa-
vorecen la discriminacion entre o que se
dice (o la persona se dice debe hacer), lo
gue realmente se hace, y lo que la persona
dice que ha hecho (Luciano, 19923, 1992hb,
en prensa).

El presente estudio muestra un andlisis
sucesivo de elementos que alnan la infor-
macién sobre el entrenamiento de profe-
sionales y la literatura de discriminacién
de la propia conducta en el marco de la
(in)sensibilidad a unas contingencias u
otras. La sucesién de el ementos que en es-
te estudio se van a analizar se ubican en la
literatura indicada sobre procedimientos de
entrenamiento a profesionales y la discri-
minacion de la propia conducta como un
elemento necesariamente implicado en la
sensibilidad a unas contingencias u otras.
Los elementos se introducen en un rango
de minima a mé&xima intrusividad a fin de
establecer el punto en el que el educador
pueda discriminar su gjecucién como dife-
rente alo que cree que es correcto, y espe-
cialmente el punto en el que se incremen-
tan sus comportamientos apropiados para
reducir las conductas disruptivas en el au-
la. En concreto, y respecto a nivel de con-
ductas disruptivas en los nifios y de res-
puestas inapropiadas en el educador se
analizan, en este estudio, el uso de normas
claras, la aplicacién de contingencias dife-
renciales a los comportamientos de los ni-
fios através de la discriminacion, por parte
del educador, de su propia conducta, y la
sistematicidad en la aplicacién de contin-
gencias diferenciales a través de un siste-
ma de ayuda directa al educador en clase.
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Método
Participantes

Participaron dos clases de Apoyo alaIn-
tegracion de un nivel sociocultural bajo, a
cargo del mismo educador. Cada clase esta-
ba formada por 11 nifios, con un rango de 8-
11 afios de edad (clase 1) y de 7-9 afios (cla-
se Il). Las caracteristicas de los nifios eran
similares segin informacion del psicologo y
segln recogian los informes escolares. Mos-
traban conductas perturbadoras, déficits aca-
démicos basicos (lectura y escritura), y ato
absentismo escolar. Como educador partici-
p6 un varén de 38 afios con experiencia edu-
cativa de 6 afios, psicologo e interesado en
mejorar su habilidad como educador, ha
biendo solicitado ayuda paratal fin.

Contexto y Aparatos

El estudio se redizo en € escenario natu-
ral gjustado a sistema que & educador ya uti-
lizaba (por g emplo, unaeconomiade fichas).
Paralaredizacion del estudio, hubo deinsta:
larse unacamara de video y dos observadoras
formaron parte del entorno de la clase.

Variables y Disefio

Las variables dependientes incluyen dos
comportamientos de los alumnos (tomados
como medida global de laclase) y los com-
portamientos inadecuados del profesor.

Los comportamientos de los aumnos
eran «hablar en tarea» y «peticiones inade-
cuadas». «Hablar en tarea» comprende res-
puestas de los nifios rel ativas a «decir 1o que
fuera en voz dta» cuando estaban en situa-
cién detarea, produciendo un «ruido pertur-
bador y molesto». La delimitacion del nivel
deruido serealiz6 por el gjuste empirico en-
tre el criterio del educador sobre ruido per-
turbador y las observadoras hastallegar aun
acuerdo de presencia, o no, de ruido.
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Las «peticiones inadecuadas» se refieren a
pedir autorizacién o ayuda al educador vocal-
mente sin levantar la mano, levantar la mano
parasolicitar permiso pero gritando alapar, y
levantarse del asiento sin previa autorizacion.

L as ocurrencias de estas conductas se mi-
dieron en un registro de intervalo parcial de
5 minutos con un periodo entre intervalos
de 3 minutos. El tiempo global de observa-
cién de estas conductas de los alumnos era
de 15 a 25 minutos en una sesion, con 305
intervalos de registro respectivamente. La
ocurrencia de estas conductas se media en
cada intervalo. Se calculaba en cada inter-
valo € % de sujetos con ocurrencia de una
0 més de una de las respuestas y se prome-
diaba para cada sesion.

Las respuestas incorrectas del educador
semidieron por lafrecuenciatotal enlos pe-
riodos de tiempo observados que oscilaron
de 15 hasta 40 minutos en cada sesion, con-
virtiendo la frecuencia por sesién en tasa
por minuto. Las respuestas incorrectas con-
sideradas fueron las siguientes:

(1) Administrar fichas o atender alas ta-
reas académicas cuando los alumnos habla-
ban, se levantaban de sus asientos o realiza-
ban otras de las conductas inapropiadas.

(2) Administrar fichasalos nifios si esta-
ban en silencio cuando sonaba un tempori-
zador, aunque inmediatamente antes hubie-
ran estado hablando o mostrando otra con-
ducta perturbadora.

(3) Amenazar sobrelapérdidade privile-
gios ante comportamientos perturbadores de
los alumnos, pero sin que tales pérdidas
ocurriesen (por gemplo, un nifio hablaba y
el educador le advertiaque le quitariafichas
si seguia hablando, pero el nifio seguia ha-
blando y no perdiafichas).

(4) No describir el comportamiento ade-
cuado o inadecuado de los nifios cuando,
por ejemplo, e educador pasaba junto a un
nifio y le restaba una ficha. O bien, cuando
le daba una ficha sin describir porqué (por

619



LA CORRESPONDENCIA ENTRE SABER Y HACER EN EL CASO DEL EDUCADOR

giemplo, por permanecer cierto tiempo sin
perturbar la clase).

(5) Utilizar procedimientos de correccion
ante las conductas perturbadoras, pero de
forma no contingente, o bien no llevar aca-
bo correccién alguna.

Las variables manipuladas corresponden
al uso de instrucciones o normas claras, un
sistema de ayuda diferida para que €l edu-
cador pueda discriminar sus acciones inco-
rrectas y correctas en la clase, y ayudas di-
rectas para prevenir los fallos del educador.

La condicion de normas claras serefiere
a describir las circunstancias en las que los
alumnos han de pedir permiso (para qué y
como tienen que solicitar autorizacion) y, a
su actuaciéon general durante €l periodo de
tarea (no hablar).

Lacondicion de ayuda diferida se refiere
a que alas normas indicadas se afade feed-
back (en forma de registros diarios de las
actuaciones correctas e incorrectas del edu-
cador) y semimoldeamiento descriptivo en
€l educador sobre la relacion de contingen-
ciaentre las respuestas correctas e incorrec-
tas de sus alumnos y su comportamiento. La
descripcion mencionada se convierte en un
conjunto de reglas sobre pautas correctas
del quehacer educativo, que quedan escritas
para uso del educador.

La condicién de ayuda directa se refiere
a sefiales por parte de la experimentadoraen
la misma clase para prevenir errores del
educador ante respuestas incorrectas y co-
rrectas de sus alumnos.

Se utilizé un disefio intragrupo multiva-
riable ABCD enlaclase | y AC en laclase
I1, lo que supuso un disefio de Linea Base
mltiple através de clases respecto alafase
de ayuda diferida (C).

Procedimiento
Cada clase diaria se subdividia en dos se-

siones experimental es que variaba en su du-
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racién de 25 a 40 minutos. El educador rea
lizaba sesiones los lunes, miércoles y vier-
nes con laclase | y los martesy jueves con
laclasell, 1o que significa que por 6 sesio-
nes experimentales ala semanaen laclase |
se realizaban 4 sesiones en la clase 1. A
continuacién se exponen las diferentes fases
en la secuencia que siguieron. Una fase de
preparacion alaque siguelalineabasey las
fases experimentales.

Fase de Preparacion

Esta fase incluye diferentes actividades
consecutivas: () la adaptacion de los suje-
tos (nifios y educador) a la cAmaray ala
presencia de observadores, (b) la seleccion
de conductas inapropiadas en los nifios, (c)
la evaluacion del conocimiento del educa
dor sobre € manejo de comportamientos
perturbadores, y (d) el entrenamiento de ob-
servadores.

La seleccién de las conductas se realizd
llevando a cabo (1) una entrevista (de ca
récter abierto) a los profesores, (2) una ob-
servacion asistematica realizada por dichos
profesores durante una semana, y (3) varias
sesiones de observacion por parte de la ex-
perimentadora y una observadora ajena,
tanto en las clases normalizadas como en las
clases de apoyo. Con esa informacion, la
experimentadora se reunié con el profesor
que iba a participar en e estudio para selec-
cionar las conductas objetivo, que fueron la
de hablar en tareay las peticiones inadecua-
das (Ilamar a educador vocalmente sin al-
zar lamano, levantar la mano pero gritando
y levantarse de los asientos sin permiso). La
seleccion se hizo bajo un criterio de funcio-
nalidad fundamentado en |o que interrumpia
la dindmica de clase.

Laevauacion del conocimiento del edu-
cador se llevd a cabo en unareunion en la
gue la experimentadora le formul 6 cuestio-
nes abiertas acerca de |as diferentes estrate-
gias o pautas generales para e mangjo de

Psicothema, 1999
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comportamientos disruptivos en el aula. El
conocimiento proporcionado por € educa
dor se resume en:

— Utilizar instrucciones o normas claras
referidas alo que estadbien'y mal, indicando
de manera exhaustiva € comportamiento
objetivo, las circunstancias en las que es
propicio y sus posibles consecuencias; esta-
bleciendo que estas instrucciones deben ser
comprendidas por los alumnos.

— Utilizar contingencias de reforzamien-
to positivo por lo que hacen bien en mayor
medidaque lacorreccion o castigo delo que
hagan mal. Uso de registros sobreloslogros
de los dumnos como estimulos discrimina-
tivos para las respuestas correctas y uso de
un reloj como estimulo discriminativo para
entregar fichas.

— Utilizar reprimendas suaves o costo de
respuesta, nunca castigo fisico ni aislamien-
to social.

Seguidamente se procedié al entrena
miento de observadores durante dos sema-
nas en relacién alas conductas objetivo. Las
observadoras fueron entrenadas en confiabi-
lidad ajustando las definiciones operaciona-
les de las conductas aregistrar. Se utilizaron
las clases filmadas hasta obtener un 90-
100% de confiabilidad en cuatro sesiones
consecutivas.

El educador conocia que su interés por
mejorar |as estrategias educativas en si mis-
mo serviria afines de investigacion. Asi, se
justificd que las clases no seguirian, proba-
blemente, las mismas pautas.

Fase de Linea Base

Se midieron las conductas inapropiadas
de los nifios en ambas clases, concluyendo
esta fase cuando |os comportamientos se es-
tabilizaron en un 50% de los sujetos duran-
te 2 6 3 sesiones consecutivas. Adicional-
mente, |as observadoras anotaban asistemé
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ticamente aguellos comportamientos del
educador que consideraban incorrectos afin
de categorizarlos, y proceder a una medi-
cion confiable.

En las siguientes 10 sesiones, se conside-
ré necesario observar los comportamientos
inapropiados del profesor en ambas clases,
mientras se continuaba en L.B. en los com-
portamientos de los alumnosen laclase 1 y
se introducia la manipulacion referida a las
normas en laclase | como se describe a con-
tinuacion.

Fase de Normas Claras

Tras la Gltima sesién de LB, e educador
fue advertido por la experimentadora en re-
lacién a las normas que habitualmente pro-
porcionaba, indicandole que debian recoger
con claridad, con € lenguaje més usual de
los nifios, las conductas objetivo. Entonces,
el educador confecciond unas normas que
guedaron redactadas'y que €l profesor leeria
al iniciar cada sesién. Las normas se pro-
porcionaban a los nifios como sigue:

<<jAtencion! voy adar dos normas para
que os portéis bien en clase:

(1) Mientras trabajais o cuando yo hablo,
tenéis que estar en silencio, no debéis ha-
blar. Cuando acabéis el trabgjo, esperad en
silencio a que yo diga lo que tenéis que ha-
cer. No me llaméis a voces.

(2) Si necesitéis algo (por gjemplo, pedir
€l sacapuntas, € |4piz, ir alapapelera, ir a
bafio, o lo que sea) tenéis que levantar la
mano, sin llamarme a voces. Esperad a que
yo llegue a vuestro sitio y os pregunte qué
queréis.

Si hacéis lo que acabo de decir, os pre-
miaré.>>

Tras ello e educador evaluaba la com-
prension de los nifios de tales normas me-
diante diferentes preguntas. Se variaban las
preguntas para comprobar que todos res-
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pondian y que sus respuestas no eran meras
repeticiones. Si habia respuestas incorrectas
se introducian ayudas y correcciones hasta
conseguir un criterio del 100% de respues-
tas correctas en todos los nifios. El profesor
proporcionaba un resumen de las normas a
mitad de cada sesion.

Esta fase concluyd cuando se observé
gue el comportamiento de hablar en tarea se
mantenia 2 6 3 sesiones en el 60-80% de su-
jetos y € de peticiones inadecuadas en €l
30-50%.

Fase de Ayuda Diferida

El objetivo era que € educador discrimi-
nase sus acciones correctas e incorrectas pa-
ra facilitarle la aplicacién de contingencias
diferenciales. Se generd una situacion pro-
clive a semimoldeamiento descriptivo dela
relacién entre las respuestas correctas e in-
correctas de los aumnos y e comporta-
miento del educador. Se aplico a través de
diferentes sesiones:

Después de la Ultima sesion de la fase de
normas claras, la experimentadora mostré al
educador las gréficas sobre las conductas de
los dumnos a la par que los registros de la
relacién entre las conductas de los nifios y
lo que @ hacia o decia. Se solicitaba enton-
ces a educador que seleccionase lo que
consideraba apropiado e inapropiado (o me-
jorable). La mayor parte de los falos eran
relativos a la aplicacion de consecuencias
diferenciales entre | as respuestas correctas y
las incorrectas, por lo que se le solicité que
describiese los errores y las aternativas co-
rrectas que estipulase apropiadas. Esta des-
cripcion fue un producto semimoldeado-
instruido y sirvié para generar un conjunto
de normas acerca de cOmo actuar, que que-
daron escritas como sigue:

1. Asegurar que la respuesta que se de-

sea fomentar lleva algunos segundos pro-
duciéndose.
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2. Hacer explicito y publico los criterios
por los que premia un comportamiento.

3. Premiar conductas ya ocurridas 'y que
se describen, pero sdlo si se estan portando
bien en ese momento.

4. Procurar gque las contingencias por ta-
reas académicas no sean discriminables.

5. Adelantar los canjeos de |as fichas.

Cada dos sesiones experimentales, la ex-
perimentadora exponia a educador —de
forma textual— sus actuaciones adecuadas
einadecuadas en relacién al comportamien-
to correcto e incorrecto de sus alumnos. No
se redlizaba ningln andlisis explicito pero
se le invitaba a reflexionar sobre su com-
portamiento para el proximo dia.

Esta fase se introdujo en la clase | mien-
traslaclase |l seguiaen LB durante 5 sesio-
nes mas, tras las cuales se introdujo también
enlaclasell, indicando al educador que por
razones de la investigacion incluyera las
normasy que lo hicieralo mejor posible.

Fase de Ayuda Directa

Por razones escolares gjenas a estainves-
tigacion, la clase | tuvo més dias de clase
que la Il, lo que permitié aplicar una fase
adicional a fin de reducir la frecuencia de
respuestas incorrectas en e educador adn
mas. Lafase de ayudadirectaconsistiaenla
aplicacién de sefiales directas para prevenir
respuestas incorrectas en €l educador. Sein-
dico a educador que se le podia ayudar pa-
ramejorar alin més su actuacion en clase y
se acordé con él el significado de diferentes
sefiales auditivas que sirviesen de estimulo
para recordarle o que tenia que hacer.

L as sefid es acordadas tenian la forma de
golpes con un boligrafo, arrastrar un poco la
silla, o carraspear por parte de la experi-
mentadora. Se dispuso también un pequefio
recordatorio («chuleta» que e educador
guardaba en un bolsillo) a que podia acudir
si no recordaba qué hacer. También acorda-
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ron que la experimentadora dispondria men-
sgjes en una mesa a fina de clase donde
ella permanecia para advertirle de algo rele-
vante.

Los significados de las sefides eran los
siguientes:

Si la sefial era carraspear, el educador te-
nia que localizar algln nifio que estuviese
hablando, le quitaria una ficha describiendo
porqgue lo hacia.

Si la sefial era dar golpes con un boligra-
fo, €l educador tenia que pensar si acababa
de dar o quitar fichas a algun nifio pero no
habia descrito sus actuaciones correctas o
incorrectas, respectivamente.

Si lasefial eraarrastrar lasilla, €l educa
dor tenia que buscar a algin nifio que esta-
ballaméandole avoces (con o sinlamano al-
zada) y debia indicarle que no le atenderia
hasta que lo hiciera bien, y consecuente-
mente no atenderia hasta que €l nifio levan-
taralamano y esperara en silencio.

Adicionamente, y si habia que propor-
cionar informacion més compleja se esta-
blecid el acuerdo referido aque si la experi-
mentadora se levantaba del asiento, es por-
gue habia un mensgje y € educador debia
acercarse.

Sirvan parailustrar € procedimiento los
tres gemplos siguientes:

(1) Si un nifio durante todala clase se ha-
bia portado bien —no habia hablado ni rea-
lizado otro comportamiento perturbador—
seleindicabaa educador que el nifio se ha-
bia portado bien para que describiese su ac-
tuacion en publico y proporcionase €l reco-
nocimiento oportuno.

(2) S un nifio se comportaba adecuada
mente (por ejemplo: realizaba sustareas sin
hablar) y el educador daba unafichapero no
aplicaba alguna de las estrategias valoradas
como correctas (por ejemplo: describir el
comportamiento adecuado), la siguiente
ocasion en la que se estuviera dando esa
conducta la experimentadora daba una sefial
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de aviso al educador afin de que siguierala
pauta apropiada (en concreto, un golpe con
un boligrafo sobre la mesa).

(3) Si un nifio se comportaba inadecua-
damente (por gjemplo: llamaba a educador
gritando) y el educador le atendia, la si-
guiente ocasion en la que se iniciara esta
conducta la experimentadora daba una sefial
de aviso a educador (en este caso, «arras-
traba su silla») a fin de que siguiera alguna
de las pautas valoradas (por ejemplo: igno-
rar o indicar que no le atenderia de esa for-
ma, esperar para atenderle aque el nifio die-
ra la respuesta correcta —levantar la mano
y sin hablar).

Esta fase durd 5 sesiones concluyendo a
lapar que € curso escolar.

Al finalizar el curso se entrevisté a edu-
cador, las observadoras y los otros profeso-
res en relacién a los cambios que, en gene-
ral, podrian haber notado en los alumnos.

La confiabilidad entre observadores se
calcul6 en el 69% de las sesionesdelacla-
selyenel 80% delaclasell. Laconfia-
bilidad promedio (calculada por la formu-
la acuerdos entre acuerdos méas desacuer-
dos por cien) fue 84% y 80% respectiva-
mente para «hablar en tarea» y «peticiones
inadecuadas» en laclasel, y 91% paraam-
bas conductas en la clase |1. La confiabili-
dad entre observadores respecto al com-
portamiento del educador se calcul6 en €l
64% de las sesiones de laclase | y en €l
68% de la clase Il. La confiabilidad pro-
medio (calculada por la férmula frecuen-
cia menor entre frecuencia mayor por
cien) fue 91% y 92% respectivamente pa-
ralasclases| y Il.

Resultados
La Figura 1 muestra los datos de ambas
clases respecto alas conductas inapropiadas

por sesidn y las respuestas incorrectas del
educador.
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Figura 1. Datosreferidos alas clases | y 11 respecto a las conductas inapropiadas de los alumnosy a las respuestas
incorrectas del educador. Las conductas inapropiadas son «Hablar en Tarea» y «Peticion Inadecuada» (se presen-
tan por el % promedio de sujetos con tales conductas por sesion medido en intervalo parcial de 5 min-de3a5in-
tervalos por sesion). Las conductas incorrectas del educador se presentan en la tasa por minuto en cada sesion.
Los datos en la Clase | siguen las siguientes condiciones: Linea de Base, Normas Claras, Ayuda Diferida y Ayuda
Directa. Los datos en la Clase |1 se presenta en Linea de Base y en Normas Claras mas Ayuda Diferida.
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Enlaclasel y durante la LB, la conduc-
ta de hablar en tarea muestra niveles atos
estabilizados entre el 80-100% de sujetos
con ocurrencia; se sitla en un rango del 70-
90% al introducir las normas de forma mas
clara, lo que coincide con un nivel ato de
respuestas incorrectas en e profesor. Las
conductas de peticiones inadecuadas mues-
tran un patrén en LB muy variable en un
rango 50-75% de sujetos, que se reduce li-
geramente al aplicar normas claras (33-
63%). Ambas conductas se reducen drasti-
camente (situandose entre e 20 y € 3%)
tras las primeras sesiones en las que el edu-
cador es expuesto a discernir su gecucion
en relacion ala de sus alumnos (esto es, en
la fase de ayuda diferida), lo que ocurre de
forma paralela a una reduccion en los com-
portamientos inadecuados en el educador.
La aplicacion de ayuda directa condujo a
una estabilizacion del comportamiento ina
propiado del educador a niveles ceroy aun
asentamiento del comportamiento inapro-
piado de los nifios en niveles equivalentes
(cero).

La clase Il muestra una tendencia més
variable que la clase | en ambas conductas
durante LB. Se observa que €l porcentagje de
sujetos que hablan en tarea y, sobre todo,
que redlizan las modalidades de peticiones
inadecuadas oscila considerablemente, aun-
gue un nimero amplio de sesiones se sittan
en un rango de 40-70% (concretamente el
70% de sesiones en las que se midi6 lacon-
ductade hablar en tarea se sitéian en ese ran-
go y en las conductas de peticiones inade-
cuadas lo estan en € 60%). Puede apreciar-
se que en lafase de normas claras mas ayu-
da diferida, las conductas inapropiadas se
reducen paulatinamente hasta niveles cero,
de forma paralela a la reduccion de las res-
puestas incorrectas del educador.

Los informes obtenidos del educador, las
observadoras y otros profesores indican efec-
tos de generalizacion en la propia clase res-
pecto aotras conductas problematicasy enlas
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clases normalizadas (por gjemplo: cuidar €
material, megjorar latopografiade laletra...).

Conclusiones y Discusion

Los datos obtenidos muestran que las
conductas perturbadoras se reducen en am-
bas clases cuando el educador aplica contin-
gencias diferenciales consistentes ante las
respuestas inapropiadas y |as apropiadas de
los nifios. Esa sistematicidad no se consigue
con la aplicacion de normas claras sino a
proporcionar feedback al educador sobre la
relacion entre su comportamientoy el delos
nifios. Esa informacion permitié una des-
cripcién discriminativa de su actuacién co-
rrecta respecto de laincorrecta. Como sefia-
[&bamos en la introduccion los cambios en
el quehacer educativo no se correspondian
con los conocimientos del educador sobre
como habia de actuarse para reducir los
comportamientos disruptivos. Es decir, y
como muestran los datos en LB, su habili-
dad para manejar correctay oportunamente
los comportamientos de los nifios no era la
apropiada para propiciar € aprendizaje de
contenidos académicos. Por tanto, los ele-
mentos introducidos en este estudio no solo
corroboran las variables apropiadas parare-
ducir e comportamiento inadecuado sino
gue , principamente, realzan variables ne-
cesarias para establecer la discriminacion
—y €l control— del comportamiento del
propio educador a las normas correctas de
actuacion.

A continuacién expondremos un andlisis
del cambio en e comportamiento del edu-
cador y del cambio en las conductas pertur-
badoras de sus alumnos.

Un andlisis de |las diferentes condiciones
aplicadas sucesivamente permite sefialar
gue aunque el educador conocia tedrica
mente lo que habia de hacerse para fomen-
tar comportamientos adecuados de atencion
y orden en clase, sin embargo su gecucion
no estaba agjustada a sus «creencias» profe-
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sionales. Asi, durantelaLB enlaclasell su
nivel de actuacion correcta fue reducido e
irregular (aln proveyendo las normas todos
losdiasenlaclasel). Latasade actuaciones
del educador estaba en un rango de 1.9-1.05
respuestas incorrectas por minuto y 0.8-0.4
por min., respectivamente en las clases | y
Il. Esairregularidad podria responder a una
falta de discriminacion entre lo que conoce
debe hacer y lo que hace, 0 porque su com-
portamiento estuviese controlado por las
consecuencias inmediatas que se derivan de
un hacer incorrecto como es el que los nifios
«callen» un momento cuando les atiende
gritando, por gemplo, aunque vuelvan a
comportarse inapropiadamente en breves
momentos.

En resumen, la fase de LB y la fase de
aplicacion de normas claras en laclase | no
solo permitié observar la falta de gjuste del
educador alas normas, sino que permitié co-
rroborar que la ambigiiedad de las normas
provistas por €l educador en linea base (nor-
mas generales y abiertas, sin especificar lo
gue los nifios hacen bien o mal, ni las con-
secuencias por estos haceres) fomenta com-
portamientos incorrectos en los nifios. En
segundo lugar, las normas claras no llegaron
afacilitar la correspondencia en € educador
entre lo que decia haria (seglin las normas) y
lo que ciertamente hacia. Por gemplo, las
contingencias aplicadas a los comporta
mientos de los nifios no eran diferenciales;
es decir, se reforzaban conductas correctas e
incorrectas, no se corregian sistematicamen-
te comportamientos incorrectos, ni se refor-
zaban sistematicamente y en mayor propor-
cion las respuestas correctas, no se producia
informacion apropiada a los nifios sobre cé-
mo se comportaban, etcétera. Por tanto, ni
las normas ambiguas ni las normas claras
gue se acompafian de actuaciones incorrec-
tas del educador (no gjustadas a esas nor-
mas) podrian permitir la discriminacion de
los alumnos entre lo que se les decia que ha
bian de hacer y lo que ocurria a portarse
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bien o ma y lo que hacia reamente el edu-
cador; a pesar de que el educador pudiese
creer que actuaba de acuerdo alas normas.

Era imprescindible, por tanto, centrarse
en un procedimiento que condujese a esa
discriminacion afin de comprobar s, asi, su
actuacion en clase mejoraria. Por otro lado,
y como € educador describié en algunas
0casiones, sus g ecuciones en clase parecian
controladas por las contingencias directas
gue provenian del comportamiento de los
nifios ante su actuacion incorrecta (los
alumnos a veces se callaban). Sin embargo,
es sabido que para erradicar los problemas
hay que ser sistemético en las acciones que
conduzcan al éxito que significa, en este ca-
S0, que los alumnos permanezcan en las ta-
reas y los profesores utilicen las «herra
mientas» apropiadas para conseguirlo.

El gjuste entre las normas correctas y el
comportamiento del educador en clase se
consiguid iniciar y afianzar a introducir al-
gunas de las variables conocidas para facili-
tar, primero, la discriminacion entre las nor-
mas y la actuacion del profesor en clase, y
seguidamente, para potenciar una sensibili-
dad mayor de las respuestas relativas a la
descripcion de lo que ha de hacerse para
conseguir un efecto prolongado en las con-
ductas correctas de los nifios.

Relacionar puntual y explicitamente la
reaccion del educador a las actuaciones co-
rrectas e incorrectas de los nifios facilito la
discriminacion de sus actuaciones correctas
e incorrectas en clase. Para ello se propor-
ciond (1) informacion de las relaciones que
habia en clase entre los comportamientos
correctos e incorrectos de los nifios y lo que
el educador hacia en cada caso, y (2) se fo-
caliz6 la atencion del educador en la des-
cripcion de los efectos de esas interaccio-
nes, procurando una descripcion semimol-
deada aunque también algo instruida por las
ayudas verbales de la experimentadora en
ciertos momentos (Catania, Matthews y
Shimoff, 1982).
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Estas condiciones propiciaron descrip-
ciones correctas (0, 1o que es igual, se con-
sigui6 que el educador discriminase respec-
to de sus conductas) que fueron paralelas a
la reduccion sustancial de sus actuaciones
incorrectas. No obstante, €l efecto de laayu-
da diferida para discriminar la propia con-
ducta se produjo de forma diferencial en las
clases. El cambio en laclase | no fue inme-
diato en ambos comportamientos. El com-
portamiento de hablar en tarea perdurd du-
rante algunas sesiones en un porcentgje ato
de nifios probablemente debido, por un la
do, a la historia de reforzamiento inter-
mitente de las respuestas incorrectas y, por
otro lado, debido a que aln € comporta
miento del profesor no era totalmente co-
rrecto ya que atendia a las respuestas inco-
rrectas que competian con la atencién pres-
tada a comportamiento adecuado en clase.
El cambio en &l comportamiento de los ni-
fios en la clase Il fue més dréstico, proba-
blemente debido a hecho de introducir pa
ralelamente las normas claras y la discrimi-
nacion del comportamiento del educador
con una clara demostracion de sus activida-
des incorrectas.

No obstante, y aungue el nivel de com-
portamientos incorrectos en € educador se
redujo también enlaclasel,de 1.9- 1.05a
0.53 - 0.18, a final de lafase de Ayuda Di-
ferida, alin debia reducirse mas, o que ocu-
rrié con la aplicacion de la Ayuda Directa.
Con esta ayuda se trataba de eliminar, defi-
nitivamente, la fuerza de las contingencias
provistas por actuaciones incorrectasy que,
por tanto, competian con las condiciones
para una actuacion correcta. La Ayuda Di-
recta compuesta por sefiales acordadas, lle-
gabaafuncionar como estimulo discrimina-
tivo para las respuestas correctas, de modo
que la actuacién incorrecta del profesor y
consecuentemente el nivel de comporta-
mientos inadecuados en los nifios quedaron
considerablemente debilitados. Este Gltimo
procedimiento sirve, asi, como referente pa
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ra establecer comportamientos de autocon-
trol répidamente cuando es factible laintro-
duccién de ayudas que prevengan respues-
tas aparentemente vélidas de forma inme-
diata pero inapropiadas a largo plazo, en la
direccién expuesta por Luciano (1992b, en
prensa) y Malott (1989).

Por tanto, la aplicacién sucesivade infor-
macion diaria sobre su gjecucion en relacion
aladelos nifios y, finamente, el apoyo di-
recto fueron las variables que produjeron un
gjuste completo a las normas, primero faci-
litando la discriminacién del comporta
miento en el propio educador y luego, redu-
ciendo la competitividad entre contingen-
ciasafavor delas propiciadas por las actua-
ciones correctas.

Cabe destacar como una aportacion adi-
cional de este estudio la reduccion de los
comportamientos disruptivos en clase sin
haber generado efectos emocionales y, con-
secuentemente, habiendo fomentado una si-
tuacion disposicional proclive a aprendiza-
je académico. En este estudio se han propi-
ciado algunas de las condiciones que son fa-
vorecedoras de la reduccién de los compor-
tamientos disruptivos en € aula, mientras
gue se ha replicado € efecto de las condi-
ciones siguientes. En primer lugar, se repli-
calaescasa eficacia de la aplicacién de nor-
mas cuando no van acompafiadas de un que-
hacer apropiado o correspondiente. En se-
gundo lugar, la funcion que las fichas pue-
den llegar a cumplir; inicialmente servian
para fomentar 0 mantener respuestas ina-
propiadas en los alumnos pero cuando se
utilizaron contingentemente a las respuestas
correctas no sdlo actuaron como eventos re-
forzantes para las conductas adecuadas de
los alumnos sino que también sirvieron co-
mo estimulos discriminativos parael educa-
dor afin de proporcionar aprobacion verbal
asus alumnos. En tercer lugar, los comenta-
rios o feedbacks descriptivos proporciona-
dos por el educador en relacion al compor-
tamiento de un nifio en el contexto publico
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de la clase, pudo actuar como estimulo dis-
criminativo para tal comportamiento en
otros nifios. En cuarto lugar, y en relacion a
efectos colaterales, hay que sefidlar que no
se produjeran alteraciones emocionales ni
variabilidad de respuesta durante la extin-
cion de los comportamientos incorrectos en
los nifios, habiéndose debido tal ausenciade
patrones emocionales a que sélo se mangja-
ron las contingencias (Ayllon y Roberts,
1974), lo que significa que no se elimina o
afade |a atencion de otros (que es importan-
te para € nifio) sino que se cambia la rela-
cién de contingencia, esto es, la atencion se
dirige hacialas respuestas correctas en lugar
de hacialas incorrectas.

En este sentido, informamos, en quinto lu-
gar, de ciertos efectos positivos anivel de va-
lidez social, que proceden de losinformes de
«asombro y satisfaccion» de los profesiona-
les de las aulas anexas a la de intervencion,
asi como la «gratificacion del educador» &l
poder realizar sustareas docentes sin interfe-
rencias, y la «mejora de la gecucion de los
nifios en las tareas académicas en consonan-
cia con unareduccion de conductas perturba-
doras», mostrando una frecuencia mas alta
en e seguimiento de normas parafocaizarse
en € aprendizaje académico. Tales efectos
indirectos han permitido que los profesores
puedan «percatarse» del buen funcionamien-
to de sus aumnos y, probablemente, hayan
reforzado tales comportamientos —aln
inadvertidamente para ellos— generando un
mantenimiento o cronificacion generalizada
de una disposicion para aprender.

En cualquier caso, las aportaciones de es-
te estudio no son sblo las val oraciones suce-

sivas de variables puntuales en un contexto
aplicado, sino que en tal contexto se han
analizado a nivel experimental algunas de
las variables que favorecen la discrimina
cion entre las «creencias» —en este caso so-
bre el quehacer profesiond— vy las actua
ciones acordes a esas creencias. Representa,
pues, un ejemplo aplicado més de la facili-
tacion de la discriminacion de la propia con-
ducta y la correspondencia entre lo que uno
cree y lo que hace (véase en una direccion
similar los trabajos de Delgado y Luciano,
1990; DeRoss y Pinkston, 1996; Parsonson,
Baer y Baer, 1974; Selinske, Greer y Lodhi,
1991; Sulzer-Azaroff y Mayer, 1986, 1991,
Vivesy Luciano, 1996).
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