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La investigacién pedagégica estd abriendo un nuevo camino en la
aplicacién de las técnicas de intervencion educativa a la prevencion y
tratamiento de la conducta social desviada. Esta tarea estd constitu-
yéndose en uno de los campos de trabajo mas importantes de la Peda-
gogia Social en el que se utilizan e integran, sintéticamente, supuestos,
conceptos e instrumentos de analisis e intervencién de caricter psico-
pedagdgico y estrictamente pedagdgico.

La amplitud de los problemas y perspectivas excede con mucho los
limites de este trabajo en cuanto que abarca, desde la consideracion de
los modelos explicativos de la conducta social desviada, hasta la inves-
tigacion de los correspondientes procesos de aprendizaje, pasando por
la formacion del pedagogo para la realizacién de las funciones diagnés-
tica y de intervencién (cfr. Vazquez et. al., 1983).

En el presente trabajo, y con referencia a ese marco general mdis
amplio, se trataran las siguientes cuestiones: la problemética de los
esquemas de aprendizaje, las técnicas de intervencién en la prevencién
y tratamiento de la conducta juvenil desviada y los disefios de inves-
tigacién mas adecuados para el anélisis de esta problematica. Otros
temas de posible interés aqui, como el de los programas de modifica-
cién de conducta con vistas al autocontrol, no se desarrollaran por ser
objeto de tratamiento en otras ponencias presentadas en este Curso.

I. Supuestos bdsicos de la elaboracion de esqueinas de aprendizaje

La investigacion psicoldgica contemporinea estd reconociendo pro-
gresivamente la importancia del aprendizaje de la elaboracién y modi-
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ficacién de los esquemas. El esquema es la unidad fundamental de lo
aprendido y constituye, a partir del correspondiente «almacenamienton»,
un procedimiento especifico a través del cual tienen lugar los aprendi-
zajes de los acontecimientos que ocurren en nuestro ambiente,

Los trabajos realizados en la ultima década sobre la adquisicién de
destrezas cognitivas —entre los que se destacan, para lo que interesa
aqui, los de Rumelhart, Norman y Ortony— han permitido restituir la
relacion de continuidad entre aprendizaje y memoria, de tal forma que
el recuerdo se considera como un tipo mas de aprendizaje. Segun estas
investigaciones, el proceso de adquisicién de conocimiento se examina
como un proceso de elaboracién y utilizacién de esquemas compuestos
por unidades de aprendizaje acerca de cémo utilizar lo previamente
conocido (cfr. Rumelhart y Norman, 1978 y 1981; Rumelhart y Ortony,
1977).

La adopcién de este punto de vista supone que en los esquemas se
implican tres tipos de aprendizaje: el aprendizaje por acumulacion, la
evolucion de los esquemas y la creacién o reestructuraciéon de los mismos
(Rumelhart y Norman, 1981). En los tres casos se parte de los mismos
supuestos: la continuidad del aprendizaje y su elaboracién y desarrollo
en funcién de los esquemas preexistentes.

El primer tipo de aprendizaje actuia a través de la codificacion de la
nueva informacién —si vale el pleonasmo— a partir de los esquemas
existentes. Al operar de este modo, el organismo humano aprende a en-
frentarse con lo nuevo, utilizando los esquemas que han servido para
acumular los conocimientos hasta ese momento. La nota caracteristica
de este tipo de aprendizaje es el incremento por acumulacién que su-
pone, no sélo un crecimiento de lo aprendido como tal, sino también un
crecimiento de la probabilidad de nuevos aprendizajes. Esta nota carac-
teristica constituye, con otras, la posibilidad de considerar el aprendi-
zaje como un proceso de crecimiento cuantitativo, desde el cual se
efectuara un proceso de desarrollo cualitativo que permita, no sélo
abarcar mas datos, sino enfrentarse con nuevos tipos de aprendizajes.
Castillejo (1983) incluye el incremento como una caracteristica presente,
tanto en el efecto de dotacién y codificacién de lo aprendido, como en
el efecto de funciogénesis. Aquél se constituye desde el incremento de
«datos», entre tanto que éste consiste en el incremento de la eficacia del
programa y del sistema total (Castillejo, 1983, p. 151).

Un segundo tipo de aprendizaje es el de la evoluciéon de los esque-
mas preexistentes. Esta evolucion es para Rumelhart y Norman (1981,
p. 336) un mecanismo central en el desarrollo de la calidad de ser ex-
perto en algo. Por aqui se divisa la capacidad configuradora de apren-
dizajes que tiene el aprendizaje aplicativo, gracias al cual no sélo se
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utilizan los esquemas en mas campos de problemas y en nuevos tipos
de problemas, sino que se modifican los propios esquemas de aprendi-
zaje al aplicarlos a nuevos ambitos problematicos.

El tercer tipo de aprendizaje en relacién con los esquemas es el
que da lugar, bien, inicialmente, a la reestructuraciéon de los existentes,
bien, de otro modo, a la creacién de otros nuevos. Este tipo de apren-
dizaje, que opera a partir de la modificacién de los esquemas, significa
una capacidad para crear conceptos con un alto grado de elaboracién y
especializacion, como han sefialado nuestros colegas Beltran (1982) y
Castillejo (1983).

El paso de un tipo de aprendizaje a otro se opera a través de la
actividad, de un modo continuo. Vazquez (1983, pp. 141-142) ha expre-
sado asi el desarrollo interno de esta tipologia de aprendizaje. En prin-
cipio, un esquema actua en la funciéon de acumulacién de los esquemas
significativos preexistentes. Seguidamente, se da lugar a la posibilidad
de reelaborar tales esquemas para hacer mas significativa tal informa-
cién. En la medida en la que la amplitud de los esquemas se va haciendo
mayor, por haberse aplicado a mayor numero de experiencias «distin-
tas» de aprendziaje, y por su mismo nivel de generalizacién, se produce
una estructuracién de nuevos esquemas de aprendizaje.

El anilisis formal que estamos realizando sobre la naturaleza del
proceso informativo y de representacion del conocimiento en el hombre
nos sirve para advertir sus posibilidades explicativas de cémo se pro-
duce el aprendizaje de nuevos esquemas informativos. En este preciso
sentido, podemos, de acuerdo con Beltran (1982, p. 34), definir los es-
quemas como unidades —«bloques» prefiere llamarles este autor— ba-
sicas de construccién del sistema de procesamiento de informacion hu-
mana. Su funcién consistiria en la creacién de registros experienciales y
memorias como vehiculos para el razonamiento inferencial, asi como
en la representaciéon y organizacién de estructuras de accidn.

Por aqui podemos advertir un segundo tipo de funcionalidad de los
esquemas, mas propiamente educativa. Se trata de la capacidad que
tienen para, una vez que se han confirmado gracias a una continuada
experiencia, actuar como estructuras capaces de controlar la accién por
medio de normas reguladoras de la accion. No se trata dnicamente, con
ser ello importante, de que estas reglas puedan ser objeto de aprendi-
zaje, como lo son, por ejemplo, los conocimientos de terminologia o de
principios, dentro del nivel primero de la taxonomia cognitiva de Bloom.
Por supuesto que estas normas son susceptibles de un aprendizaje ele-
mental consiguiente y paralelo a una disponibilidad o estado de simple
apertura a los mismos. En este caso no estariamos todavia ante un
aprendizaje educativo, con todas sus virtualidades. La formacién y fun-
cién de los esquemas sigue paralelamente a lo largo del continuo taxo-
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némico cognitivo y afectivo, hasta llegar a sus niveles mas desarrollados.
En este sentido ha de entenderse lo que expresa Gagne al afirmar que la
existencia de esquemas de aprendizaje se puede apreciar a través de
«patrones de compromiso personal respecto de elecciones de accién per-
sonal» (Gagne, 1977, p. 411).

Al analizar el «resultado» de los procesos de aprendizaje educativo
se identifican ciertos efectos que caracterizan este aprendizaje a dife-
rencia de otros mds elementales. Asi aparece, por ejemplo, en los tra-
bajos citados de Beltran y de Castillejo en los que se citan los efectos
de generalizacion y especializacion. Respecto del primero de estos dos
efectos ha de decirse otro tanto que lo afirmado previamente sobre el
aprendizaje de reglas o normas de accién. Desde luego, tal efecto, se
logra a partir de generalizaciones aprendidas como contenidos, pero,
en lo sustantivo, se genera como resultado de los procesos del organismo
humano sobre los in-puts del sistema. El efecto ultimo es el de un
aprendizaje «econdémico» que, yendo mas alld de las limitaciones loca-
les de lo asimilado, crea generalizaciones simbdlicas poseedoras de una
alta capacidad simbdlica y de transferencia.

Un segundo efecto del aprendizaje humano es el de la especializacién.
En cierto modo, es complementario del anterior y constituye la res-
puesta logica —cabria decir que «natural»— al caracteristico inacaba-
miento y falta de especializacién en el hombre tan unanimemente sefia-
lado por los andlisis antropolégicos. A partir de aquella indetermina-
cién original, la educacién consiste progresivamente en la seleccion de
in-puts, que se realiza en relacion con los procesos de retrolimentacién
y de feed-before y que resulta, finalmente», en un progresivo isomorfis-
mo del sujeto en relacién con los patrones educativos (Castillejo, 1983,
p. 153).

Basicamente, el sistema de representacion del conocimiento humano
se compone de datos y procesos, o bien, de subsistemas «declarativos»
y «procesuales», por utilizar la terminologia de Winograd (1975). Esta
clasificacion puede complicarse cuanto se quiera, pero, basicamente,
puede aceptarse en estos términos binarios como lo que se conoce y lo
que se hace con lo conocido. Ya acudamos a la analogia de la filosofia del
conocimiento (en términos de hechos y de reglas para la inferencia a
partir de los mismos), bien a la matemdtica (axiomas y teoremas vy,
desde ellos, deduccién de nuevas proposiciones), el problema se concreta
en el contenido y en el uso de lo aprendido, en lo que se viene llamando
saber qué (o conocer qué) y saber cémo.

La distinciéon entre estos dos tipos de conocimiento nos introduce
en la cuestién de como aprendemos y usamos las diversas formas de
conocimiento humano, y cual de ellas es mas eficaz para el ambito edu-
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cativo, general o diferenciado. Aunque la distincién entre el caricter
tedrico y el saber acerca de la accién forma parte de la mas vieja tradi-
cién filoséfica, la referencia al conocer qué y conocer céomo, en su versién
mas actual y desarrollada nos remite a autores como Curtis, Sing-nan
Fen y, de modo mas continuado, Broudy (1972, 1977) quien la ha formu-
lado en términos de conocimiento replicativo y conocimiento aplicativo.

El conocimiento replicativo —o conocer qué— requiere un aprendi-
zaje mecanico y descontextualizado, tan alejado de la aplicaciéon de lo
conocido, como de su valor referencial y significativo para el educando.
Se apoya en e] presupuesto de que la unidad de lo aprendido se registra,
memoriza y recuerda sin modificacion alguna.

A diferencia de este tipo de conocimiento en el que lo conocido se
trata como, y s6lo como, datos, cabe considerar aquel tipo de conoci-
tniento cémo, caracterizado por la aplicacion de los principios tedricos
y generales a los problemas de la vida cotidiana. En términos taxonoé-
micos este knowledge how superaria al mero knowledge o knowing that
situdandose en el nivel que, con toda propiedad, denominamos nivel cog-
nitivo de aplicacion.

Aunque, como hemos de ver después, autores como Rumelhart y
Norman proponen que todo conocimiento puede reducirse al conoci-
miento como, cabe considerar, y esto es lo que hace Broudy (1972, 1977),
que también este tipo es parcial y poco eficaz en tanto que los usos
habituales del conocer van mas alla de la mera aplicacién de los prin-
cipios tedricos. Es por ello por lo que este autor reclama que se ponga
el énfasis del aprendizaje educativo en el saber conectivo (knowing with)
y en el saber interpretativo. El primero de ellos se caracteriza por ba-
sarse en un aprendizaje contextual, en el que lo nuevo se relaciona,
a través de vinculaciones de naturaleza no légica, con lo conocido. Por
su parte, el saber interpretativo se logra, igualmente, a través de expe-
riencias de aprendizaje de relacién entre lo nuevo y lo conocido, pero,
en este caso, a través de vinculos de naturaleza logica. Este seria el tipo
de conocimiento logrado a partir de un aprendizaje educativo, en el que
ejerce un primado el conocimiento critico preocupado por el saber el
porqué de las cosas.

Esta tipologia de conocimiento puede expresarse en otros términos,
como ha hecho Polanyi (1958), quien se refiere al conocimiento personal
como un «conocimiento tacito», que da lugar a un saber profundamente
personal y estructurado, asequible a través de experiencias de explica-
cién comprensiva, y que se opone al mero conocimiento puntual o focal
de las cosas, al conocimiento como «producto» aislado, no integrado
(cfr. Beltran, 1982, pp. 38-39, y Vazquez, 1980, pp. 49-50, y 1983, pp. 140-
141).
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La distinciéon que estamos estableciendo entre el aprendizaje pura-
mente mecdnico, o de productos, y el aprendizaje de procesos, es para-
lela a la que se establece entre «conocimiento» y «experiencia». Dewey
(1916) expreso6 la necesidad de reformar el supuesto de que el conoci-
miento aparece, tanto desde la teoria filoséfica, como de la practica
educativa, «como algo cortado de la experiencia y susceptible de culti-
varse aisladamente».

Del mismo modo, Bruner y Olson, en diversos trabajos (1974, 1978;
Olson, 1977), han denunciado que «la escolaridad refleja una psicolo-
gia ingenua basada en el supuesto general de que los efectos de la expe-
riencia pueden considerarse como conocimiento, que este conocimiento
es consciente y que se puede traducir en palabras». Sobre esta base, la
actividad escolar reflejaria un tipo de experiencia vicaria que se supone
participada, a través de la verbalizacion, tanto en el sentido codificador,
como en el de-codificador.

Como complemento al citado presupuesto, los mismos autores for-
mulan el «postulado auxiliar» de esa psicologia ingenua, consistente en
la creencia de que la diferencia entre el nifio y el adulto estriba en la
posesion del conocimiento. En su lugar, seria preciso formular el postu-
lado fundamental de que tal diferencia consistiria, en todo caso, en la
posesién de estructuras dinamicas de experiencias inmediatas de apren-
dizaje. Desde luego, tales estructuras «contienen», por asi decirlo, cono-
cimientos que se originan y modifican continuamente en relaciéon con
las cosas y con lo real del mundo en el que los objetos se articulan en
campos de experiencia intelectiva significativa (cfr. Vazquez, 1983,
p. 135).

Establecidas las precedentes distinciones, nos resta por ver cuales
son las vias por las que se efectian los aprendizajes de los esquemas.
En primer lugar, revisaremos cémo se forman nuevos esquemas por
analogia como los conocidos y, posteriormente, en el segundo apartado
de este trabajo, como a través de la resolucién de problemas.

Como se ha adelantado mas arriba, Rumelhart y Norman (1983) pro-
ponen un sistema de representacion del conocimiento en que «todos
los datos» puedan considerarse, bien como datos o como procesos. Se
plantea, asi, la cuestion de que se considere que todo conocimiento «es»
conocimiento cémo con independencia de que se pueda actuar sobre
él para «producir» un conocimiento qué. Los nuevos esquemas pueden
definirse en términos de modificaciones sistematicas que se efectian en
los esquemas previamente conocidos. La secuencia habitual de apren-
dizaje procede del siguiente modo. Ante una nueva situacién proble-
matica, se intenta una interpretacién en términos de los esquemas exis-
tentes, que se confirman si tienen éxito ante el nuevo problema y que,
de otro modo, cuado no se puede establecer una correspondencia entre
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los rasgos mds importantes del esquema conocido y de la nueva situa-
cién, se modifican aquellos rasgos que no son adecuados, dando lugar
a la creaciéon de un nuevo esquema construido por analogia con el
anterior.

Sobre esta base, los citados autores sugieren que se aporte a los
alumnos un modelo conceptual que tenga cuatro propiedades princi-
pales. En primer lugar, que se base en un dmbito de conocimiento en
el que el aprendiz posea abundante conocimiento y pueda razonar facil-
mente. En segundo término, que el comportamiento que se proponga al
alumno difiera en un escaso numero de especificaciones del conoci-
miento que ya posee. Seguidamente, que el tipo de operaciones que re-
quiera el objetivo propuesto sea connatural con el del conocimiento
cuyo esquema le es familiar y, finalmente, y por la misma razén, que las
operaciones que sean inapropiadas en el ambito del nuevo conocimiento
lo sean también en el ambito conocido.

En sintesis, el enfoque de investigacion de la elaboracion y modifi-
cacion de esquemas de aprendizaje parece poder contribuir a la explica-
cién y regulacién del comportamiento social desviado. En concreto,
cabria proponer el estudio de cémo los jévenes con esta problematica
codifican la informacién, particularmente en ese ambito del comporta-
miento especificamente social. Debe ponerse el mayor énfasis en el modo
mas eficaz para regular la creacion de registros experienciales respecto
de la organizacién de estructuras de accién. Finalmente, la investigacion
ha de centrarse en el estudio de cémo, tanto en la prevencién, cuanto en
el tratamiento de los comportamientos socialmente desviados, lograr la
meta de un aprendizaje aplicativo, conectivo e interpretativo —y no
simplemente replicativo—, por cuya virtud estos jévenes aprendan a
usar, en contextos interpersonales, las normas sociales aprendidas como
«simples» esquemas.

II. Técnicas de intervencion educativa sobre
la conducta social desviada

Pese a la larga tradicion en las tareas de prevencién y tratamiento
institucional de los menores, es bastante reciente y todavia escasa la
investigacion sistemdtica sobre la intervencién educativa en este campo.
De aqui se deduce una de las limitaciones con las que se encuentra
actualmente esta linea de la tecnologia educativa que se utiliza dentro
del campo de la Pedagogia Social: no haberse podido sistematizar los
resultados de los estudios realizados.

Esta falta de ordenacion se debe principalmente a dos razones: a la
carencia de una teoria bien establecida acerca de la naturaleza y etio-
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logia de la conducta social desviada y a las limitaciones de los disefios
de investigacién que hacen dificil, cuando no imposible, la generaliza-
ciéon de los hallazgos. Las debilidades de los disefios seran objeto de
estudio en el tercer apartado de este trabajo, por lo que, seguidamente,
nos referiremos a la fundamentacion tedrica de la intervencién educa-
tiva en este campo.

La preocupacion por la intervencion educativa acerca de la conducta
social desviada es consiguiente a la mayor incidencia de la «delincuencia
juvenil» después de la segunda guerra mundial. Pero es sobre todo a
partir de mediados de los sesenta cuando se da lugar a una nueva pers-
pectiva de este fendmeno caracterizado fundamentalmente por las si-
guientes notas: concepcién no restringida de la educaciéon y, por lo
tanto, ampliaciéon de su campo significativo hasta abarcar la «reeduca-
cién», extensién del problema a una poblacién mayor, exigencia de una
mayor precisién en los requisitos para una buena definiciéon de la con-
ducta desviada y, finalmente, mayor desarrollo de las técnicas para el
tratamiento de los problemas comportamentales, particularmente a
través del autocontrol (Vazquez et al., 1983).

Las revisiones existentes sobre los estudios en este campo (cfr. Wat-
tenberg, 1965; Burchard y Harig, 1983; Vazquez et al., 1983) coinciden
en sefialar la existencia de controversias sobre la definicién de la con-
ducta social desviada. Basicamente, el problema parece residir en la
dificultad para encontrar parametros causales aproximadamente cons-
tantes y manifestaciones regulares de la desviaciéon que no se vean afec-
tadas, bien por la covariacién con variables concomitantes, bien por el
concurso de factores culturales que afectan a la posibilidad de inter-
pretar fiable y validamente los resultados.

La primera exigencia respecto de la correccion del comportamiento
social desviado se aplica al problema mismo sobre el que se va a inter-
venir, tanto en su naturaleza, como en los distintos estados por los que
atraviesa su desarrollo, en su disposicién respecto del tratamiento vy,
finalmente, en lo que respecta a las vias por las cuales se va a realizar
la intervencion educativa.

Las precisiones conceptuales que se introducen en la definicién y for-
mulaciéon del problema han de mantenerse constantes a lo largo de todo
el programa de intervenciéon y han de emplearse para fundamentar las
decisiones de diagndstico y tratamiento pedagdgico. Quiere esto decir
que, a falta de una definicion suficiente, las experiencias e investigaciones
carecen de rigor metodoldgico y de valor de prueba.

No resulta oportuno desarrollar aqui todos los problemas implicitos
en las decisiones metodoldgicas de intervencién socio-reeducativa. Los
dos problemas mas importantes son, quiza, el del etiquetado social y
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el del tratamiento institucional. El primero hace referencia a que la
aproximacién conceptual a la conducta social desviada, y a las consi-
guientes decisiones de modificaciéon de conducta, giran en torno a la
«violacién de la norma» como concepto fundamental. Ya Merton definié
la conducta desviada como aquélla «que se aparta significativamente
del conjunto de normas de la gente en sus stafus sociales».

A partir de aqui, los sociélogos que han estudiado el problema se
dividen en dos grupos: los que propugnan que se estudie la norma vio-
lada y el transgresor, y los que prefieren analizar las relaciones entre
éste y el grupo social que lo califica como tal. Este ultimo juicio se
recoge en la propuesta de Becker (1963): «la desviacién no es la calidad
del acto cometido por una persona, sino mas bien la consecuencia de la
aplicacién, por otros, de las reglas y sanciones a un "ofensor’».

La modificacién de conducta actia sobre comportamientos sociales
correlativos e indicadores de «disposiciones» y «estadios» del joven con
conducta social desviada. El criterio significativo estriba, pues, en que,
como efecto del tratamiento, el sujeto cometa menos actos desajustados
con la norma. Ahora bien, para que esta calificaciéon pueda ser fiable
a lo largo del tiempo se requiere que las definiciones conceptuales y ope-
rativas de los actos desviados —y, en su caso, de los actos delictivos—
no varien, extremo que dista mucho de ser cierto. Esta grave dificultad
para tipificar —sin «etiquetar»— los comportamientos desajustados han
hecho decir a algian autor, con un punto de ironia, al mismo tiempo que
con todo rigor, que «los datos [de los actos delictivos conocidos] repre-
sentan los actos de los funcionarios y no los actos de los jévenes, y res-
ponden a conceptos legales, no cientificos, del comportamiento» (Short,
1974). Basta, pues, que cambie el criterio acerca de la calificacion de los
comportamientos para que se vea afectado el correspondiente analisis
cuantitativo. Esta posibilidad es mucho més verosimil en los tratamien-
tos continuados, con observacion e intervencién multiple, propios de los
disefios longitudinales.

La segunda limitacién que afecta a la efectividad y comparabilidad
de los resultados radica en la condicién institucional de la situacién de
tratamiento. Los programas de intervencién tienen lugar, habitualmente,
en este tipo de situacién. Los tres grandes tipos de programas recogidos
en el estudio de Burchard y Harig (1983) —programas institucionales,
residenciales y de prevencion— participan, aunque en diversa medida,
de las limitaciones que impone el ambiente formal en el que se realiza
la intervencién. Ello da lugar a nuevas interferencias en el desarrollo
metodoldgico, mucho mas acusadas cuando, como ocurre con frecuen-
cia, los jovenes sometidos a tratamiento cambian de institucién por de-
cisién judicial o por cualquier otra razon.

En los ultimos afios se estd acudiendo a un movimiento desinstitu-
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cionalizador» en la prevencién y tratamiento de los jévenes con con-
ducta desviada, de tal modo que ha llegado a ser una de las lineas de
experiencia e investigacion mas importantes. Este movimiento esta liga-
do a la critica de la teoria del etiquetado social y de la clasificaciéon
institucional cerrada buscando que sea en el dmbito de la comunidad
en el que tenga lugar, tanto la prevencién primaria y secundaria, como
el tratamiento reeducativo, ya que se introduce la dimensién comuni-
taria en la definiciéon de la conducta que se trata de prevenir y de co-
rregir. Como consecuencia de este movimiento, han surgido programas
residenciales, mas «abiertos» y «reeducativos», y la préactica segun la
cual, en la ultima fase del tratamiento existen programas de entrena-
miento para que los padres, sus sustitutos legales, o los profesores con-
tinden la intervencién. La pérdida del caracter artificial de estas ultimas
fases del tratamiento incrementan las probabilidades de lograr habitos
estables de comportamiento ajustado, aunque hagan perder constancia
y posibilidad de comparacién de los recursos empleados y de los resul-
tados obtenidos.

Formuladas estas observaciones preliminares respecto de los progra-
mas de modificaciéon de conducta, pasaremos a continuacién a revisar
sus objetivos, tipologia y metodologia habituales. El mayor namero de
programas tiende a lograr respuestas socialmente aceptables, para lo
cual ponen el mayor énfasis en su reforzamiento. Sélo en segundo lugar
se disefian programas para eliminar determinadas conductas antisocia-
les a través del control aversivo. Por ultimo, existen programas que se
utilizan dentro de situaciones preventivas para evitar aquellos compor-
tamientos, de tipo escolar sobre todo, que estudios longitudinales con-
vencionales o ex post facto muestran como antecedentes de comporta-
mientos sociales (cfr. Burchard y Haring, 1983; Kazdin, 1983). En térmi-
nos generales, puede afirmarse, con Deno (1982), que el tratamiento de
la conducta procura, a través de una metodologia diferenciada, eliminar,
o, al menos, reducir, la diferencia entre el comportamiento inadecuado
y el adecuado.

Sin embargo, no existe el mismo acuerdo acerca del contenido de lo
que es objeto de andlisis y tratamiento, ya que, aunque algunos inves-
tigadores actuian también sobre actos encubiertos, lo mas habitual es
que el término comportamiento se refiera sélo a acciones susceptibles
de ser observadas por otros. Muchos investigadores prefieren considerar
que dentro de este término no caben los «acontecimientos privados»
tales como los pensamientos y las autoverbalizaciones («lo que la gente
se dice a si mismo») (cfr. Kazdin, 1983).

Aqui, como sefnalan Breger y Mc Gaugh (1965), reside una de las limi-
taciones de los programas de modificacién de conducta. En efecto, los
programas convencionales se apoyan en el supuesto de que lo que se
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trata de lograr es un cambio de la probabilidad de aparicién de respues-
tas especificas, v no la conducta de todo el organismo que se manifiesta
a través de ellas. Estos autores han denunciado la insuficiencia de las
teorias del condicionamiento operante a la hora de explicar la influencia
de las variables cognitivas sobre el aprendizaje. En su lugar, seria mas
importante analizar y modificar las estrategias que conducen al proce-
samiento del sistema de informaciéon humana. Sobre las posibilidades
de las técnicas de modificacién cognitiva volveremos mas adelante, pese
a que sus mayores aportaciones tienen lugar en la linea del autocontrol,
cuestion sobre la que nos hemos determinado no entrar en este trabajo.
Entre tanto, y aun a riesgo de que la presentacién de las experiencias
e investigaciones sobre modificaciéon de conducta en el sector del com-
portamiento social desviado no se ajuste suficientemente con las exi-
gencias de la psicologia cognitiva que cstudia la formacién y utilizacién
de esquemas para el aprendizaje, procesamiento y recuerdo de la infor-
maciéon —cuestiones sobre las que hemos reflexionado en la primera
parte de este trabajo— nos referiremos a los diversos tipos de progra-
mas, aunque, por su orientacién centrada en las respuestas especificas y
discretas, no entren a considerar si contribuyen, o no, a modificar los
esquemas internos de aprendizaje.

El primer criterio para clasificar los programas es el del ambito en el
que aplican. Davidson y Seidman (1974) distinguen entre programas
institucionales, comunitarios y escolares. Parecido criterio observan Bur-
chard y Harig (1983), quienes, como hemos anotado ya, distinguen entre
programas institucionales, residenciales y de prevencion.

Para criticar rigurosamente la eficacia de estos tipos de programas
seria necesario considerar sus respectivos disefios metodoldgicos, punto
que queda pospuesto hasta la tercera parte del presente trabajo, por lo
que nos limitaremos, de momento, simplemente, a matizar la posibilidad
de generalizar los hallazgos de cada investigacién mas alld de las gene-
ralizaciones descriptivas.

Dentro de los programas institucionales, esto es, de los que se apli-
can en instituciones formalmente reeducativas, los mas conocidos y que
se recogen en alguna de las revisiones que seguiremos aqui (las citadas
de Burchard y Harig, de Fernandez (1979), de Kazdin y la de Milan y
McKee (1974), son los siguientes: CASE (Contingencies to Special Edu-
cation) de la National Training School for Bovs, de Washington, el Inten-
sive Trining Program, del Centro Murdoch, de Carolina del Norte y el
Young Center Research Project, de California. En estos programas, y en
otros similares, se trata de lograr ese ajuste entre el comportamiento
diagnosticado y el adaptado, para lo cual se refuerzan las respuestas
adaptativas y se inhiben las inadaptadas. Par el logro de este objetivo,
se utiliza, bien la modalidad del elogio y la reprobacién, bien la de las
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contingencias artificiales —bajo la forma de las «fichas»—, bien el con-
trato comportamental, no faltando la integracién de unas modalidades
con otras.

La evaluacién de estos programas parece arrojar algunos resultados
mas favorables al empleo de reforzadores artificiales que el de los socia-
les, sin que la asociaciéon de éstos con el sistema de fichas produzca
buenos resultados. Por lo demds, parece dificil formular ninguna otra
conclusion dado el fuerte control institucional que tiene lugar en el en-
torno de aplicacion de estos programas. Por otra parte, existen variables
intervinientes, no bien controladas, ligadas a los cambios organizativos
intrainstitucionales, al nivel de preparacién de los técnicos que aplican
los programas y a su propia actitud hacia ellos y hacia los sujetos a los
que se aplican.

Entre los programas basados en la comunidad el mas conocido y
mejor valorado es el Achievement Place, experencia desarrollada en
Kansas y supervisada por Wolf y sus colaboradores. El objetivo funda-
mental es el de la reintegracion del joven en su propia comunidad de
origen, para lo cual, una vez que se ha alcanzado el criterio en el com-
portamiento ajustado en la fase institucional, se entrena a los padres
para que prosigan el tratamiento, con contingencias artificiales y control
aversivo, en su casa. Esta experiencia ha levantado expectativas posi-
tivas por los cambios apreciados dentro de la propia institucién con la
utilizaciéon continuada del sistema de fichas, pero todavia resulta cues-
tionable su eficacia tras el paso del estricto ambiente y tratamiento
—sobre todo en el control aversivo— en la institucién y en el ambiente
«natural»,

Al lado de estos programas de tratamiento que se dan en los centros
de educacion correctiva, existen otros tipificados como de prevencién o
de tratamiento en la comunidad. Tales programas adquieren su sentido
en aquellas situaciones intermedias entre la falta de tratamiento y el
tratamiento institucional formal, o, bien, entre éste y los programas co-
munitarios. Entre los diversos programas recogidos en las revisiones
citadas, el mas conocido es, quizas, el «Proyecto de aprendizaje social»,
de Patterson, con cuyo modelo se han hecho abundantes experiencias.
Este autor ha realizado sus estudios entrenando a los padres, o a los
profesores, y a los propios jovenes y nifios, para que aprendan a pre-
venir comportamientos compulsivos, agresivos y conflictivos en general.
El énfasis principal se pone en la interaccién social, familiar o escolar,
que tiene lugar en estos ambitos y que es susceptible de convertirse en
reforzadora de los comportamientos deseados e indeseables. Las nume-
rosas investigaciones sobre este tipo de programa y otros diseflados en
relacién con él, y su notable rigor metodolégico, han permitido valorar
positivamente los resultados dentro del proceso de tratamiento, y su
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conclusién. Su limitacién parece estar en el grado de complejidad que
requiere un cierto nivel cultural para su correcta comprensién y apli-
cacion.

Dentro del enfoque de tratamiento por reforzadores existe una gran
variedad de procedimientos para evitar los comportamientos agresivos
y hostiles y lograr, asi, un comportamiento ajustado a la norma. En un

reciente estudio, Fehrenbach y Thelen (1982) han descrito los siguientes
procedimientos:

— extincién del tratamiento, aplicado a la conducta agresiva en la
escuela;

— exclusién temporal del tratamiento (time ouwt), aplicado a agre-
siones fisicas de los jovenes internados en instituciones reedu-
cativas;

— refuerzo diferencial de otros comportamientos (idem);

— pérdida de refuerzo contingente sobre determinadas respuestas;

— castigo verbal (dado que el fisico es infrecuente y, por lo comun,
esta prohibido);
— restitucién del tratamiento por medio de la «sobrecorreccién».

Todos estos procedimientos se han revelado eficaces en la reduccion
de los problemas comportamentales en recientes estudios insuficiente-
mente replicados o para los que falta una investigaciéon mas continuada.
Por otra parte, el estudio de Fehrenbach y Thelen expresa que tales in-
vestigaciones tienen la debilidad de no contar con una fundamentacién
tedrica adecuada, por lo que se da lugar a una defectuosa definicién y
clasificaciéon de las variables. Por otra parte, la falta de estudios longi-
tudinales, de continuidad, deja sin probar el posible mantenimiento de
los efectos del tratamiento a medio plazo.

El analisis de los procesos cognitivos implicados en los programas
de intervencion educativa en este tipo de comportamiento constituye uno
de los factores mas interesantes en la investigacion contemporénea. Pre-
viamente, algunos psicélogos habian reconocido la intermediacién de
variables cognitivas, tanto en el condicionamiento clasico, bajo la forma
de percepciones e interpretaciones de los parametros estimulares, como
en el operante, cuando el sujeto toma «conciencia» de las contingencias
de reforzamiento, sobre todo en situaciones de aprendizaje verbal. Pos-
teriormente, y gracias sobre todo a las investigaciones de Bandura (1969,
1974 y 1983) se han podido elaborar hipétesis acerca de los procesos
que afectan a la codificacién de estimulos en el aprendizaje observa-
cional.

La propia consideracién de los procesos cognitivos en la modificacién
de la conducta ha planteado numerosos problemas conceptuales y me-
todoldgicos. Entre ellos deben sefnalarse los referentes a la naturaleza
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y metodologia de acceso a los procesos encubiertos, no susceptibles de
observacién y de dificil aislamiento y anélisis por el investigador y ex-
perimentador. En esta linea debe examinarse la obra editada por Upper
y Cautela (1983) sobre el condicionamientio encubierto en cuyo primer
capitulo describe Cautela seis procedimientos distintos para lograr el re-
forzamiento, positivo y negativo, la sensibilizacién y la extincidn, el
coste de la respuesta —o disminucién de la probabilidad de una res-
puesta cuando un estimulo reforzador imaginario no sigue a tal res-
puesta, real o imaginaria— y el modelado encubierto.

La modificaciéon cognitiva de la conducta en el sentido del conjunto
de técnicas en las que se utiliza la modificacién de los procesos de
pensamiento para cambiar la conducta es muy reciente, de hace unos
diez afios, aproximadamente (Meinchenbaum, 1974). Entre las lineas de
trabajo mas importantes desarrolladas en estos afios se encuentran las
referentes a técnicas que, en su mayor parte, pertenecen al autocontrol
(entrenamiento en la autoinstruccion, la correccion de autoverbalizacio-
nes, etc.), cuyo desarrollo tiene importantes posibilidades.

Dentro de la modificacién cognitiva de la conducta ofrece un interés
especial el enfoque de solicion de problemas que resulta 1util, tanto para
cl aprendizaje de estrategias de investigacion y toma de decisiones, cuan-
to como modalidad de terapia cognitiva. El referido enfoque metodo-
légico ofrece un particular interés desde la perspectiva en la que se ha
situado este trabajo, esto es, el de la formacién de esquemas o estruc-
turas de aprendizaje y tratamiento de la informacion.

Como decimos, la solucién de problemas se entiende como conjunto
de estrategias cognitivas y como recurso terapéutico. En el primer sen-
tido, puede contribuir a formar un modelo de pensamiento para la iden-
tificacion y verificacién de problemas. Una buena parte de los manuales
universitarios de metodologia de la investigacion —y, desde luego, los
que se centran en la investigaciéon del comportamiento— suelen incluir
un capitulo inicial con la referencia a la necesidad y requisitos de un
modelo de investigacién inspirado en un modelo andlogo general de
pensamiento. «Investigamos como pensamos», ese podria ser el lema.
En muchos casos se hace una referencia expresa a Dewey, quien, en
Cémo pensamos (1933), formulé las lineas comunes de una paradigma
general de investigacién problematica. Asi, por citar un manual de uso
corriente entre nosotros, Kerlinger (1975) fundamenta la teoria del mé-
todo cientifico en la obra de Dewey. Otros autores, como Hill y Kerber
(1967), aunque no la citan, disefian su «modelo andlogo general de inves-
tigacion pedagogica» con una innegable referencia a la propuesta con-
tenida en How e think y que, basicamente, se compone de cinco fases:
reconocimiento del problema, formulacién del mismo, ideaciéon de las
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posibles soluciones alternativas, adopcién de la mas adecuada y verifi-
cacion de tal propuesta de solucién.

Kazdin (1983) incluye diversas referencias a métodos de modificacion
cognitiva de la conducta que utilizan analdgicamente el modelo «de»
Dewey. Asi, por ejemplo, los trabajos de D'Zurilla y Golfried, de 1971,
han llevado a la creaciéon de un método en el que se pueden observar las
mismas fases del modelo deweyano. La utilidad de este enfoque como
fuente de técnicas de modificacion cognitiva, se justifica en que se trata
de que el sujeto aprenda a identificar y a verbalizar los problemas, a
idear posibles soluciones y a verificar la méas apropiada. Consiste, por
lo tanto, en la creacién y uso de estructuras de reconocimiento, formu-
lacidn, ideacién y andlisis de hipdtesis y de toma de decisiones. Por su
parte, Beck (1976) ha creado una metodologia de terapia cognitiva, apli-
cada al tratamiento de problemas de autoverbalizaciones y esquemas
de pensamiento, en la que incluyen, también, los recursos de solucién
de problemas.

En sintesis, puede advertirse que el conjunto de programas es de
tres tipos: de prevencidn, institucionales y residenciales. El mayor es-
fuerzo pedagodgico-social ha de ponerse en el sujeto en sus relaciones
con la comunidad, y mas en las tareas de prevenciéon —en la familia y
en la institucién escolar, sobre todo— que en el tratamiento dentro de
instituciones especificamente reeducativas, aunque, obviamente, también
debera investigarse sobre los programas mas adecuados a estas tltimas.

Los programas mas extendidos conocen dos orientaciones metodolé-
gicas, de modificacion de conducta segiin la orientacién del condiciona-
miento operante —a través del control de las contingencias— y de
acuerdo con la orientacién de la modificacién cognitiva, particularmente,
a través de la identificaciéon y solucion de problemas. El primero de
estos enfoques se presenta mds eficaz en ambientes institucionales mas
tipificados —digamos «cerrados»—, mientras que el segundo resulta mas
adecuado para el autocontrol previo y consiguiente al tratamiento insti-
tucional. Una buena parte de la problematica por resolver reside en la
formacion de los padres y profesores de centros convencionales que han
de aprender a aplicar los programas en los tratamientos no-institu-
cionales.

II1I. Problemas de disefio en la intervencion educativa
sobre la conducta social desviada

Como se ha sefialado repetidamente en el apartado anterior, el rigor
metodoldgico en los disefios de intervencion, junto con la correcta defi-
niciéon conceptual de hipdtesis y variables dentro de un mismo y rigu-
roso marco tedrico, constituyen sendas exigencias para hacer experien-
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cias serias en este campo de trabajo y para interpretarlas adecuada-
mente,

Son muy escasas las revisiones hechas sobre el rigor de los disefios
metodoldgicos de los programas de modificacién de la conducta social
desviada. Entre ellos, merece atencion especial el de Davidson y Seidman
(1974), que se centra en los trabajos publicados en Estados Unidos entre
1960 y junio de 1973. Las 34 investigaciones resefiadas pueden agruparse
segun tres criterios de estudio: comportamientos escolares (9 investiga-
ciones), comportamiento social (9) y comportamiento delictivo (15).
Veinte de los treinta y cuatro trabajos se centraron en ambientes «insti-
tucionales», trece en ambitos comunitarios y uno en la escuela.

Maids interés ofrecen los siete criterios para probar el rigor meto-
dolégico de los disefios y resultados:

% de disefios

Criterios que los satisfacen
— existencia de grupo de control ... ... ... ... ... ... ... 18 %
— establecimiento de linea de base ... ... ... ... ... ... ... 59%
— inversién en el tratamiento ... ... ... ... ... ... ... ... 36%
— variacién sistemdtica en el tratamiento ... ... ... ... 38 %
— medicién maultiple ... e R i e e B i e e S 35%
— investigador sin expectativa ... ... ... ... .o .ee el 3%

— seguimiento del estudio ... ... ... ... ... . o .l 18 %

Los resultados de esta revisién no son ciertamente positivos: tan
solo uno de los criterios (el de la linea-base) estd presente, al menos,
en la mitad de los estudios publicados; otros —como el de la inversion
en el tratameinto, la variacién sistematica del mismo y la medicién mul-
tiple— en uno de cada tres; la existencia del grupo de control y la
realizacion del seguimiento en uno de cada seis; hasta llegar al caso de
que tan sélo uno de los treinta y cuatro estudios —uno de Meichenbaum,
Bowers y Ross, de 1968, en el que se trataba de lograr con un grupo
de diez alumnos un comportamiento escolar determinado— estaba con-
trolado el sesgo de la expectativa del experimentador. Estos resultados,
como dicen Davidson y Seidman al final de su trabajo, no deben servir
para restar valor a las correspondientes experiencias, pero comprome-
ten seriamente su generalizacion.

Por su parte, Burchard y Harig (1983) dan cuenta de los tipos de
disefios utilizados en los tres tipos de programas:

a) De tratamiento institucional: desde el estudio del caso unico
hasta la comparacién experimental, sin un control suficiente sobre la
definicién de los criterios a alcanzar como objetivos.

b) De tratamiento comunitario: estudio de sujeto unico con inter-
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venciones de los tipos AB, de inversién o retirada, multifactorial (ABC-
DC), disefios de base multiple, etc.

c) De prevencién comunitaria: desde estudios de caso unico a com-
paraciones experimentales, con pretest y postest.

El paradigma mas utilizado en el disefio de programas de modifica-
cién de conducta es del caso wnico (N = 1) con un enfoque temporal
de tipo longitudinal. La utilizacién de este paradigma es muy antigua
en la practica clinica y figura entre los problemas y métodos mas em-
pleados en las investigaciones publicadas en las revistas especializadas.
La tendencia a emplear este enfoque ha sido cambiante. En un estudio
de Allport y Bruner, centrado en el contenido de catorce revistas psico-
légicas y psicopedagdgicas norteamericanas mas significativas desde
1887 a 1938, los «articulos referentes al caso unico» constituyen una de
las lineas de trabajo mdas extendidas. A la vista del decremento en la
proporcién de estudios de este tipo (desde el 16 % entre 1888-1897 hasta
el 5% en 1928-1938), los dos investigadores manifiestan que...

«aunque no cabe duda acerca del reciente desarrollo del interés en el
estudio de la personalidad, los porcentajes de la categoria 18 [articu-
los referentes al caso tinico] muestran una declinaciéon en relacion
con el caso unico; la personalidad se estudia mas frecuentemente,
pero, paraddjicamente, el individuo se estudia con menor frecuencia;
la mayor parte de los psicdlogos no estiman que los casos clinicos,
la historia de vidas individuales o los hechos histdricos singulares,

sean un material apropiado para una publicacién profesional» (cit. por
Vazquez, 1981).

Sin embargo, revisiones de este mismo problema no han confirmado
posteriormente tal diagndstico. En 1965, Dukes dio cuenta en un trabajo
titulado precisamente asi, «N = 1» de la existencia de 246 trabajos pu-
blicados desde el afio 1939 —el siguiente al de cierre del estudio de
Allport y Bruner, hasta 1963 que, utilizando técnicas nomotéticas tra-
taban al individuo como «universo de respuestas».

En los veinte ultimos afios, este paradigma se ha utilizado progresi-
vamente, tanto para impulsar investigaciones clinicas, cuanto desde la
perspectiva formal de la investigacion (cfr. Vazquez, 1981). En cuanto
a lo primero, las revistas en las que con mayor frecuencia han apare-
cido trabajos de N = 1 son: Behavior Modification, Behavior Therapy,
Educational and Psychological Measurement, Journal of Abnormal and
Social Psychology, Journal of Applied Behavioral Analysis, American
Educational Research Journal, Journal of Experimental Education, etc.

Por otra parte, las antiguas prevenciones sobre el rigor metodold-
gico de este disefio estdn desapareciendo hasta el punto de que hoy no
se pueden mantener las cautelas que Campbell y Stanley formularan en
1963 acerca del estudio de casos. Trabajos como los de Edgington (1967
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y 1975), Shine y Bower (1971), Shapiro (1966), etc., han contribuido a
fundamentar la metodologia de los disefios de caso unico. Ademas de
estos trabajos en revistas especializadas, han parecido sendas monogra-
fias, como las de Kazdin (1976), Hersen y Barlow (1976) y Kratochwill
(1978), que significan contribuciones muy serias a los disefios quasi-
experimentales de caso unico, ademas de otras de caracter general como
las de Cook y Campbell (1979), Nesselroade y Baltes (1979) y Baltes,
Rees y Nesselroade (ed. espaiola, 1981) que han contribuido a funda-
mentar estos disefios desde la perspectiva de los estudios longitudinales.

Actualmente, puede afirmarse que, gracias a estas investigaciones, se
dispone de un instrumental fiable que permite estudiar rigurosamente
el desarrollo de los casos en los que hay una observacién y un trata-
miento continuados, bien sobre un unico sujeto, bien aplicando el mismo
enfoque a grupos muy pequefios (4= N > [; cfr. Gottman, 1973, y
Kratochwill, 1977), bien a estudios de cohortes, tratando al grupo como
objeto de tratamiento como «sujeto tinico». Kratochwill (1979, cap. I)
ha descrito once tipos de disefios distintos en los que estudia el caso
unico desde una perspectiva longitudinal y con lo que, en la mayoria
de ellos, se pueden conjurar 19 de las 20 amenazas a la validez interna
y externa (tan sélo el riesgo de la seleccién e interaccién de la validez
interna con otras fuentes de invalidez no quedaria satisfecha). Para no
prolongar mas el detalle de las posibilidades de trabajo con este para-
digma, reproduzco el anexo del citado trabajo de Vazquez (1981, p. 11)
sobre N = 1, trabajo en el que se puede ver, ademas, su justificacién
epistemoldgica y su desarrollo metodolégico.

NOTACIONES DE LOS DISEROS DE INVESTIGACION TEMPORALES CON N+1 ¥ LASPOSIBLES

AMENAZAS A LA VALIDEZ INTERNA Y EXTERNA
. . A a 1a vahider internd[ Amenazas a la validez ext ecolégic
Tipos de disefos Rojactioh T[2[3[4]5 T8[9 [P0 1]12[13]14] 151617 |18 [19 |20
A. - Estudio de casos Il 000 (oB) U T3 S S A S IR AT RS | RO B O BT T S RN A SRR RO IR
B.- Series temporales Lsicas 0001,000 (o AB} LS U AR B L EOR) PO B8 | Lo MRt L IR S A .
C.. ABA 000)1000 000 (o ABA) slalelol=)alo]lol=fls]-]s]afe]>? s
D.- N=1, I miltple 0001,0001,000 (0ABC) afafo oo o] o] o] ofete]s o
E. - Operantc OOOXlOOO 000[2000 (ocABABI ‘e AR R R R O
F.- Interaccaién 00011000120001112000 .10 | U O IO U O ol o o o[ o] ] +
G.- Lfnea bésica mGiuple a- 0001,000 000 000
. 000 0001,000 000
<- 000 000 0001000 afafa oo fal ot l~[s[~1[c[s (o] s[*]¢
H.- Procedimiento mGltple 1,01,01,01,0
1301701,0110 N P PR (PO FY S S S I | O T O IO T O IS S
f.- De condicines aliernantes UOOI)UU]]UOUOUIIOO(J L3 O BN 3 ) . U N B | Kl o B R ti4 ]
J¥,- De progran.as concurrentes 1,000
U001 ,U80, 1;U00(0] 2000)(0l 3U00)
13000
-0 RN ENERICI sle] ool ol ele] 4l o]
o A-C B (oCloD}
-D
¥.- De cambiode criterio 0001,000
11000
liuoohouo L OO IR IV B (R Y o ofl o] o s e o] o]t ] @
Amenazas: ). - Hisloria 0.~ Incstabilidad. 10, -Descripeion explicita de VI, 15 - Dieres.
2.- Maduracidn. 7.- Camhios enla composicidén 11 -Interferencia inervencién 16 - Pos'est
3 - Test. de 1a unidad experimicnial. Gltiple 17 - Interaceidn h? ¢ intervencion
4.- Instrumentacion. B - Intcrvenciones reactivas - Efecto Hawthorne 18 - Medida dela V' D
5. - Intervencidn miluple.Y - Seleccidn e interacciédn de 13. - Efecto de novedad '8 - Inieraccién de nempo de
clla con otras fuentes de 14 - Efectodel experimentador. medida e intervencibn.
invatidez 20 - Generalizacidn referen.
Fuenter T.R Kratochwill “Foundsions of Time Rescurch in llud. Single Subject Hesearch cial

N. York. Academic Press. 1978, Chapr 1
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Después de esta informacion puede, pues, darse por probado que el
problema no radica en la fundamentacién del paradigma, y en el rigor
de los disefios per se, sino en que en la mayoria de las experiencias no
se observan las debidas garantias en la aplicacién de las normas meto-
doldgicas. Asi debe entenderse, por ejemplo, las criticas que formulan
Fehrenbach y Thelen (1982) sobre la calidad de los trabajos en nuestro
campo en las que no se controlan adecuadamente las fuentes de varia-
cion intra-sujeto, la validez de los tests e instrumentos de medida, el
mantenimiento de los efectos de la intervencion, o bien no se establece
una linea-base segura antes de iniciar la intervencion.

Por lo que se acaba de comprobar, la investigacion pedagégica puede
contribuir a mejorar apreciablemente el estado de la cuestion en la
aplicacion de la modificaciéon de la conducta de nifios y jovenes con
comportamiento social desviado a través de la utilizacion y depuracién
de los disefios de investigacion e intervencién reeducativa. En concreto,
y por la peculiar naturaleza de los fendmenos a estudiar y de la proble-
matica a superar, los disefios méas adecuados son los de caracter longi-
tudinal, centrados, bien en grupos muy pequeios, bien en los «univer-
sos» de caso unico.

En suma, la investigacion pedagdgico-social tiene, ante si, dos tareas:
aplicar las teorias actuales sobre el aprendizaje y modificacién de esque-
mas al campo especifico del comportamiento socialmente desviado y di-
sefiar y evaluar aquellos tipos de investigacién mas apropiados para la
naturaleza conceptual y operativa de este problema y de las variables
de toda indole que se co-implican en el mismo.

Direcci6n del autor: Gonzalo Vizquez G6émez, Departamento de Pedagogia Sistemética, Facultad
de Filosofia y Ciencias de la Educacién, Universidad Complutense, 28040 Madrid,
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SUMARIO: La aplicacién de técnicas de intervencién educativa a la prevencion
y tratamiento de la conducta social desviada es uno de los campos de trabajo
mas importantes de la actual Pedagogia Social, en el que se utilizan e integran
supuestos, conceptos e instrumentos de analisis e intervencién de caracter peda-
goégico y psicopedagégico. Dentro del marco general de problemas y perspec-
tivas que presenta la investigacién sobre este tema, el presente articulo trata
las siguientes cuestiones: supuestos basicos en la elaboracién de esquemas de
aprendizaje, técnicas de intervencién educativa con especial énfasis sobre la con-
ducta social desviada y problemas de disefio en la intervencién educativa sobre
estas poblaciones.

Descriptores: Special Education, Social Deviancy, Social Education, Behavior Modification, Juvenile
Delinquency, Rehabilitation Programs, Social Learning.



