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INTRODUCCION

Hoy en dia las instituciones educativas y los profesionales
que participan en ellas se han preocupado por' una poblacién
considerada como minusvalidos; tratando a través de técnicas
psicoldgicas, pedagcogicas y fisicas de coadyuvar sus
intrinsecas - limitaciones; pero esta preocupacicn se han
extendido al ambito familiar en particular a los padres de
familia buscando que participen de manera mas activa y
responsable en esta problemitica.

Tanto en México como en olros paises wmuchos padres estan
conscientes de sus necesidades de educacidn y entrenamiento.
En Estados Unidos muchos padres se quejan de 1la falta de
ayuda y comprension stgni!‘lcatlva a sus problemas por parte
de los profesionales de hospitales, clinicas, escuelas e
instituciones de la comunidad; mientras que en nuestro pais,
®s _muy probable que ni siquiesra los padres se guejen, debido
a que el tema de educacidn y entrenamientoc a padres no ha
recibido la importancia y atencicn que se requiere y, wuacho
menos, la practica necesaria. Por tal wmetivo es escencial
fomsntar la orientacidn a los padres, y que se percaten de la
conveniencia y sfectividad como agentes de cambio en la vida
de su hijo. Sin embargo, en miltiples ocasiones estos mismos
padres se ven imposibilitados por sus proplias
problemiticas~econdmicas, de trabajo, emocionales, escolares
¥y deo actitudes—, Aunado a lo anterior, 1las investigaciones
realizadas en estas institucionss se ven limitadas por una
sorie de factores politicos y do apoyo econSmico lo gque: da
por consecuencia gue esta preccupacion © de interesar

activamente a los padres nho se lleve a cabo.



Es por estas razones que la presente investigacidn busca
colaborar en la medida de sus posibilidades, en la
promocidén  de la participacidén activa de los padres en la
educacidén de su hijo y a su vez modificar la actitud
padre-~hi jo. Es necesarioc mencionar que se han considerado las
técnicas de  modificacién de conducta como una de las
alternativas que posibilitan dicha participacidn ya que se
traducen en toda una actitud social. Asi la elaboracicon del
programa de entrenamiento a padres de niffos con retardo en el
desarrollo C(paralisis cerebral) se basa en el manejo de la
técnica conductual a travées del desempeffo de papeles; en el
cual los padres aprenden a elaborar en sesiones de t-uscusién
en grupo y aplicar en el hogar los pragramas de modificacidén
de conducta para su hijo. En términos generales se pretende
evaluar los efectos de la aplicacidén de dicho programa de
entrenamiento, referiendose de manera principal a los padres
de nifNos catalogados como minusvalidos. Sin embargo este
programa et aplicable a los nifios "normales” ya que también
pueden tener problemas b4 con frecuencia representan
dificul tades de manejo conductual para éstos.

El estudio contiene un anklisis de los diferentes factores
implicados -en la problemitica antes expuesta,  ellos sont
médicos ~otioclogia, diagnéstico y tratamiento-3
psicoldgia-~programas de nritr.napdanto, asesorias, pliticas de
apoyo etc. y lo social =-actitudes, prejuicios y creencias=. A
51 mismo so considera en este analisis, la descripcidn en
forma mais especifica de las técnicas conductuales, sus
alcances y limitaciones, conjuntamente con. investigaciones
que sirven de apoyc para confirmsr y validar este trabajo. Se
lleva a cabo una investigacicn de tipo experimental, que
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parte de un problema concreto, con sus objetivos,sus
hipstesis, instrumentos especificos —cuestionarios de
conocimientos y actitud. un analisis estadistico y una
discusidn de resultadas.

En conclusidn se busca que los psicdédlogos, terapeutas,
maestros, pedagogos, médicos,etc. participen en un trabajo
interdisciplinario y que den oportunidad al padre de que se
integre a ese trabajo.

"La tarea integradora se vuelve eséencial
c i la d e social exige unas
respusstas determinadas a unas preguntas
boncrotac Yy cuando se da el caso de gue
dichas rep tas pueden darse porgue
los diferentes especialistas qgue se
ocupan. de cada uno de los fragmentos de
una cuestién determinada tienen unas
actitudes muy dispares y- - Que por
supuesto no es posidle reducir a un
denominador coman®. '

IIr
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1.~ RETARDO EN EL DESARROLLO.

Es evidente que el retardo en el desarrollo ha existido desde
la mis remota antigliedad, aunque no identificado como tal.
Solo fue hasta el siglo XIX cuando se fundd la primera
institucidén, especificamente creada para atender a este tipo
de paciente, en Berna Suiza en 1838, tanto que en los Estados
Unidos se fundé en 1848 en Massachusetts la primera escuela
experimental. Apartir de esas fechas y muy especialmente en
nuestro siglo ha habido un avance verdaderamente considerable
en el conocimiento con respecto al desarrollo infantil.
CGalguera, Hinojosa y Galindo, 1984

El retardo en el desarrollo es un problema en el que insiden
factores bicldgico, psicdlogico y sociales. La forma de gque
estos elementos determinantes interacttan no es siempre del
todo clara y, por consiguiente, es dificil especificar con
preclicién el peso relativo de cada uno de ellos en la
presentacicon del retardo. El problema se complica cuando se
examina la prevencidn del retardo, pues el analisis debe
partir de la determinacicn multiple del fendmena. El retardo
comjuctual se  preseonta implicado con factores de tipo
~orgidnico y social. En el caso de individuos con retardo
marcado, por lo comin, es evidente la existencia de una
lesiédn o disfuncidén bioldgica, atn cuando no existe una
relacton causal directa con las esferas conductuales
afectadas. De - igual “manera en muchas ocacdones es
relativamente facil identificar factores sociales y
ambientales que contribuyen al retardo en el desarrolle. Al
hablar de retardo en el desarrollo, se hace hicapli¢ en la
naturaleza funcional Y en la miltiple determinacidn del
problema, evitando esquematizar su interaccisn en la forma de
1



causas simples, ya sea de tipo organico o social. En un
an4lisis funcional del retardo lo fundamental es identificar
los repertorios existoentes; definir los repertorios
terminales requeridos; identificar las variables ambientales
y organicas que puedan facilitar el desarrollo de los
repertorios welegidos, Yy evaluar en forma permanente el
progreso que se obtiene mediante la programacidn culdadosa de
todos lus elementos sefialados. (Galguera, Hinojosa y Galindo,
1984>
El retardo en el desarrollo se define segin Bijou (1075):

“El retarde se considera como una

desviacisdn en el desarrollo psicolégico

¥, por consigutente se utiliza el

término desarrolle en vez de retardo

mental, Las di ferencias entre el

desarrollo normal y. el retardo radican

en la naturaleza de las condiciones y

las tnteracciones del desarrollo,
pasado ¥ presente. El desarrollo
normal, cambilos progresivos en las

interacciones entre el individuo y el

medio, se da a través dela accidén de

. condiciones biloldégicas,soctales Y
fisicas que estan “dentro de los
limites normales". El desarrollo

retardado evocluciona a través de la
accidn de condiciones biolégicas,
soclales y fisicas gue se desvian de lo '
normal. en grados exilremos; mientras mas
extremas sean las desviac lones,mas.
rjei;zrz;iado ser4d el desarrollo". (-pag.
248 3.
2



Asi como cualquier conducta depende de su historia genética y
adaptativa asi sucede en la conducta del retardado, ademas,

ésta se caracteriza por ser inadecuada desde el  punto de
vista adaptative (Galindo y Cols, 1086). )

Segun Ribes (1072), toda conducta retardada o no, esti
determinada por cuatro factores basicoss 1) Los determinantes
biolégicos del pasado (factores géneticos, prenatales 'y
perinatales); a2) los determinantes bioldgicos actuales
Cestado nutricional, - fatiga, drogas, etc.)3 30 la historia
previa de lr.ﬂ.eraccién del sujeto con el medio, y 43 las
condiclor'xes amblentales momentaneas o hechos discriminativos,

reforzadas y disposicionales.

Exista un factor bioldgico o no, el retardo tamhién puede ser
provocado por las condiciones fisicas y sociales en lac que
vive el  individuo y frecuentemente solao por éstas. Se
entiende por condiciones fisicas el tipo de estimulacién con
la que cuenta el sujeto (numero y calidad de los objetos que
posee, las condiciones generales de la vida, etc.d,y las
sociales se refieren a la manera como se ha criado, la
atencién que se le ha brindado, las relaciones con sus
familiares o con las personas a cargo de su educacidn. Por
otro lado el aprendizaje como un establecimiento Y
mantenimiento de conductas nuevas, @S un concepto importante
para comprender el retardo. La deficlencia intelectual
hipotética y el impedimento srganico no determinan
necesariamente la inexistencia de repertorios conductuales o
la existencla de repertorios inadaptativos, sino que se deben
considerar las condiciones extraordinarias bioldégicas,
fisicas o saoclales por las que muy probablemente el sujeto no
ha aprendido aquello que l1la comunidad necesita de todo sus -
miembros para vivir en sociedad. (Galindo y Cols, 1986),
3



Las deficiencias organica Clesiones, disfunciones,
enfermedades, desnutricidn, secuelas, etc.) del individuo
alteran su relacidén con el ambionte fisico y social, y la
alteracidn puede redundar en un retardo en el desarrollo.
Cuando las condiciones Chigiene, vivienda y educacidnd en que
vive el individuo en desarrollo se apartan del minimo
deseable, puede - producirse también un  retardo en el
desarrollo. (Hinojosa y Galindo, 1984).

1.1 Etiologia.

Las causas de origen organico son: ad Causas enddgenas, que se
dividen em hereditarias, alteraciones cromosémicas Yy
alteraciones metabdlicas y b) Causas exdgenas, que se dividen
ent trastornos durante 1la gestacidn, provocados = pors
farmacos, infecciones, alteraciones enddédcrinas; patologia
perinatal que se traducen ent trauma obstétrico, sufrimiento
fetal, patologia infecciosa, trastornos hematoldgicos; 'y
patologia posnatal, que se originan por: patologia
infecciosa, vacunas, parasitos, tdéxicos, tratmatismos  y
otros. ©) Causas  de retardo en el desarrolloc de drigen
sociocul tural, aqui se encuentran: causas exdgenas
(soctoculturalesd: que constituyen @l otro grupo de causas de
retardo, y también dependen de factores miltiples, que se dan
en diversos niveles (individuo, familia, escuela, -sociedad,
etc.), actuando aqui elementos coneretos como tradiciones,
nivel de informacidn, clase sociecondmica, componentes
afectivos particulares, acéptaclén o rechazo al nific, etc. d’
Causas de retardo en el desarrollo de origen mixto, se da
cuando Se asoclian una o mis de las causas organicas coh una o
mas de las causas socioculturales dificultando el

4



diagndstico, tratamiento y rehabilitacidn. (Galgi.lara, R
Hinojosa y Galindo, 1984).

1.2 Diagndstico

Un diagnéstico de tipo conductual establece dos formas de
retardo: el retardo generalizado, que se caracteriza por
abarcar ropertbrio amplios Y nUMerosos, y el retardo
especifico, que se concentra en uno o dos tipos de-conductas,
como las llamadas dificultades del aprendizaje. Es evidente
que tanto desde un punto de vista del tratamiento como de la

prevencién de su aparicidn, se requleren estrategias

diferentes para ambos tipos de retardo. Ain mas, as
extremadamente discutible considerar ambos como ‘retardo"
pues, en ase sentido, cualquier anomalia conductual

constituiria una forma de retarde, en tanto que se trata de
una condicidn deficitar{a desde un punto de vista social. La
prevencién del retardo generalizado, desde un punto de vista
estrictamente médico, requiere un extenso programa de salud
publica, informativo y educative, que altere directamente las
condiciones sbciales‘empobrecldas y. en el que se prevean
todos los  factores genédticos,  prenatales, perinatales 'y
posnatales que puedan contribuir a la aparicidén del retardo
como condiclidn gol;\oral deficitaria. Desde la perspectiva
educativa se requiere la capacitacidn de personal
paraprofesional y no profesional (mé&dicos, enfermeras,
maestros, educadoras, miembros de la familia, otc.dpara
enfrentarse a la ardua tarea de diseNar situaciones
protéticas en otapas ‘tempranas del desarrollo que impidan el
deterioro progresive. En el retardo especifico los défic.it
pueden seor carencia totales de una mayoria de estos casos no
existe una contribucién biolsgica claramente reconoctda, aun
=]



cuando existen a menudo hipédtesis al respecto. La tarea
preventiva se confunde con la tarea correcti\}a, aln cuando
también incluye la preparacién y adiestramiento de personal
paraprofesional en el disefio de ambientes o programas
protéticos a nivel especial. (Galgera, Hinojosa Yy
Gal indo, 1984)

Es claro, entonces que @l retardo es consecuencia de 1la
accidn conjunta de varios factores; una sola lesién no puede
explicar por si misma la aparicién ni 1la gravedad del
retardo. Asi, una lesidén no atendida del aparato auditivo
perturbarsd 1la adquisicién del lenguaje y 1la deficiencia
verbal pertubari a su vez la interaccién social del individuo
¥y su educacidn; los efectos de una dgficlencia se¢ lncrementan
on todos los planos. (Hinojosa y Galindo, 189843,

1.3 Tratamiento,

Ribes (1882, sefiala que :

"El tratamiento conductual del retardo
en el desarrolio presupone tla
mantputacidn de una serie de
procedinientos gue tienden a diseRar el
anbiente . general e individual  del
sujeto, de modo tal qgue faéilv:Lo b
promueva la adguisicidn de las
conductas Que sean necesaria para
remediar, cuando menos parcilalmente.
dicho retardo®, CpaAgs. 22-231.

Es por esto, que en primer lugar, el tratam.lento efectua .un X
anilisis de cada una de las deficiencias conductuales, las
6



que se definen funcional y topograficamente. Puede suceder

que el sujeto no presente ciertos repeftorios 5daptativos

Catencidén, lenguaje, cuidado perscnal, etc.>, © que cuente
con repertorios 1nadap'.at1vos- Chiperatividad, agresividad,

autoestimulacisn, etc.), entonces a travées del anilisis se

especifica en que condiciones se da o no la conducta.

Evidentemente se ha encontrado con frecuencia que los

determinantes bioldgicos (lesiones, limitaciones sensoriales -
o motrices, etc.3, son o han sido esenciales para retardar el
desarrollo, de ser as!{ se estudia la manera de contrarrestar

de  alguna forma la deficiencla, ya sea a través de un

entrenamiento intensivo o del uso de materiales y aparatos de

apayo, o ambas cosas, pero jamis se afirmarid que el sujeto

esta incapacitado definitivamente. En segundo lugar, con el

tratamiento se puede considerar la importancia de las

deficiencias conductuales gque presenta el individuo dentro de

su medio; entonces los objetivos se estableceran en orden de

importancia de acuerdo a las necesidades de cada sujeto,

por ejemplo, que para un sujeto sea de mayor importancia la

aplicacidén de un programa de articulacidn y para otro sea un.
programa para eslablecer conducta soctal o de imlitacion
(Galindo y Cols, 1986).

En tercer lugar, se entra de llenc al trntauehto conductual
considerando que cuenta con tres aspectos fundamentals; ad la
creacidn o establaclmiento‘ ‘de nuevas conductas; By el
mantenimiento a aumento de frecuencias en - conductas
establecidas, y <) la elimlnacidén de conductas objetables.
Para la practica de estos aspectos, solo se no'cos.lt.a eleborar
una  estrategia de intervencién que no e.s_ mAsS que la
aplicacidén de la técnicas de wmodificacidn de conducta a la
rehabilitacion del retardado CRibes, 1982 y Galindo, 1986).
ke



Con toedo lo anterior se puede hacer una prevenclén de la
‘apa‘rlcl.éh del retardo en el desarrollo, aunque esta
posibilidad de prevenirloc es muy limitada, pues el numero de
factores que intervienen en su determinacicn es elevado, y en
muchas de las ocasiones dificil de contralar. Por ello quiza
sea mas conveniente hablar de deteccidn temprana del retardo.
Los factores bioldgicos desencadenantes del retardo son de
dificil previsidn, y solo puede establecerse en la mayoria de
los casos cuando el retardo se hace presente. Aun asf, es
posible plantear idealmente la conveniencia de informar de la
manera mas amplia y precisa, sobre los desencadenantes
biolsgicos y sociales del retardado y de las maneras en que
puédeh prevenirse su accién. Por ello la deteccidén del
retardo a edad temprana, debe incluir la identificacién de
anomalias bioldgicas,asi como la determinacidén de ambientes
inadecuados. La 4importancia de concentrar la accion
preventiva en los aspectos ambientales radica en su
manipulabilidad y en la posibilidad de revertir y acelerar
los cambios necesarios para atacar el retardo, mientras. que
las .. anomalias bioldgicas, desafortunadamente son
irreversibles en la mayoria de los casos, lo que limita
severamente su intervencion. Los determinantes ambientales
conspicuos en la determinacidn del retardo conductual son: ad)
la carencia de reforzadores positivos, b)) el reforzamiento de
conductas indeseables, y < el empleo inadecuado ' de
estimulacidn aversiva CRibes, 1972)>. La tarea preventiva
d_ei:-e dirigirse a la brogramaclén de ambientes que eviten la
presencié de tales factores, de modo que, como en el.caso del
‘ratardo gemralizado, ain cuando existen factores bioldgicos
implicitos se facilite la deteccidn de los mismos y su
compensacidn inmediata  a traves del disefioc de sistemas
proteticos adecuados. Es asi{ que desde un pu’nt’o de vista
;]



conductual la prevencion. del

retardo abarca dos grandes
grupos de tareas: ad

el diseffo de ambiente instruccional,
educativo y de trabajo;

gran

b) el adiestramiento extendido a un
numero de paraprofesionales y no profesionales de la

ciencia del comportamiento; es decir, médicos, enfermeras,

profesores, educadoras de parvulos,

padres y miembros de la
familia, etc.

La tarea preventiva debe concebirse como una

accién comunitaria a gran escala, dirigida a la deteccidn y

prétesis sis@em&tlca de los diversos grados y problemas del

retardo en el desarrollo. En este trabajo se revisaron tres

sectores que son los mis sobresalientes: las instituciones

especiales, 1la escuela y la familia. Las instituciones

especiales pueden clasificarse de acuerdo al grado de

retardo, generalizado o especifico. En el caso de las

instituciones que tiene relacidn con sujetos

generalizado, se encuentran los

con retardo
hospitales, las escuelas

aespeciales y los talleres ocupacionales especiales. En el

caso de 1los sujetos con retardo especifico, éstas se
restringen en la mayoria de la veces a escuelas especitales
para deficiencias particulares relativas a

académicas o cognoscitivas. En el

conductas
caso de la escuela
élenental es un medioc propicio para la- identificacidn del
ro.tardo en el desarrollo. Un enfoque preventivo adecuado
requiere no solo del adiestramiento de los maestros para
detectar oportuna y objetivamente el retardo sino de
proveerles la tecnologia minima para procurar su correccién
simul taneamente. El - ambiente familiar constituye,
indudal;.lemet.nte, el medio mas propicio para la deteccidn y
prevencidn temprana del retardo en el desarrollo. Es en el
modio Taﬁ\lliar en el que se puede identificar en etapas mis

tempfanas cualquier desaceleracidn en el desarrollo, ya sea

2]



ésta generalizada o especifica (Galgera, Hinojosa y
Galindo, 1984).

Asi mismo se ha llegado a considerar que cualquier problema
de conducta por minhimo que ¢ste sea o en los casos mis graves
donde se conjuntan multiples factores antes citados, 1los
profesionales en la conducta tratando de evitar
clasificaciones los ha llevado a reflexionar sobre la misma y
han retomado el término Retardo en el Desarrollo. Sin
embargo, eslas clasificaciones parten de estudios médicos que
determinan el diagnéstico en cuestidén y asi se encuentran
poblaciones . det paralisis cerebral, sindrome de Down,
probl emas de aprendizaje, de lenguaje, de conducta,
hiperactividad, atencidn, etc. ’

Dént.ro de este universo se ha limitado la investigacidn a la
poblacidn llamada Paralisis Cerebral, por constituir un grupe
de personas que presentan un mayor numero de problemas que se
ven imposibilitados a ser aceptados como tales y observando
que se requiere de medios e instrumentos para favorecer esrta
aceptaciéon aunados a los ya existente. Por lo anterior a
continuacién se presenta el trabajo desarrollado en esta
poblacidn. .

2. ~PARALISTIS CEREBRAL.

En el presente estudic es importante hacer notar que exlsle.
un gran numero de personas que desconacen lo que sighll‘ica
tener parilisis cerebral; a una gran parte de la sociedad
sencillamente no les interesa saberlo, se conforma con pénsar
que un nifio con paralisis cerebral es un deficiente

10
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un “loquito” o simplemente un incapacitado que ademis de no

contribuir al enriquesimiento de 1la sociedad resulta un

estorbo; por. otro lado wexisten padres que se niegan a

reconocer a aceptar el valor de sus hi jos con

por
rechazo, por verguenza, todo ésto es ocasionado en gran parte

paralisis cerebral, por temor, por falta de apoyo,

por la ignorancia o descaonocimiento de lo que es Paralisis
Cerebral. A si mismo, existen algunos padres y personas en
general que de una forma u otra se encuentran relacionado con
el nifio con Parilisis Cerebral gque muestran intéres por saber
lo que éste término significa, pero no cuenta con una fuente
de informacién adecuada. De ésto, se puede decir que
frecuentemonte existe un conocimiento equivocado de lo que
significa paralisis ceorebral. Sin embargo se considera
fundamental que todos los miembros de una sociedad muestren
h;:terés por estas personas ya que este problema de una u otra
forma nos atafie a todos.

Por lo antes mencionado a continuacidn se presentan algunos
aspectos importantes de la Paralisis Cerebral.

2.1 Surgimiento del Concepta.

Little t1853), en una monografia publicada, describe una
nueva enfermedad con caracteristicas como la rigidez
muscular, océsionada por distintos trastornos.FPosteriormente
en 1861 habla, de un sindrome espastico displéjico,. asociado
a un déficit mental, sindrome al cual se le llamsd “Enf ermedad
de Little” por muchos afos. ’

William Osler Ccii. por Phelps,1942) denomind a este sindrome
"parilisis Cerebral", sefialando que 1la lesion causante se
11



encuentra en ¢l cerebro y la presencia de trastornos motores
sensoriales, con aparicidn o no de espasticidad, atetosis,

rigidez, temblor o ataxia.

El origen de los términos, Sindrome de Little y Paralisis
Cerebral son diferentes, El primero se utiliza para describir
una entidad nosoldgica bien delimitada, mientras que el
segundo se refiere a una agrupacidén de caracteristicas que
son empleadas con fines terapéuticos, en el que su primordial
interés son Jlos trastornos motrices a nivel del sistema
nervioso central. Perlstein €(1955), habla de la existencia de
" debilidad o incoordinacidn, a causa de lesidn en los centros
cerebrales. Gessell y Amatruda (19472, indican que se
presentan alteraciones de las fases fisioldgicas de madurez y
desarrollo. Crothers y Byers (1655), hablan de la existencia
de alteraciones nerviosas piramidales, extrapiramidales o de
las vias cerebelosas que se hacen visibles en 1la
incoordinacidn, movimientos involuntarios y control minimo de
reacciones de equilibrio. CGonzilez y Valdez, 1087)

De lo anterior Gonzilez y Valdez (1987), resumen que:
"La paralisis cerebral se define como
una enfermedad neuromuscular causada
. por lesitén motora cerebral, ocurrida
antes del parto, durante ¢ste o mediato
a él; puede tncluir atslada o
conjuntamente: espasticidad, debilidad,
incoordinacién, atetlosis o temblor,
convulsiones, trastornos visuales,

auditivos y del lenguaje*. CPag, 9.
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Para los Bobath (1956), es "un trastorno sensoriomotar " e

indican que no se trata de una entidad
particular, sino de un grupo de ellas,

nosoldégica en
lo gue ocasiona un
desarrollec anormal del encéfalo o a una lesidén encefalica.
CGaonzailez y Valdez, 1087).

Gonzalez e Iglesias (1975), refieren que el nilo
paralisis cerebral:

con

"no consigue mover su cuerpo de manera
normal, se pierde una parte esencial de
los movimientos fundamentales, que son
sustituidos por patrones motores

patolégicos; no existe control sobre

las  actividades musculares v la
distridbucidn tensional fisioldgica de
la musculatura esta suprimida "
Cpam, 11>,

Gonzadlez y Valdei €1987), consideran ques

“la Parilisis Cerebral es la secuela de
una agresidn encefalica Que se -

caracteriza primordialmente por un

trastorno persistenta del tono
muscular, de la postura v
del movimiento; qQue aparece en . la

primera infancia Yy Que no solo es

directamente provocada por la lesisn,

13



sino  también por la’ influencia gque
dicha  lesién ejerce en la maduracidn

neuroldégica. "Cpag,llo.
Para la Organizacidn Mundial de la Salud CO. M.S.) 1la:

YParilisis Cerebral es un grupo de
sindromes caracterizados por la lesién
cerebral de tipo irreversible, no
progrestvo, ocurrtdo durante tos
perfodos de gestacion, natal o posnatal
qgue trae comp consecuencia
anormalidades en lta postura y/o en el
movimiento y gue puede acompafiarse de
defectos perceptivos, visuales,
audi tivos yr/o de lenguaje. asi como
debilidad mental y convulsiones en
di ferentes grados y combinaciones ™
Cpag, 23>,

2.2 Etiologia.

Para Fait (1866), Wilson C1973) y Bleck (1975) las causas de
la parilisis ‘' cerebral se  dividen en tres grupos!? ad
prenatales: infecciones, anoxia fetal, factor RH, prsmturei,
problemas metabdlicos y los ' factores hereditarios; b)
perinatales: heridas durante el nacimiento y 1la falta de
oxigeno (Pait.' 1966; Wilson, 1973; Bleck, 1975; Escanero,
Aguirre, Montes de Oca, Fernandez, Finkelberg y Villarreal,
19763, y c) poshatales: fracturas en el crianeo o hemorragias
en el cerebro debido a algun accidente, infecciones
cerebrales como la meningitis o la encefalitis, hemorragias
14



cerebrales espontaneas debidas a

accldentes vasculares,
anoxia cerebral ba tumores

cerebrales (Fait, Escanero,
Aguirre, Montes de Oca, Fernandez, Finkelberg y Villarreal,
1976; Padilla: Guevara, -1980]. ' : .

2.3 Sintomatologia.

Los nifflos con paralisis cerebral muestran una persistencia de
los caracteres reflejos primitivos de 1la

postura y del
movimiento,

con actividad anormal de los reflejos tdénicos. Es

importante sefalar la presencia o ausencia de los siguientes

reflejos: reflejo de succidn y orientacidn, reflejo do moro,

reflejo wvestibular de enderezamiento del cuello, actitud de
defensa al provocar el descenso del sujeto con rapidez 'y
reflejo de defensa al descenso invertido.

CGonzalez y Valdez,
1987>

Segun Gonzilez y Valdez (1987), en la Paralisis Cerebral se

presentan una variedad de sintomas, qgue pueden_clasificafse

_en. tres grupos: espasticidad, atetosis y ataxia. Estos no se
describen en detalle por considerarlos una ampliacidn de
tema y fuera de los alcances y objetivos
estudio.

del presente

El1 gr‘ado de severidad de los trastornos motores varia desde
las formas mas leves que practicamente no necesitan de ningin
tratamiento hasta aquellas mas graves que requieren depender
de otras personas para sus cuidados personales, de los que se
pueden establecer los siguienles grupos: S paralisis’
cerebral ligeraj b paralisis cerebral moderada y o
paralisis cerebl;al severa. (Lépez Arce Coriaj 1976d.
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2.4 Clasificaciones de la Paralisis Cerebral.

En 1980 fueron propuestos tres tipos de clasificacion:

fisiolégica; bY) topografica y <) clinica;

ad

las dos primeras
por Méndez y 1la  tercera por Winthop Phelps. (Gonzalez  y
Valdez, 1987).

A continuacidén se presenta un cuadro sinéptico de 1las
clasificaciones propuestas: ;



Clasificacién de
la parilisis ce-
rebral:’

4

Fisioldglca<

Topogréfica<

Clinica £

Espésgica
Atetéstcg
Ataxica

Monopléjica
Hemipléjica
Parapléjica
Tripléjica
Cuadripléjica
Displéjica

Aduccidn

Tewblor
Estremecimiento-
Sacudidas

Distonia

Tensisn

Sin Tensidn
Hemiatetssis
Cuello y Brazo
Atetosis Sorda
Pérdida del Equilibrio
Descarga Emocional
Rigidez

Ataxia

Atonia



2.5 El Desarrollo Motor Normal y Anormal del unifjo.

El desarrollo motor anormal vy normal en la etapa de
crecimiento y maduracién del nifio pequefio sufre grandes
cambios. El- desarrollo normal de 1la motricidad es el
despliegue gradual de las actitudes del nifio. (B. Bobath y K.
Bobath, 1976).

B. Bobath y K. Bobath (1987), dicen que existen varios
factores que tienen que ver con el .desarrollo wmotriz del
nifio, algunos de estos mas importantes son el control de la
cabeza para el desarrollo tanto fisico coms mental de una
persona, y la habilidad que se inicia aproximadamente a los
seis meses de extender los brazos en busca ‘de apoyo y
equilibrio. Ambos factores son parte esencial de los
movimientos normales que desarrolla el nifio pequefio para
contrarrestar la fuerza de gravedad y mantener el equilibrio.
Debido a una lesidén en el cerebro ocasionada en la mas
pequefia infancia, en algunos nifos, el desarrollo se
retrasa, se detiene o se vuelve desorganizado y anormal. En
un gran numeroc de nifios que padecen paralisis cerebral es
notorio que el control de la cabeza es insuficiente o nulao,
ademas de presentar l.nca.npacidad para utilizar sus brazos y
manos como apoyo, para extenderlos, para agarrar y manipular
bbJeLns y también carecen de equilibrio y control de las
posturas de su cuerpo especialmente al sentarse, estar de pie
Yy caminar. (Nancge R. Finnie, 1987),

En los casos severos, es decir, los nifios cuya incapacidad .
motriz abarca a todo el cuerpo, el cambio puede sor minimo o
falta del todoe por largo tiempo o el desarrollo  puede

detenerse por completo en una etapa muy temprana. Por otro
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lado mientras los patrones motores del niffo normal cambian
con gran rapidez y profundidad hasta los cinco aRos de  edad
mis o menos, las actividades del niffo con paralisis ‘c‘arobr‘al
se presentan lentamente pero pueden permanecer hasta ‘I.a
adolescencia o después. CB.Bobath y K. Bobath, 1976>.

Es importante hacer un estudio de las etapas de desarrollo
inicial ya que ayuda a valorar hasta que grado el ni%c con
paridlisis cerebral difiere de lo normal. (Nancie R. Finnie,
1987).

Las etapas del desarrollio del nifo con paralisis cerebral se
llevan a cabo mis tarde de lo normal, sin importar su
inteligencia y nivel de desenvolvimiento. De acuerdo a la
severidad de cada caso en particular, en cualquier momento el
retardo de maduracidn existente se afiade a una desviacidn con
respecto al desarrollo normal, esta desv;acién se aprecia en
actividades motoras anormales. Estas desviaciones son
notorias en el .momento en que el nific aumenta su actividad,
ésto es, cuando pone en priactica movimientos como. sentarse,
‘usar n‘ms y brazos o caminar tratando de hacer a un lado sus
dificultades fisicas. Es ontonces cuando se puede identificar
la osﬁnsticldad, la atetosis y la ataxia, que empearan con 'ol
paso del tiempo y se aprecia - mejor la anormalidad de los
patrones posturales y de movimiento del nifio. Por tanto, a
‘consecuencia do la lesicén el desarrolle del nific no selo se
atrasa, sino también se desorganiza’ y perturba. (B.Bobath y
K. Bobath, 1876
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2.6 Caracteristicas Psicoldglcas.

Los pacientes con paralisis cerebral no tiene la misma
habilidad en toda clase de actividades, es decir, pueden ser
vivaces en asuntos tales como adaptacidn social, habilidad
mecanica o sentido artistico, mientras que no pueden
desempefiarse correctamente en otras aAreas, un ejen\plo de ésto
puede ser la incapacidad para comunicarse. Es errdneo supconer
que sean incapaces de realizar cualquier aclividad por tener
graves trastornos motrices; ya que de esta manera, las
mejores aptitudes del paciente pasaran desapercibidas y no
seran aprovechadas para su rehabilitacion.CFinnie, 19762

Gonzalez y Valdez (1087), opinan que los pacientes. con

paralisis cerebral tienen caracteristicas semwjantes a las de
cualquier persona, requieren de las mismas necesidades
basicas, cuentan con las mismas secuencias para aprender,

también presentan una variabilidad y disparidad de aptitudes

mas o menos igual. Las diferencias predominantes en relacidn

al grueso de la poblaciédn se ubican en el area motriz.
trastornos que presentan los pacientes en esta

graves., _Por un lado, la  invilidez fisica
determinantemente

Los
Area son

afecta
la ‘actividad psiquica del- individuo,
sea a nivel consciente o inconsciente,

ya
por lo gque el defecto
fisico consta de un significado unico,

para cada paciente.

personal y profundo
Esto forma el elemento principal de su

personalidad y . conducta, ademas hay un  gran deseo de

atencidn, afecto y proteccidén. Por otro lado se puede

pesentar  evacidén de asumir responsabilidades, ocasionando

sentimientos  de dependencia, insuficiencia
autoestima.

y baja de .la
También mencionan el hecho de que los padres al

dar a sus bhi jus con paralisis cerebral un trato poco acertado
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produzcan en estos un limite en su contactu social y
obstaculicen el desarrollo normal en ol Area emocional, lo
que aunado al impedimento motor que el m;'m trae consigo le
dificulta la realizacidn de juegos y actividades con .personas
“normales"”. Como resultado de lo anterior permanccen latentes
sus emociones reprimidas 'y son acompaiiadas generalmente por
sentimientos de culpa,

emocional inmadura.

que llevan al paciente a una situacidn

Los problemas emocionales del niffo con parilisis cerebral en
la familia puveden sers rechazo, sobreproteccidn, indiferencia
y del concepto que se tenga de él. Por otra parte los
problemas psicoldgicos del aprendizaje pueden ser:i memoria,
atencidédn y lapso de la atencidn, perseveracién y deficiencia
mental. (Ldpez Arce Coria, 1976

2.7 Tipos de Diagndstico.

El diaghsstico tiene como interds principal proporciocnar las
pautas indispansables para la programacién de un tratamiento
espocifico, por ésto, debe haber una {ntima relnc.lén entre
valoracison y tratamiento para lograr los mejores rasultados
terapéuticos. (Gonzalez y Valdez, 1987

Existen dos tipos de diagndstico: el médico y el psicoldgico.

A): Diagnéstico Médico.

Este diagnéstico cuenta por lo menos con tres elementos

primordiales: 1) un conjunto de categorias claslfica@orlas;

2:.) procedimiento de tratamiento relacionados con cada una de

las categorias y 32 un conjunto’ de operaciones para
2 el



" determinar la categoria correspondiente. (Gonzalez b4
Valdez, 1987). Sin embargo, no se analiza en detalle por

considerarse fuera de los objetivos del presente estudio.

B) Diagndstico Psicoldgico.

La psicologia ha tomado el término de diagnédstico pero na cton
todas las implicaciones consideradas por la medicina, ésto ha
traido diversas consecuencias, entre las cuales Galguer-a
(1984, habla de que las limitaciones varian de acuerdo al
tipo de diagndstico, ya que en psicologia existen tres tiposs
el diagnéstico funcional, el diferencial y el
doscriptivo.(Gonzalez y Valdez, 1987)

1 Diagnostico Funcional. Esta basado
conductual.

en el modelo
Se enfoca al estudio del comportamiento humano y
sU interaccidn con el medio ambiente, ya que se inicia a

partir del supuesto de que la conducta estid en funcién

directa de las situaciones en que el sujeto vive. (Gonzalez y
Valdez, '1987)>

Galindo y Cols. C(1881>, mencionan como caracteristicas del

digndstico funcional 1las siguientes: ad) el diagndstico se
realiza con base a la observacidén directa de la conducta que
ocurre, cuantificando y def iniendo los estimilos b 4
situaciones ante las cuales ocurre la conducta;  bd> el
i:oﬁjun\.o de valores cuantificados y 1la descripcidn de las
condiciones en que se observé la conducta,
del  diagndstico funcional evilando 1a

Cclasificacidnd del sujeto; c)‘ permite 1la

o8 el resultado
etiquetacién

comparacidn del
22



sujeto con sigo mismo, en las diferentes situaciones del
proceso evaluative y d) sus resultados son confiables,
los evaluadores capacitados llegan a resultados
simtlares. :

pues
ity

Como - parte del diagndstico funcional se encuentran las
prl.;ebas referidas al criterio de ejecucidn, que se basan en
la especificacidn de las caracteristicas que debe tener 1a
conducta que se ha de evaluar en el sujeto. Las pruebas
referidas a criterio, comparan la ejecucidn del sujeto ante
la "especificacidn de una tarea. A si mismo en este
diagndstico se encuentra el modelo de anadlisis de tareas, que
se basa en la descripcion detallada de las habilidades de una
conducta especifica, que involucra una tarea determinada, la
relacidn entre los componentes y la funcidn de cada uno de
ellos para el logro de la tarea cowl‘ta. La mayoria de las
instrumentos utilizados en este tipo de diagndstico, cumplen
no solo con la funcidh de evaluar sino también con la de
seffalar los lineamientos genecrales del tratamiento, debido a
,qué determinan, con precisidn cuantitativa y cualitativamente
con gran presicidn las conductas con las que cuenta o de las
que-- carece el sujeto. La rola&ldn entre el instrunahto
evaluado y ol tratamiento es directa puwes la evaluacidn se
realiza antes, durante y despuds del tratamiento. C(Gonzilez y
Valdez, 1887>

‘2> Diagnéstico Diferencial. Se fundamenta en el mdnlo‘Mlcq

tradicional. Considera los sintomas o manifestaciones

externas como resultado de causas internas y tiene como

propésito conocer a nivel individual la conducta humana y el

contexto ambiental en que se presenta. Ademis, ~compara la
23



vo;jel:uc;lvén del individuo con el grupo, clasificandolo por
aba:_jo, .por -eﬁcima o dentroc de la ejecucidn promedio del
'gi-upo, déndéle al sujeto la etiqueta que le correspaonde.
CGonz&lez y Valdez, 1987).

Para FCor;onado €1980), el diagndstico diferencial involucra
los aépectos bio-psico-sociales y seflala que para realizarlo
se pueaen emplear las siguientes estrategias: ad ha.cer uso de
bl‘a entrevista con las personas allegadas al paciente; b)
dominar  las técnicas de evaluacidn diagndstica; o)
seleccionar los instrumentos para la evaluacion. Las pruebas
que se utilizan en la evaluacidn diagndstica diferencial son
las. de escala de desarrollo, pruebas de inteligencia y
gjeéucién; generalmente proporcionan un conjunto de medidas
de las distintas ‘apu.tudes, Areas ' o ‘aspectos que  aborde.
CGonzalez y Valdez, 19873,

3) Diansstico Descriptivo.  Este diagndstico no pretende
explicar la conducta del sujeto, solamente enlista las
caracteristicas de comportamiento. Aqui se consideran los
comentarios hechos por familiares, maestros o

_allegadas al sujeto, los cuales deben

personas
tomarse con mucha
reserva por parte del profesional encargadoc del problema. Asi
mismo Permite la descripcién del problema a personas ho
profesionales de forma profunda y sencilla; facilitando 1la
aproximacién - al problema, a su conocimiento y
delimitacidn de éste. Sin embargo,

a la
las descripciones pueden
.Ser subjetivas y el diagndstico es reduccionista ya que solo

hace referencia de 1o mas socbresaliente de la conducta sin
ofrecer. alternativas del tratamiento y no explica las causas.
CGonzalez y Valdez, 1087) '
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B. Bobath y XK. Bobath (1976>, afirma que
importancia detectar 1la paralisis
porque,

es  de vital
cerebral cuanto antes,
con frecuencia los impedimentos se pueden reducir a

un minimo lo que permite, a su vez, mejorar las capacidades

e iniciar wun tratamiento adecuado de rehabilitacidén. E1
diagnéstico de paralisis cerebral resulta muy diffecil en
lactantes menores de cuatro meses as{ como en los de seis
meses, ésto ocurre con mayor frecuencia si el problema es
leve, ya que por lo general el nifo muy pequefio no manifiesta

tanto su anormalidad. Los signos principales consisten ent
retardo del desarrollo motor y persistencia de reacciones
primitivas. EL diagndstico diferencial, ésto es, el
digandstico del tipo de paralisis cerebral, es mas dificil en
los primeros seis meses y quiza después. Conforme el niNo

con paralisis cerebral se va hacfendo mas activo se van
bresentando posturas y movimientos anormales que se modifican
segln el nifio los adopte a sus actividades funcionales. Estas
modificaciones trabajan de acuerdo a lineas previsibles, pero
son distintos entre los diversos tipos de pardlisis cerebral.
Algunos autores mencinan que es triste que el prondstico siga
siendo incierto y que los resultados del tratamiente no se
puedan asegurar hasta que el nific llega a una etapa muy
estable del desarrollo. En ocaciones #ésto no se da antes de
los cincos afos de edad inclusive después. Con frecuencia los
nifios con paralisis cerebral son inteligente por lo que
insisten mucho en ponerse de pie y valerse¢ de las manos
demasiado pronto, desgraciadamente eoste esfuerzo acentua
los patrones anormales. Es mejor mantener al niffo bajo una
éuldadosa observacién y solamente iniciar tratamiento si los
primeros signds no desaparecen o si se van presentando mis
evidentes.
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2.8 Tratamiento.

Con respecto al tratamiento de los nifios con paralisis
cerebral Finnie €18987), opina:

“que entire mas pronto se inicie el

tratamiento » mas Joven sea el

nifio, sera mejor . el grado de

anormal tdad probable., Si descartamos

las anormalidades que no se deben a la

paralisis cerebral, es raro gue el nifio

afectado por este mal sufra

contracciones y deformidades™. Cpag. 3>

El objetivo del tratamiento es mejorar las actividades
funcionales. El terapeuta debe hacerles ver a los padres qué
el tratamiento no es solo una sesidén alslada de media hora
cada dia, sino que &ste tiene que estar directamente
relacionado e integrado a las actividades diarias. Por; ésto;
la cooperacidén de los padres es de gran .lmporténc.la, ya que
el hogar se pueden hacer cosas que en un consultorio no se -

logran CNancy R. Finnie, 1987).

Para Finnie €1987), :

“"El primer paso hacia un manejo y
tratamiento efectivo es poseer una
comprensién completa de las habilidades
e incapacidades del nifio. Por lo tanto,
aconse jamos insistentemente a los
padres (&l y ellad que, sitempre gue sea
posible, asistan juntos a las primeras
sesiones con los terapeutas. Si, desde
el pricipio los problemas bisicos se

26



entienden bien, los consejos tendran

significado y las. futuras svaluaciones

y cambios en el programa de tratamiento

y manejo del niffo seran mis faciles de

.astmilar v tlevarse a cabo™. Cpag. 4>
Lara vargas (107Q), menciona que enh la rehabilitacisn para
los niffos con paralisis cerebral se utilizan divergos métodos
y técnicas como la medicina fisica, terapia fisica, terapia
ocupacional, teraplia de lenguaje y psicologia tradicional.

B. Bobath y K. Bobath (1078), sefMalan que no se  debe
pretender al trabajar con el niffo con paralisis cerebral que
una actividad sea perfecta para iniciar otra, ya que ¢sto
puede llevar mucho tiempo y por otro lado, los patrones de
movimiento que son adquiridos asi{, suslen predominar sobre
lc;s otros. Cuando el tono postural y 1a coordinacidén son
anormales en la pardlisis cerebral, la practica y el refuerzo
t‘xn‘lcoﬁ en el tratamiento de una o dos actividades, llevadeo a
cabo de una manera no normal en el transcurso’ de un tiempo
prbl.ongado, obstéculizan el progreso 6- transforma a tods una’
actividad nusva mis dificil en una slwlo modificacién de los
modelos anormales originales. i

Se considera que el punto clave para la efectividad épt.l-n de -
cuslquier método o técnica de tratamiento es que en éste me
Lntogron a los padres, incluyendo siempre un entrenamiento a
estos para que sean capaces de enfrentar la problem&tica que -
conlleva la educacién de. un niffo con parslisis cerebral
Cretardo en el desarrollo) y asi{ lograr. la cooperacidn
directa y oﬂ.cnz de los padres en el tratamiento de sus
hi jos. :
27



3.~ PREVENCION Y ESTUDIO DE LA PARALISIS CEREBRAL EN MEXICO Y
OTROS PAISES.

En vista al gran numero de factores que pueden ocasionar
paralisis cerebral, en México se produce un mayor numero y
proporcidén de casos de fnvalidez. De acuerdo a datos
disponibles, extsten 316. 505 lisiados del sistema
mxscﬁloesquclnu.co,rlo que significa una tasa de 508 por cada
100.000 habitantes, CIbarra, et. al.d. Los sujetos can
piréllsls cerebral resultan ser los mis limitados y numerosos
dentro de los atipicos en México, ademis son los que mas
tienden a incrementar en numero, debido a que los servicios
asistenciales médicos han  logrado, que los’ casos’ que
terminaban en muerte, actualmente sobrevivan con lesiones
irreversibles que ocasionaban invalidez, y debido 'a que el
desarrollo urbano e industrial pone a la poblacién ante

mayores riesgos de sufrir pr morb y traumaticos,
con .las secuslas de invalidez que son concomitantes. A lo’
anterior hay que agregar que aqui en México se cuenta con
pocas. instituciones para la atencidn de los incapacitados.
C(Hinojosa y Galindo, 10684).

Para evitar el incremento de nifos con paralisis cerebral se
han utilizado diferentes 'istfat.gins de prevencisn; las
cuales deben de ser generalizadas a todas las comuni dades de
las distintas poblaciones para obtener su efectividad, sin
embargo, ésto representa una solucién a largo plazo. Mientras
ésto de se tan con diferentes alternativas de
rehadbilitacién a corto plazo, debido al problema que
representa  ‘la gran cantidad de sujetos con parilisis
cerebral (Hinojoza y Galindo 1084). - ‘
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Ibarra y Rosales €1973), definen el

concepto de
roehabilitacidn

“La aplicacidn coordinada de un
conjunto de medidas correctivas gara
adaptar o preparar al individuo
tnudlide para gque alcance  mayor
proporcidén de capactdad funcional,
social y productiva®™ ¢ pag. 119>,

Tanto en México como en otros paises, los profesionales que
‘frecuentemente han trabajado en la rehabilitacisén del sujeto
con paralisis cerebral han sido los médicos especialistas y
‘los phralﬂdlcyos Cortopedistas, especlialistas en
‘rehabtlitacién fisica y fisioterapeutas), todos ellos se
‘encargan de diagndsticar, prondsticar, y aplicar los
tratamientos terapéuticos desarrollados por - la medicina
fisica. Todas  las alternativas que han desarrollado los
médicos para aliviar o aminorar los problemas fisicos son
‘correctot @ indispensables. Sin embargo, se considera tales
alternativas no son suficientes, pues las técnicas medicas
solo se utilizan con el fin de desarrollar en el pacientes
-movimientos coordinados, normalizacidn de reflejos y cambios
on el tono muscular, no existiendo alguma que incremente la
adquisicicn de conductas funcionales espesificas orientadas a
me jorar el aprendizaje de  conductas motoras y de otras
- categorias conductuales que contribuyen a la integracién del

~ sujeto a su medio. Es por esto que se puede comprender la :
. importancia del psicédlogo conductual como parte del equipo

.multidisciplinario encargado del los sujetos con pardlisis

cerebral. Ademas, en la medicina las intervenciones que se
‘hacen, no se considera que se trabaja con conductas ri‘gldas

- por los principios -de aprendizaje, 'y se toman ‘decisiones °
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‘descuidando las potencialidades terapéuticas con las que
cuenta el ambiente social del paciente, cuando es programado
s.l.stemat.lcnmente. En base a lo anterior, en algunos paises
como México y Estados Unidos se han desarrollado distintos
medios de intervencidn psicoldégica directa, como el evaluar,
disefiar y aplicar programas de rehabilitacién fisica con
bases en los principios operantes, es decir en el analisis
conductual el cual considera a la conducta motora como
resultado del aparato bioldgico (misculos, esqueleto, sistema
nervioso, etc.) y también como resultado del contacto social
y educacional del shjeto con el ambiente. Es por este motivo
que dicho enfoque cuenta con una orientacién funcional y
" educacional que da lugar a nuevas posibilidades de trabajo
terapéutico en el equipo de rehabilitacién existente,
haciendo uso de técnicas de programacidén conductual y una
metodologia  adecuada para el trabajo de rehabilitacidn
fisica. CHinojosa y Galindo 1084).

En México durante el segundo congreso mundial . ‘de .. 1a
Asociacidén.  Internacional de Medicina de Rehabilitaciosn
€1074), se presentaron dos trabajos conductuales en el area
de psicologia, en uno se utiliza la retroalimentacién
_b!.ol'og!.c- para la ensefianza de la lecta-escritura en
paraliticos cerebrales de tipo espastico CBlock 1074) y el de
Lara (1974, quien trabaja en el modelamiento de escribir a
miquina en una adolescente atetdsica, también trabajé con dos
- Sujetos desahusiados por los terapeutas, en repertorios
l;:tsi,cos .Y en eliminar el miedo de caminar. As{, en el V
Congreso Mexicano de Medicina de Rehabilitacidn . se
.presentaron trabajos como @l de Alcaraz y Hernandez C1976) en
. donde se¢ habla .del empleoc de. la electromiografia como
. retroalimentacion en hemipléjicos;- Lara y Padilla 1976, se '
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refieren a:.la- posibilidad de medir automiticamente una
respuoesta motora en- terapia ocupacional (control de cuellod
en una niffa con paralisis cerebral infantily y el de Lara y
Perea (19763, en donde se presenta un ejemplo de  la
adquisicién de repertorios academicos en un-nific hemipléjico
con . severos problemas de aprendizaje. Por su lado el de
Alcaraz, Castro, De la Cruz y Del Valle (1977), intentan
subsanar los déficit motores por el daNo cerebral en cuatro
hemipléjicos, utilizando la retroalimentacidn bioldgicas y P.
Guevara (1080) intenta establecer 1la conducta de sentarse
mediante reforzamiento positivo en una niNa con pdr&ll.sh';
cerebral y retardo profundo en el desarrollo} por otra part&
también establecid la conducta de caminar con andadera en una
nifia . con paralisis cerebral, y severamente retardada en su’
desarrollo, proponiendo una alternativa viable con bases-
conductuales para la terapia - fisica ‘en- México y St

entrenamiento  de . padres y - paraprofesionales (Hinojosa ¥y
G,a).‘mdo, 19840, . :

La Unidad de Partusts Cerebral (UPAC) del D.pnﬂ.annto de'
Pediatria de la Universidad de Brom (Prov.ldonc- Rhode -
I-sl,a’n’d). y. 1a Unidad. del Departamsnto de .Estado de Educacién
para minusvalidos, . ha t do en ta la necesidad de
evaluar los programes -de estimilacién para los infantes’
coh desventajas en el desarrollo debido al incremento on 1a
do-nd. de servicios. Estas dos. organizaciones dah servicios
Lnrnnt.s considerados. de alto riesgo y han llegado a- las
slgul.nt.s conclusiones principales: a) los padres ‘son los
que llegan a ser 1los cuidadores principales fuera del
servlc!.o, b) los padres. aceptan. la supervisidén. de un
cntromuonto oducntivo, ) ol equipo multidisciplinario y de
-poyo cu-nta con una suporvtstén educativa. Con ésto se toms
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la decisisn de poner énfasis en el desarrollo de :la
cognicidén y el desarrollo social econdmico, ademas - del
desarrollo motor CE. Denhoff,1981).

As{ también los pragramas de intervencicn temprana enfocan
sus esfuerzos hacia una varliedad de poblacidn atipica. Esta
condicidn esta caracterizada por una aferracidn significativa
lnb!.o_ra, resultado de una fluctuacisdn anormal de la tonicidad
suscular (Bobath, 1971) y puede estar asociado' con ' problemas
adfcionales tales como contracciones fisicas o deformidades
C(Pearson, 1872>. lLos niffos que evidencian paralisis cerebral
se les h. dado tradicionalmente programas de intervencicn
temprana y estrategias a través de intervenciones:
terapéuticas, ¢sto ‘es la terapia fisica y ocupaciocnal. A
posar de la eficacia de esta estrategia hasta la fecha no ha
sido demostrado de.manera concluyente un intento de explicar
la relativa iwmportancia de las variables especificas de las
respuestas de los nifos a los regimenes de’ intervencicn
terapeutica. Los estudios han sugerido que el IQ C(Bobath,
19632, el grado de involucramiento .(Denhotf,uoldonv 'y
Silver, 1056; Karlsson Nauman y Gardestrom, 19600,
C¥Wright, Nichalson, 10732, la edad de participacién paterna y
el tiempo en el tratamiento (P-lm, 1962), son variables
significativas en la respuesta dol nifko haeia la intorvoncién
torapéutica CF. Holder,y D. ‘Sears,1084). Esta informacidn
propone que mientras a edad mis temprana se eostimule, mas
provecho. se sacars de los nifes con algun.ls dosvantaja: (F.‘.
Danhntt,lwi).

Laxs estrategias . tempranas tales como la lntervonc.léh

terapéutica, ‘ésto es, 'la '.erap.la fisica y‘ocupaclonal

tradicicnalmente han aceptado que son eficientes sobre todo
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con cierto tipo de condiciones de minusvalidos. Los nikos
diagndsticados con parailisis cerebral se ha sugerido que son

particularmente entrenables en estos programas de

intervencidn temprana CBobath, 198713 Shapiro, Gordon  y
Neidith, 1977). Finnie (1074), puntualiza que la intervencidén
temprana terapéutica es necesaria para reducir la severidad
de los problemas de control motriz o inherente a la paralisis
cerebral tanto como inhibir el desarrollo tardio de las
contracciones y deformidades. Recientemente,

- profesionales se han cuestionado la

sin embargo, los
eficacia de estos
programas de intervencidén para los nifios minusvalidos y los

niffos wmis jovenes (Denhof,1981; Dunst, Rheingrover,1981;
St n Coop Y Sheiner, 1982); estas preguntas
aparaeadas con las sugerencias de las intervenciones tempranas
pueden no garantizar para todos los niffos hacer

necesite una revisidn de las investigaciones

que Sse
relevantes
pertencientes a la ofectividad de la intervencidn terapeutica

con niffos b4 nifos pequefios con paralisis cerebral,
especificamente oS crucial para la habilitacidn de
profesionales gque diseNan estos programas de intervencidén hoy
en dia.

El apoyo oficial parece ser cada vez mas fuerte para tratar a
las personas con paralisis cerebral, ¢sto se puede apreciar
en el trabajo coordinado en 1la Secretaria de Educacidn
Publica y de Salubridad y Asistencia, las que han formado los
Centros de Rehabilitacioén y Educaclién Especial (CREE), que se
localizan en la mayoria de los Estados de la Reptblica. Como
es de esperar los padres de familias de niffos con paralisis
cerebral se han preocupado también por la atencidn vy
educacién que éstos deben recibir, muestra de ello es la
fundacidn en 1970 de la Asociacidén Pro-persona coh Paralisis’
Cerebral CAPAC), la cual esta incorporada a la Asistencia
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Privada siendo los estudios que ofrece reconocidos por la
Secretaria de Educacidén Publica.

Actualmonte APAC cuenta con una poblacidn total aproximada de
2000 alumnos en los siguientes programass

-Programa de Casat Ofreciendo una semana de trabajo a los
alumnos, acompafados de sus padres, a quienes se les ensefan
como. ayudar a que sus hijos con lesién cerebral se. vayan
superando. De aqui se les canalizan al programa
correspondiente.

-Programa de Estimulacicn Tempranat La atencidn se centra en
l1a intervencidn rehabilitatoria temprana integrandose los
padres directamente a este trabajo. La edad de atencidn en
este programa es de seis meses a cuatro affos.

=Programa de Jardin de Nifost Que atiende a alumnos de cuatro
a sels afos de edad, dandoles estimulacidn ° continua
motivandolos y preparandolos para su ingreso a primaria.
=Programa de Nifio: Que atiende a alumnos de seis a quince
aos de edad, ofreciendo hivel pre-escolar y primaria. Ademas
cuenta con grupos especiales y de maduracicn. .
~Programa de Adultos: Que atiende alumnos de quince afos en
--adelante, en grupos de primaria, secundaria, preparatoria y
- grupos especiales. Se dai apoyo a aquellos alumnos que deseen -
“continuar estudios universitarios en el sistema de educacisén
ablérta.

-Programa de motivacidént Que atiende a personas con paralisis
.cerebral y deficiencia mental. Se trabaja con elementos
bésicos de educacidn, integrando a la familia en este
trabajo.

=Programa . de unidad movils Presta servicioc en  zonas

... periféricas al Distrito Federal y de bajos : recursos

econdémicos. Atiende a nifos y adultos.con parilisis  cerebral
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o deficiencia mental, sindrome de Down, problemas de
aprendizaje y lenguaje.

~-Programa a Provincia: Tiene como objetive faormar centrose de.
rehabilitacidén, partiendo de la organizacidén de padres de
familia y posteriormente brinda acesoria técnica para
mantener una continuidad en el trabajo.

~Centro de Informacidn: Su funcidn es l1la de recopilar
informacién sobre la parilisis cerebral y problemas afines;

tambien el de establecer contacto con diversas instituciomes..
'-Escueln de Voluntarias: Brinda informacién a personas que
deseen capacitarse como voluntarias en cuslquier institucisn
que as! lo requiera.

El mbtodo educacidn que emplea el APAC es el Sistema
Movimiento, Educacidn, Lenguaje, y Funcionalidad, oi cual
nace @n los afios 40 dentro de la Educacidén Conductiva por el
Profesor Peto , y es retomado en 1885 . por el APAC

considerando los siguientes puntos basicos: -~es un método de
educacidn. -Se reemplaza la disfuncidn por la ortofuncidén. =

Tiene como base la intencidn ritmica. <«El guia necesita un
‘entrenamiento transdisciplinario. =El grupo debe funcionar
como una unidad, sin perder de vista los cbjetivos de cada
ﬁno de los alumnos. -Se debe ensefiar que el movimiento tiene
una weta que inicia de una manera refleja, después
lntenciom.l y posteriormente forma parte de su c:mducta y
comportamiento. =La continuidad es la wotivacicen olemnto
condicionante.

Ademds existen otros elementos importantes re'.ondkos de 1la
aducacisn conductiva que se han adaptado a los requerimientos

de la poblacidn.

35



La practica de este método en APAC Vimpllca un trabajo
transdisciplinaric que se caracteriza por una accidn de
compromiso intenso, continuo y cooperactivo. Permitiendo que
uno Se enriquezca con los conocimientos, experiencia
aportados de los demas, hasta el punto de pasar los limites
multidisciplinarios o interdisciplinarios.

El Sistema Movimiento, Educaclén,‘l..enguaje y Funcionalidad
permite concebir y ayudar a las personas con paralisis
cerebral de una manera integral y no fraccionadas en areas o
partes, - atendiendo sus necesidades bio-;;sico-sociales.
Recordando ante todo que el alumno con paralisis cerebral es

una persona. (Direccidn de Ensefianza, Asesores APAC, 1880).

3.1 Educacidén.

Todo ser humano tiene derecho a gozar de garantias
individuales que le permitan desarrollar arménicamente sus
facultades fisicas y mentales. Entre estas garantias se

encuentran las que se refieren a la educacidn.

“Anteriormonte la educacién solo se impartia a sujetos que
cumplian clert.’ condiciones fisicas e intelectuales
désblazando a aquelios que por diversos motivos no la
cumplian.

Actualmente en México, se ha pugnado por el derecho de ostas
personas a  una educacidén que les permita un desarrollo
pefsonal e integracidén social, atendiendo a lo que dicta el
Articulo 30 Constituciocnal. '
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A partir de ésto se consideran los fines de 1la Aeduﬂ:aclén
especial los siguientes:

~Capacitar al individuo con requerimiento de aducacidn
especial como persona aut. Snoma posibilitando © su
integracidn y participacidén en su medio social para que pueda
disfrutar de vida plena.

~Actuar preventivamente en la comunidad y sobre el individuo
desde su gestacidn y a lo largo de toda su vida, para lograr
el maximo de su desarrollo psicoeducativo,

=Aplicar programas adicionales para desarrollar, corregir,
o compenzar las deficiencias o alteraciones especificas que
lo afectan. :
=Elaborar guias adicionales para la independencia personal,
la comunicacidn, la socializacidn, el trabajo y el tiempo
libre. '

=Incentivar la aceptacidn de las personas con requerimiento
de educacidn por parte del madic social, haciewndo
progresivamente vigente los principios de normalizacidn e
integracisn. ‘ h

Por otra parte y evitando las clasificaciones, la Direccidn
General de Educacidn Especial ha agrupado a los alumnos por
el caracter dominante del problems, en los sigulentes grupos:
a) deficientes mentales; b) dificultades del aprendizaje;
edtrastornos de audicidn y lenguaje; ddimpedimentos motores y
e)problemas de conducta. (Malagén, 1088

En Estados Unidos han brindado impetU en servir a los nifios

minusvalidos preescolares a trives de la lLey: Publica 94-142

del  Acta de Educacién para nifios minusvalidoes 19752,
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CBricker, Seibert y Scott en Press; Lessen y Rose, 1980,
McGobern, Draper y Vacca, 1978>, que incluye el consejo y
entrenamiento de los padres como un servicio relacionado. Sin
embargo pocos modelos de entrenamiento a padres han
desarrollado este propésitoe para coordinar un programa entre

@l hogar y la escuela CA. Sandler y A. Coren, 18981).

Para llevar a cabo el proceso de ensefianza se ha ideado una

serie de programas como son los de intervencidn temprana.

Inicialmente los programas de intervencién temprana para
infantes enfatizaron en una teripia fisica para examinar la
funcidn motora pero estos programas se fueron extendiendo
gradualmente a otras dreas o funciones como sont la
percepcidn, la comunicacién y socializacidn. Los terapeutas
reconocen la interrelacidn entre la actitud familiar y la
funcién independiente del nifio, la participacidén y el apoyo
de los padres gradulamente juegan un papel iImportante. (T.
Varela y J. Lazaros, 1984).

3.2 Los Padres.

. La participacién de los padres es de vital importancia para
asegurar que se cumplan los derechos de su hijo y se 'le de.
wuna . educacién apropiada y oportuna de acuerdo a . sus
necesidades. As!{ se puede suponer que : 1) los padres pueden
mejorar la calidad de decisiones tomadas por la maestra 3 2)
los padres esten mejor preparados para asegurar el sistema
contable de la escuela ; y 3) que los padres solamente
representan los intereses de su hijo y no hay conflicto de
intereses entre padre y niNo. La mayoria de los padres no
estan convencidos de que sus contribuclones pueden me jorar
la calidad de las decisiones que toman las maestras. No es
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sorprendente que éstos expresen una falta de autoconfianza
o que tienen pocas habilidades para mejorar .lar educacidn de
su hijo. CA. P. Turnbull y H. R. Turnbull, 1082) Muchos de
los padres estan totalmente interesados en el éxito de los
programas de l‘os niffos minusvalidos CGoldberg . y
Goldberg, 1970), perc no se puede decir que ésto sea
genheralizado para todos los padres ya que algunos no pueden
asumir, y defender los derechoas de su propio hijo, ni  mucho
menos llevar las responsabilidades wescolares. Turnbull
C2077), menciond algumos conflictos potenciales de intereses
como son; 1) los padres necesitan no que el nifo este en un
programa de educacidn especial, ésto seria necesidad de auto
estima, sino que requieren instrucciones disefladas
especialmente para sus necesidades; 22 los padres necesitan
reducir el stress por medio de institucionalizar al nifo,
pero . éstos necesitan un lugar alternativa lo wmenos
restrictivo posible; 3) las necesidades de los padres de
proteccidn acerca del nifio con probl.ema‘s y de si mismo pueden
rechazarse o fallar, pero el niffo necesita que alguien L’ono'
los riesgos. Por otra parte se tiene la creencia de que los
padres deberian abogar por los derechos. y rnsponsabllid‘dos
sobre la toma de decisiones y ser una parte integral del
proceso educativo que esta basado en las siguientes reglas:
1) los padres quieren involucrarse en la toma de daclsioms
educativas de su hi jo cuando se les da ésta oportunidad y se
puede tomar ventaja de ésto; 2) atendiendo a las reuniones
para planear las capacidades del nifio, los padres estan
capacitados para tomar estas decisiones. Existe el com:optb
de participacidén paterna que s parte de los reqinrlmlqnto;
de. la educacisn de todos los niNos con impedimentos fisicos.
Las leyes que apoyan eoste derecho son necesarias y hablan del
deber de los padres haclia sus nifos con impedimentos fisicos
i 39



’ para asumir un rol de educador del que toma las desiciones,
en este r;al se espera que reciban y actuen de acuerdo a la
informacién que se les ha dado o que den su conocimiento
acerca de los propésitos educativos, las evaluaciones y los
lugares que colaboren para darles instrucciones y para que
tomen decisiones acerca de los servicios que se les brindan,
as{ como las decisiones sobre su educacidn., La participacidn
igualitaria y conjunta deciden que el padre tenga un rol
activo y se espera que éste lo asuma, estos requerimientos
han hecho que los padres jueguen un rol muy importante con su
hijo con impedimientos fisicos y ¢ésto ha aumentado
dramaticamente. Como sugieren Kirk y Gallagher (1979), los
padres necesitan ' puerta de escape', programas organizados,
actividades politicas y programas participativos en pareja.
El involucramiento paterno es importante para asegurar los
serviclos y conocer las necesidades del nifio por cada uno de
los pﬁdres y asi volverse una parte de este proceso. Uno de
los mydres beneficios que puede tener el nific con
impedimentos fisicos, proviene de que sus padres asistan a
programas de entrenamiento, por que la educacidn de su hijo
continua cuando éste esta en el hogar. Ex.ist.en las siguientes
creencias acerca del involucramiento con los padres: 1) los
padres y el nifio deben ser parte de un proceso, lo que puede
llevar a tomar decisiones; 2) la participacidén de los padres
debe ' incrementarse de manera apropiada en los servicios
educativos, asi el involucramiento del padre es una forma de
asegurar que la escuela cumpla los derechos legales de los
niffos; y 3) los padres deben de recibir asesoramiento y
entrenamiento para que participen en la educacisdn integral de
‘su hijo. Este involucramiento paternoc puede tener resulbtados’
positivos, reduciendo el stress, incrementando las relaciones
farﬂ.liares ¥y con otrs niffos minusvalidos.
40
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estas creencias son exclusivamente orientadas hacia el nifio y
pueden ser exaservadas para movilizarse hacia toda 1la
familia. La condicfsén del impedimiento fislico no solo pone al
niffio en gran riesgo sino también a la familia ontera. Un
modelo de involucramients es necesario para que existan
respuestas hacia las necesidades y preferencias de éstos
mismos como para el nific impedido. Los padres son mis un
grupo heterogénec que un grupo homogéneo. Ellos tienen
diferentes grados de capacidad, de tiempo, de energlia, de
interés y para ser educados como tomadores de decisiones.
Karner y Teska (19803, hacen una lista sobre la competencia
deseable que los padres deben tener para ser maestros de sus
hi jos. Las habilidades paternas que se refieran a esta
ensefanza directa de niffos con impedimentos fisicos y con el
involucramiento en el hogar interactuando con ¢ste, os manera
de promover la conducta positiva, reforzar 1la conducta
descada, establecer y desarrollar un aprendizaje conductivo,
mantener y moldear una rutina de ensefanza directa, usar
procedimientos apropiados para ensefiar los conceptos  y
habilidades, adaptar planes y .lo_cclones acerca de los
-intereses del nifo y sus mcosid-dés, determinar lo que el
niffio maneja, guardar registros minuciosos, incluir notas del
progreso de los niffos y participar en sus exitos. ) CP.
Turnbull y H. R. Turnbull, 1882).

En conclusién se han considerado on la presente investigacisn
los factores mas relevantes - Retardo en 1 Desarrollo;
Paralisis Cerebral; Prevencidn y Estudio de la Paralisis
Cerebral en México y Otros Paises=, si bien se han tomado en
cuenta éstos de manera geheral ha side a través de un trabajo
exahustivoe de busqueda, analisis y sintesis de informacidng
no es posible decir que son las unicas, sin embarg;: se cree
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que son las mis convenientes. Se ha querido presentar - las
condiciones generales del tema de investigacidn
Cinvolucramiento, apoyo y asesoria a los padres con hijos
minusvalidos), a continuacién se presentara un analisis y
sintesis generalizado de las alternativas generadas por 1la
psicologia en cuanto a sus técnicas e intrumentos.



CAPITULO 11



A partir de l1la segunda mitad de este siglo y de los
procesos sociales que se sucitan en el devenir del munde,
¢stos y otros factores en el campo del saber se empiezan a
preocupar por una serie de fenSmehos en el campo de 1la
ciencia que antes se les habia puesto poca atencion, entre
elios las alternativas b4 propuestas de bisqueda Yy
mejoramiento a una poblacién considerada como minusvalidos y
a las personas que se encuentran involucradas implicitamente.
As{, se puede hablar de la contribucicn de la medicina,
rehabilitacidn fisica y en particular de la inquietud de la
psicologfa. ’

Asi como toda ciencia, la psicologia misma a presentado
cambios en su proceso dinamico, se ha visto abordada pm;
diferentes perspectivas, aun en fendmenos similares en tratar
de encontrar vias gque posibiliten wmejores alternativas de
desarrollo a esta poblacidn en particular (minusvalidos) y a
otros fendmenos mis generales. Sin embargo la psicologla y‘
los propios psicélogos no se ponen de acuerdo en tratar de
unificar criterios y éstos en algun wmomento son hasta
opuestos. Para el presente trabajo se han considerado algunas
de ®stas propuestas Cconductista, cognoscitivista, humanista,
gestaltista, psicoanalista), pretendiendo con éstoc presentar
un panorama general de las alternativas de trabajo tanto
tedrico como técnico de lo que se ha considerado en conjunto
como psicologia.

Cabe aclarar que se ha hecho hincapie en 1a teoria
conductual, tanto por razones metodoldgicas combo por razones
personales y tambien por ser la teécnica de trabajo en el
lugar donde se llevo a cabo ia investigacion.
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1.~ Posicldén Conductista
a) Bases de la Teoria del Aprendizaje

Uno de los aspectos comunes en la definicidn de aprandlzajq,
por medio de las ciencias de la conducta, es la observacisén
de que se producen cambios en ésta. La teoria de aprendizaje
cognoscitiva o de métodos internos explica la adquisicidén de
conociminentos, pero no necesari te la c ducta, mediante
la percepcidn, el pensamiento, la emisién de Juiclos y el
razonamiento. Las teorias del aprendizaje © de métodos
aexternos so ocupa unicamente de la adquisficidn de
conocimientos de cambio en la conducta, la cual no es
cognoscitiva, o sea, no es una adquisicién de conocimentos no
observables. Las teorias del aprendizaje de la conducta o
coﬁducﬂsta hicieron primoramente una distincién cuidadosa

entre la conducta respondiente C(refleja y no aprendida) y la
operante Cvoluntaria y aprendidad. C(Luthans y Kreitner,:
1989). '

Keller (19543, ofrece un enunciado de lo que significa la
conducQ;- aprendida Coperanted:
* La conducta operante C(Voluntariar
incluye una cantidad todavia mayor de
actividades hunanas —~ desde risitas,
gomidos y las exclamaciones de los
lactantes, en sus cunas, hasta la
porcepcidén y la complejidad mas alta
del. peder de razonamiento |y las
capacidades de los adultos. h;.cl‘uyo'

todos los movimientos de «un organisme
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que puede decidirse que, en algun
momento, ejercen algin efecto sobre el
mundo exterior.

La conduclta operante actua en ese
mundo. por asi decirlo  directa o
tndirectamente™ (Pag 363.

Puesto que la conducta aprendida se define on el sentido de
que ejerce efectos sobre el medio ambiente, los conductistas
se ocupan primordialmente de la conducta objetiva u
observable. El llantoc de un nifio, el golpeteo de las teclas
de una miquina de escribir etc., son conductas observables
que ejercen efectos sobre el medio ambiente. Sin embargo, una
interpretacidn amplia del aprendizaje podria ocuparse tambieén
de las necesidades, las actitudes y los impulsos aprendidos,
porque pueden ejercer también efectos sobre el medio
qnblont.. CLuthans y Kreitner, 10989>

Adams C€1083), habla de que al no haber una ley general de
aprendizaje se entiende que se tienen wmuchas leyes
especificas. Se puede definir el aprendizaje de una respuesta
como un estado inferido del organismo. Al;rendor es el
resultado de determinados tipos de experiencias que producen
un potencial relativamente estable para que la respuesta se
siga repitiendo subsiguientemente. Asi el aprendizaje no se
obseva directamente; se infiere o deduce a base del ejercicio
de un organismo, ya que el aprendizaje no es el utnico estado
que afecta la ejecucién por lo que no siempre se puede
aceptar a ésta como un espejo incondicional del aprendizaje.
Es por si mismo evidente que se aprende en virtud de
“determinados tipos de experiencia', obviamente no cualquier
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experigntia da por resultado un  aprendizaje. Aprendizaje y
memoria son los dos lados de una moneda conductuals aprender
es adquirir una disposicisn persistente para responder b4
. memoria »s su almacenamiento en el tiempo y su activacidén al
llevarse a cabo el recuerdo. Pareceria que el aprendizaje
soria dificil de estudiar por definirse en wuna forma muy
general como uha tendencia estable a reaccionar. Los datos
sobre ol aprendizaje se recopilan de la siguiente manera: 1.-
Definir o especificar una respuesta gue se puede observar
canfiablemente. Esta os la variable dependiente; 2.- Definir
una © mas operaciones gque se puedan manejar con cierta
confiabilidad y que se supone son operaciones de aprendizaje.
Estas son las variables independiente; 3. - Establecer
opurtunidades para aprender en las que se lleve a cabo 1la
respuesta, en las condiciocnes definidas por las variables
independientes; 4.- Observar los cambios en la respuesta; 5.~
Descartar los cambios en la respuesta que se deban a estados
que no son de aprendizaje, por ejemplo: motivacidn y fatiga;
y 6.- Si 1la respuesta mejora en el transcurso del
entrenamiento y se observa cierta persistencia con el tiempo,

entonces ha ocurrido el aprendiza je.

"Se s sSiguen eslos sets pasos se
obtienen datos de aprendizaje y estames .
on camino de ocbtener leyes”™, CPis, 8>

‘Una ley de aprendizaje es una relacidn entre wmedidas de

conducta, que son las variables depondientes Yy los

determinantes de esas medidas, 11amadas variables

independientes. Una ley de aprendizaje debe eliminar los

efectos que no corresponden a éste y al hacerle esta ley

reflejard una tendencia relativamente establq a reaccionar
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bajo las . condiciones que ella misma especifica. Las
operaciones de aprendizaje producen un estado qué persiste en
el tiempo, al cual se: llama memoria. De esta manera
aprendizaje y memoria estan intimamente  relacionadas CAdams
A. Jack, 18983

b) Conductismo de Watson

John B. Watson €1913), su articulo: "La psicologia como la ve
el conductista*, 1llegd a conocerse como “manifiesto el
conductista’. Watson tomo el método de reflejo condicionado o
de estimulos y respuyesta (E-R) para estudiar la conducta. E1
conductismo de Watson y la fisiologla rusa tenian a.\gunasA
caracteristicas en comin, como el uso de la conducta objetiva
como variable dependiente y los reflejos condicionados como
mecanismos explicativos de la conducta objetiva.

Mecinismn clasico de estimulo y repuesta: Watson afirma que
la conciencia, ex decir los penzamientos y las sensaciones,
pertenscen al campo de la fantasia; l1la conducta humana se
puede comprender mejor a través del estudio de hechos
practicos, objetivos y obsersevables. Esto es.‘ Watson queria
1legar al estudio de la conducta desde la perspectiva de la
ciencia, y no desde la introspeccidn y las oxpirlcnclas
conscientes. También creia que todas las conductas aprendidas
eran respuestas ocacionadas por estimulos anteriores. Segun
és5to los estimulos venian tanto del finterior del organimo
. como del ambiente exterior, provocando frecuentemente. su
reaccidn: Para Watson (1924_):
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"El  orgonismo hace algo  cuando te
liegan estimulos. Responde M se nmueve.
La respuesta puede ser tan Lligera gue
solo sea posidle observarla mediante el
empleo de (nstrumento” CPag,38)

Como Watson crefia que la mayoria de las conductas humanas
eran aprendidas, ya no utilizé ol conceplo del instinto, que
- se refiere a tendencias innatas para comportarse de cierto
modo, Cambio instinto por habito. Este ultimo era solo una
respuesta aprendida que al final se unia a estimulos capaces
de provocarla. Por lo tanto, para Watson, un conductista
.capaz podia predecir y controlar la conducta, identificando
Va]. ostimulo-respuesta CE~RD) apropiados. CLuthans y
Kreitner, 19689)

Condicionamiento Clasico Estimulo-Respuesta: Para Watson, la
oxhibicidn mas especializada y coordinada de las emociones de
ios adultos se debia al desarr;::llo y elaboracién de estos
patrones. no aprendidos de la infancia, y persistia en que 1la
~gran variedad de objetos y situaciones que produci an
. reacciones emocionales en la vida posterior se explicaban por
‘el principio del condicionamiento. Por otra parte, doscubrid
que a ;;os_ar de mucha tradicién infantil, en- contrario los
n.lﬁos no demuestran ningin temor cuando éstos ven por primera
' v.ezv gatos, perros, palomas, conej;::s y animales en el
vzooléglco. Para Watson la razdén por la cual los niffos no
manifestaban temor era porque no habfan aprendido a tenerles
miedo, El temor a la oscuridad, tan comin en los nifios,  la
atribyian a experiencias pasadas con sonidos fuertes en
ausencia de 1la 1luz. Para probar 1la validez de esta
explicacidén, Watson realizd experimentos -pzra determinar 1la
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posibilidad de condicionamiento del patrdn del miedo a otro
gue no fuera el estimulo "r:a!ul'al;'. Asi Watson aseguraba que
es a travées del mwcanismo de condicionamiento ademis de 1a
transferencia (el paso de una reaccioén emocibnal de un
estimulo a una gran cantidad de otros estimulos) como los
sa‘r»ys humanos puedon ser provistos, a través de la infancia,
de mucho de su comple jo eqﬁipc emocional, lo gue en ocaciones
se convierte en serias desventajas. Los fracasos en el ajuste
social adulto Ctemores sin fundamento, iras injustificables y
amorios irrazonables) pueden deberse a los trastornos
emocionales veurridos en la infancia y 1la niRez tempra!'m
(Keller, 1979.

) Conductismo de Skinner

B.F. Skinner, podria considerarse como tedrico del refuerzo,
el cuyal fusiond su propio trabajo y el de sus predecesores en
una tecnologia practica de la conducta aprendida. E1 trabajo
de Skinner se deriva de los fundamentos histdéricos primarios
que Watson' y Thorndike establecieron. De una Manera
conceptual, el enfogque de Skinhner se puede remontar a 1la
inquietud de Watson por la conducta objetiva y obsesvable, Yy
a la insistencia que hace Thorndike en los  efectos de las
consecuencias de la conducta. Skinner, sus discipulos ¥y sus
partidarios conceptuales, durante mis de cuarenta afios de
investigaciones minuciosas en ol laboratorio y el campo, han
producido una base tesrica y empirica asombrosa para el
establecimiento de una teoria completa del aprendizaje de 1la
conducta. CLuthans y Kreitner, 1989).

La Controversia en Torne a Skinner. Las personas  gue hayan
oido hablar de Skinner s muy probable que lo critiguen a &1
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mismo O a sus tyrabajos. F'ren:-uentemnnte, las criticas en
contra de Skinner y sus obras se deben a malentendidos y
datos errdéneos o insuficientes. Un gran numeru de personas
solo conocen la etapa de extrapolacién de 1la carrera de
Skinner. Solo saben que sugiridé gque la manipulacicn y el
control de la conducla de las personas eran medios adecuados
para. modificar las culturas. No  debe permnitirse que se
reduzéa el valor, la importancia o la perlinencia de sus
otras obras, por la conveniencia =) rechazo de la
extrapolacivn de Skinner. Lo gue tiene un interés primoriiial
son sus descubrimientos de investigaciones basicas y sus
propuestas tedricas para el desarrollo de la modificacien de
la conducta organizacional. La mayoria de sus conceplos y
principios se han validado ewpiricamente en laboratorio v

campo. CLuthans y Kreitner, 1989)

Esencia del Conductismo de Skinner.Su libro The Behavior of
Organisms, 1938 cambio deflniti:/amnte el curso del
conductismo del siglo XX y todo el campo de la psicologia. EL
mismo Skinner observdé:

"Une de los aspeclos mas sobresaliente
de este libro, gQue es dificil  pasar
tnaduvertido. es el cambic de enfogue,
pasando de la conducta de respuesta -a

la operante®” CFag 45D.

A rafz de aese libro, Skinner abandond . a sus predecason‘a;
conductistas, al darle muy poca importancia a las conexiones
estimulo-ropuesta dentro de las explicaciones de 1la conducta,
Al contrario Pavlov, Watson, Thorndike, Hull Yy Miller,
describian todas las conductas como cadenas de conexiones de
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estisulos y respuestas. Skinner para considerar las
consecuencias ambientales como mecanismo de control de 1la
conducta aprendida, fue mas alld de los reoflejos. A 1la
conducta aprendida 1la llamo operante, por actuar en el
ambiente para producir una consecuencia; Yy 1llams conducta
respondiente al comportamiento reflejo o no aprendido.
Skinner fué el primero en establecer la diferencia importante
entre la conducta ocperante y la respondiente. De no haberlo
hecho, los conductistas podrian haberse dedicado muchos afos

desarrollando formulaciones provisionales encaminadas © a
explicar todas las conductas en funcidn de conaxiones
estimulo-respuesta. La diferencia entre la .conducta

respondiente y la operante ha permitido a los tedricos del
aprendizaje mostrar exactamente al ambiente como fuente de
estimulos tanto anteriores como posteriores en’ relacién con
las conductas objetivas. Se ha encontrado que el conceplo
tradicional de estimulos y respuestas sirve para explicar la
conducta réspondlente pero no para la conducta operante; la
cual se considera como Skinner la concibidé inicialmente, un
comportamiento moldeado, fortalecido, mantenido o debilitado
con sus concecuencias. ¢ Luthans y Kreitnper, 1989)

VConxV!ucta Respondiente y Operante. La conducta respondiente es
in provocada por un estimulo anterior y normalmente se
presenta en forma de reflejos. Si la conducta refleja se da
en forma mtin‘al, no es aprendida; ya gue es una funcidén de
las caracteristicas o historial genético. Por otro lado, 1la
conducta operante la emite el organismo en lugar de que la
ocasione algin estimulo previo y debe ser apremndida. Un

ejemplo de esta categoria son las ductas h T mas

comple jas. Las conductas operantes pueden unirse a estimulos
previos pero no tiepnen a éstos como causa. Para la conducta
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respondiente, el medio ambiente actua sobwe el oraanismo - en
forma de conexivn do estimulos y espuestas, nmdentras o gque
para la conducta operante la relaciosn funcivnal os  inversag
lo gue hace la diferencia fundamental entre ‘estas dos
conductas. Entonces el organismo debe actuar sobre . el medio
ambiente para producir una consecurncia segUn la  conducta
operante. La diferencia de estas conductas eos muy importante
para comprender la cenducta aprendida. ¢ Luthans y Kreitner,
1989 )

Condicionamiento Operante, Uespues de aclarar la distincidn
aryriba mencionada, se puede examinar el procedimiento al que
Skinner 1953 1lamd CONDICIONAMIENTO OPERANTE, para  ello
primero marca la diferencia entre este condicionamiento y el

clasico o respondiende de la siguiente manera :

“Pavlov. ... llamaba “"refuerzos" a todos
los euentos qgue fortalecian la conducta
M lcondicionamtento™ a todos tos
canbios resultantes. No obstante en el
experimento  dJde  Pauvlov se une BT
reforzador a un estimulo, mientras qgue
.en la conducta operante 5 contingente
sobre una respuestc. FPor ende, el
refuerzo operante es un proceso
separado y. reguiere un andlisis también

separado”™. (pag. 652

Es claro que la ley del efecto de Thorndike influye sobre, el
condicionamiento operante. Principalmente una conducta
operante una vez que es. presentada por- el organismo se.  puede

controlar Q condicionar eficientemente Ctortalecgr:e,
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mantenerse o eliminarse) -a traves de la administractén
sistematica de las concecuencias de esa conducta. Es esencial
hacer hincapié en que solo puede ocurrir con la conducta
operante o aprendida. (Luthans y Kreitner, 108Q)

Concepto de la Contingencia. Otra contribuycidén de Skinner que
se considera importante mencionar es el concepto de
CONTINGENCIA. ‘Para Skinner las contingencias son
formul aciones especificas de la interaccidn entre la conducta
operante de un organismo y su medio ambiente. Se puede pensar
sencillamente que una  relacidén de contingencia es de
"S{,s.0ntonces...", ¢ésto es condicidn y consecuencia. La
conducta aprendida acttua en el medio para lograr un cambio
ambiental. Por lo tanto, si la conducta produce el cambio
ambiental éste es contingente sobre la conducta. Es decir, el

cambio ambiental especifico solo se da cuando se presenta la
conducta. El1 concepto de contingencia cuenta con tres
elementos principales: 1)  una sugerencia o un estado
ambiental previo} 2) una conducta, y 3) una consecuencia. Al
proceso de reducir las conhductas complejas de los tres
elemeontos  se le llama anilisis funcional. El cual intenta
determinar sistematicamente las sugerencias presentes cuando
se da una conducta especifica y aun mas importante las
consecuencias  querespaldan a esa respuesta. (Luthans vy .
Kreitner, 198Q3) C

Skinnerr (1969), compard el concepto de la contingencia
C(sugerencia-conducta-consecuenciad con la forma mis
tradicional de estimulos y respuestas, de la siguiente
manera: ’
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“Las relaciones son mucho mds complejas
Que las gue existen entre un estimulo y
una respuesta b son mucho mhs
productivas tanto eon los analistis
tedricos como en los experimentales. Se
puede explicar la conducta generada por
cierto conjunto de contingencias, sin
recurrir a Procesos o estados interncs
hipotéticos. Sin un estimulo evidente
no tiene un efecto ello no ¢ dedbe a
Que el organismo no Lo haya registrado
o 4 Que algun portero central lo haya
eliminado sino a que el estimulo no
desempelia ningun papel importante en
las contingencias que . prevalecen”.
Cpags 46-490

Al  considerar todas las conductas aprendidas on el
contexto de las contingencias, los conductistas skinnerianos
estudiaron cSmo se aprenden las conductas aplicando
sistemiticasente las contingencias de los animales  en
ambientes experimesntales controlados y estudiando a los seres
humanos - en - medios - menos controlados. . Se - ha logrado una.
tecnolcgla confiable de las conductas aprendidas a  raiz del
resultado de esas investigaciones. C(Luthans y Kreitner, 1980
d) Andlisis Conductual Aplicado.

El anilisis conductual aplicado es la rama practica del’

conocimiento operante o como anailisis oxperimental de la

conducta que es una &rea del conocimiento con base en e}

' laboratorio.Cada nifio, clase  y situacién cuentan con

atributos diferentus para los que nho existe una receta
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adecuada y sencilla. Es indispensable saber por gué¢ serad
eficaz un procedimiento especifico, cuando debora utilizarse
y cudndo no, ¥y con qué tipoe de problema. El ,campo - del
anilisis conductual aplicado ha lugrado grandes -avances. de
desarrollo gue empiezan a aparecer algunos recetarios. Asi
por ojemplo, la extincidén es conveniente para ciertos
problemas y el reforzamiento de las  respuesstas  alternativas
os mejor para otros. Sulzer—Azaroff y Mayer <1985), adoptan
la posicidn conductual de que a los niffos se les debe influir
mas que nada por medios positives y no por la cohercion,
Tambien deben considerarse los dessos del niffo en cualquier
‘punto de la toma de decisiones. Los padres y el pesrsonal que
trabaje Eon niffos y jovenes deben agotar todos .los m¢todos
positivos antes de utilizar procedimientos negativos. El
determinante esencial  del eéxito del analisis conductual
apl'ic.ado‘es el grado en que un  programa espscifico integra
los ' procedimientos conduct uales efect i vos. Dichos
‘prm:adl.mi‘entos que se basan en los principios de la conducta
eSt‘#blscidos despues de muchos afios de observacidn
' sistoematica pueden ser establecidos por trabajadores del
caéb. aﬁasor_es, personal de agencias _cpmynitarias. padres,
‘enfermeras, 'nédlcos, directores de escuelas, psicdloyos,
) I:n--strns, y hasta pér los mismos jovenes. . .
Principios de la Conducta y éu Aplicacidn. Un principio de la
_(:onduc!.a es una regla que describe 1‘a relacion entre lo  que
hace un_ dindividuo y las condiciones especificas, . puede
v.rererirsa a cualquier tipo de accidént llorar, reir, manipular
objéios, moverse de un lugar a otro, etc,. Se -llama
brocedlmﬁento .é:onducf.ual, a la aplicacidn de los principios de
laf’onddcta para provocar un cambio del comportamiento al- ser
estos incorporédos es mucho mas probable gue el
.compnrtat'nientu ’se.;-) influenciado eficazmente. : Practicamente,
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casi todo el mumdo administra principios de 1la conducta o
utiliza procedimientos conductuales en algun momento. Si las
condiciones se cambian adecuadamente aunque el individuo no
osté consclente do estos principios, la modificacidén de 1la
conducta se obtendri con mayor efectividad. Los profesionales
del cambio que logran objetivos conductuales con sus clientes
utilizan procedimientos conductuales. (Sulzer-Azaroff y Roy
Mayer, 1085

disefiados para cambiar efectivamente el comportamientoc en una
de varias alternativas, como: adquisicién y7o mantenimiento
de conductas; incremento de conductas; y reduccidén yso
eliminacién de conductas. ‘

Existen una gran variedad de principios conductuales, solo se
mencionan los que se consideran mis importantes y usuales,
éstos sont ad) Reforzamiento, es aquel objeto o hecho que se

da u otorga i diat te despuss de la prcsonticion de una

conducta, hace que ésta se torne miés probable en lo futuro es
decir que aumente o se -dqm.r‘- una conducta determinada; bd
Instigacidn, consiste en forzar la presentacién de la
respuesta, por lo que se debe tener la certeza previa de que
tal respuesta existe en el repertorio del sujeto, asi como
que el estimulo elegido para instigarla adecuadamente.
Existen “instigadores fisicos y verbales. La ‘aplicacidén
depende de la conducta que se quiersa forzari cd Extincidén,
consiste en suspender 1la entrega de r‘torunl.nto, ‘lto -,
~§u1tnr‘.las consecusncias que siguen a dotor‘ul.na‘d. conducta.
La suspencidén debe ser completa, ademis el reforzador ya no
debe administrarse para esa respussta. El efecto de lnb'
extincién es disminuir gradualmente 1la f.rcci.nncl;n de  las
respuestas hasta que desaparece co-pletabnta:: ()] Tieﬁmo
Fuera, consite en sacar al sujeto de la situacidn cuando
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presenta la conducta que se desea suprimir, por lo que el
sujeto plerde contacto con los estimulos discriminativos,
reforzadores condicionados y reforzadores incondicionados.
También se puede aplicar retirando de 1la situscidén lo
estimulos discriminativos, reforzadores condicionados e
incondicionados, sin desplazar de la misma al sujeto;ed
Saciedad, se refiere al aumento en forms considerable de la
administracién: del reforzamiento, como consecuencia o no de

la ducta ind ble que se esta dando, hasta que se sacia
al sujeto en tal forma que el reforzador plierde su valor como

tal. Cuando un reforzador se presenta con mucha frecuencia y

en gr d cantidades, provoca saciedad y pierde su eficacia
en el mantenimiento de la conducta; y ) Castido, es un
procedimionto mwdiante el cual se aplica un estimuo
punitivo, como consecuencia de una conducta. El castigo
pretende la supresién de dicha conducta por reduccidén de su
probabilidad futura. Los estimulos muy int que 2
daffio, dolor ‘o algun tipo de molestia se pueden usar como
estimzlo punitivos, pero de ninguna forma constituyen una
i-ogln a seguir. Los estimulos -punitivos varian de sujeto a
sujeto y de acuerdo a las condiclones presentes las cuales se
identifican en 1la practica misma o mediante la observacién
cutdadosa de agquellas situaciones correspondientes al‘

ambiente natural del sujeto que parece funcionar como tales.
Se debe considerar no recurrir al castigo, solo en Ultimo
oextremo despuds de haber intentado otros procedimientos para
disminuir la conducta en cuestién. C(Ribes, 1982). :

Por otro lado, es importante mencionar que para que l.lna

intervencidén se considere dentro del analisis conductual

aplicado debe incluir cuatro grandes atributos:t 1) la base

del andlisis conductual due es el romdimlento o) cual se
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interesa por lo que hace la gente, é¢sto es, cémo responden .a
los aspectos del medio ambionte; 2 utiliza los
procedimiontos de cambio de la conducta para wmodificar el
comportamiento de manera eficaz, ya sea para incremsntar,
enseffar, mantener, extender, restringir y reducir conductasj
I utiliza diseffos de andlisis experimesntal para evaluar la
efectividad del procedimiento que aplica; y 4) quizd el mis
importante os que el anilisis conductual se preocupa por el
me joramiento de las conductas importantes a nivel social. Por
ello la elaboracidén de diversos programss para syudar a las
personas a modificar sus conductas, que mesjoraran su propio
desarrollo personal y soctal. (Sulzer=- Azaroff y Mayer, 108%)

@) Modificacién de Conducta.

El condicionamiento de Watson y el de Skinner sirven como
bases tedricas y de investigacion para las técnicas reales
del cambio de. la conducta que se te como
modificacién de la conducta. Es dificil precisar el
significado exacto de la modificacidn de la conducta como
sucede en el caso del aprendizaje mismo. Goodall (1072),
sefiala que 1la modificacién de la conducta ha llegado a tener
tanto significado para muchas personas. que esta perdiendo con
rapidez cualquier sentido que pudiera tener antes;  sin
embargo en su interpretacicn mis amplia la modificacion de la
conducta se refiere a la aplicacién de técnicas derivadas de
las dos escuslas conductistas con su teoria adjunta de
condicionamiento clasico y operante, y sus procedimientos
correspondientes. Un enfoque. llamado terapia de la conducta
¢§ el que se asocia mas estrech te n,l- ductismo de
Watson y el condicicnamiento clasico. La t.e'ral)la de la
conducta basada en las cbras de Wolpe (€1658) y otros - se
S8




utiliza en el tratamienta psicoterapéutico clinico de las
zonductas mal adaptadas. Mientras tanto el conduc(,tsm de
Skinner y su paridigma de condiciconamiento operante se ha
enfocado a lo denom‘xnado_ Analisis de la Conducta Aplicado .y
que s® ha realizado en ambientes naturales. CLuthans .y
Kreitner, 1989)

Espscificamente la modificacidén de 1la conducta oS La
aplicacicn practica del condicionamiento operante de Skinner
¥y las técnicas conexas. Brandt ((1972), observé sobre la
modificacien de la conducta ques

*una tendencia muy importante es la

actividad de los czgsnts;s del cambio

sobre todo los gue aplican técnicas  de

modi f icac idn de  conducta o

condicionaniento operante en ambientes

cotidianos. Este es un dbuen ejemplo - de

Fue tas técnicas desarroll adds

originalmente en el laboratorio se

estan aplicande en la actualidad en

ambientes naturales. PFPor otra par,te.v

las técnicas de condi,:‘:icnami‘ento'

ctasico no se han transferido todavia

de modo apreciadble del laboratorte . al

campo”. CPag. 500 )

' Los modificadores de la conducta ﬁlmPulin sistematicamonte
las cnntingenci‘a'sv qlﬁ aislan, efectuando én esa forma cambios
en la conducta. Los profesionales conductuales definen la
mdlficécién de conducta como “todos  los a&tos d.el ser humano
observables y wmedibles oxcluyendo los pioquimicos y
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figsioldgicos" C(Roberts, 1975). Estos profesicnales ven las
causas de la conducta humana como existente fusra del
individuo en el ambiente. inmediato. Por 1o cual 1la conducta
del individuo es primordialmente determinada por fuerzas
externas. (Luthans y Kreitner, 16980

Hewett C31008), mancionat

YEl odjetivo basico de la modificacion
de conducta es l.a tdentificactdn de
conductas tnadecuadas Que (nterfieren
con el aprendizaje ¥y ayuda al nilo a
que desarrolle un comportamiento mis
adaptative. Cada niffic se considera como
un candidato para aprender algo
tnsigntficante del arado de su
psicopatologia vy otros problemas. Ese
"algo" puede solo representar un punto
de inicio Csentarse en unag sillad y sér
unicamente una parte peQuefa de “algo"
eventual gue se espera lograr Cleer),
mis debe tenerse cuidado para asegurar
su dominio antes gue se introduzcan
motas més complejyas. La conducta :dol
n"{o‘ se observa desde el contexto mis
anplio posidle sin una adherencia
rigida a un rango prioridades de metas
conduc tuales en base a interferenctas
relacionadas ‘a tos conflictos
emocionales -} las disfunciones
cerebrales™. CPag 240 )
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. Los procedimientos para aplicar la modificacién de conductaen
@l ambiente educativo requiere ques. 1) se  observe y . se
distinga la conducta a cambiarse; 2) seleccionar reforzadores
potentes en un tiempo apropiado; 3> diseXar e : imponer
consistentemente® una técnica de intervencién basada én loz
principios del reforzamiento; y 4) revisar y evaluar la
efectividad de la intervencidén. (Luthans y Kreitner, 1080

Modiftcacidn de Conducta y Retardo en el Desarrolle. En lo
que se refiere al estudio experimental de casos de retardo y
la  aplicacién de 1la modificacién de conducta a 1la
rehabilitacién del retardado, dieron principio en la década
de 1850, con trabajos de investigadores como S. W. Bijou, N.
R. Ellis, F. L. Girardeau, T. Ayllon y otros, empleando los
principios del condicionamiento operante para  establecer
‘distintas -conductas en retardados, o para estudiar las
caracteristicas de éstos; dichas investigaciones probaron que
el condicionamiento operante es un instrumentc de gran valor
que puede eliminar problemas de conducta en sujetos que los
habian presentado por muchos afios, y . de establecer otros
repertorios. A partir de entonces, se han publicado un gran
nimero de estudios acerca del tema. Las investigaciones
publicadas han planteado diversos objetivos,  han usado
distintos procedimientos, trabajando con todo tipo de sujetos
retardados . en todo los ambientes eon  los que es factible
trabajar con éstos (el hogar, el taller, la escuela especial,
la escuela normal, la clinica de conducta y el hospitald y
también se ha echado mano del entrenamiento para las
personas relacionadas con el paciente (maestros, familiares,
compaferos, tutores, etc.)con el fin de que contribuyan en la
rehabilitacién a través del manejo de programas’ y/o duodén al
frente de ella. Una gran cantidad de problemas son los que se
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han tratado; practicamente se ha trabajado en todas las areas
que tienen que ver con la rehabilitacién del retardado como

son los repertorios biasicos e}l cuidado personsl, las
ducteas démicas, o)

conductas problema, wl lenguaje, la
‘comportamiento social, el control muscular y el entrenamiento
vocacional., Existen numercsas publicaciones que se refieren
al diseffio de ambientes para retardados. (Galindo y Cols.,

10986

En cuanto a las nuwsrosas {nvestigacionss que se han
realizado utilizando estas técnicas y en particular a toda
una - gama de programas que buscan esta rehabilitacién se ha
considerado retomarlio una vez finalizado la presentacién dc
las diferentex perspectivas que se han revisado sn e}
presente trabajo. ' ) E

2. - POSICION COGNOSCITIVA

Dentro de la teorfa cognitliva, el término "cogntcidn” se
refiere a los procesas que intervienen ent a) la percepcidn .o
descubrimiento, organizacién e -Anterpretacién de ' la
informacidon procedente  tanto del mundo exterior como del

ambiente interno; b))  la meporia - o almecenami ento y
recuperacion de la informacidn recibida; cd el razocnamiento o
uso del conocimiento para hacer infersncias y  sacar
conclusiones; d) la reflexion o valorizacidén de 1s calidsd de
las ideas y soluciones; Yy ® ‘e discernimiento o
reconocimiento de nuevas relaciones entre dos o més segmentas

del conocimiento. La suposicion basica de la tendencia
cognitiva es que los procesos ideacionales tienen repercusisén
@n el comportamiento y en las emociones. Es por eso que ‘en
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las acciones y emociones influyen las interpretaciones dell
significado de los hechos pasados y presentes, las
espectativas referentes al éxito futuro, al fracaso, a la
aprobacién o desaprobacidn, a las fantasias y ensuvefios. Si se
admite que estos estimulos internos controlan en cierta
- lhe'd.lda el coinportamlent.o, ) ’¢= conveniente tratar de
vnﬁdlficarlos y hacer lo mismo con los estimulos externos. Asi
el terapeuta que practica técnicas cognitivas basicamente le
‘intero‘sa ayudar al cliente a cambiar las afirmaciones que
Q.jono‘ sobre si mismo que al parecer le estan ocasionando gr;nn
parte de su perturbacién inmediata. Creyendo que estas
afirmaciones son una ‘“conducta" interna y que puceden
lmdificnrso con los mismos prcchxnlentos que la con.duc!.a’
oxtqrm,b como rﬁodelaclén, repaso, refuerzo, etc. Meichenbaum
_(107'2-),_ idesd un método cognoscitivo de cambio, el cual
. cpntor;la dos aspectos: la identificacidn de las
verbalizaciones 1ntefn§s que se oponian a la ejecucidn; y una
modificaclisén de la desensibilizacidn queve.':ons:lsto en imaginar
es_tratéglas 1d6n§as de superacidn. ’\Asl;, ‘el sujeto aprende a
sustituir 1.5 antiguas respuestas de. 'ipr.oqup-lcléh“ por . la
relnj:-ch.fmb Y un éxito imaginario. Al comenzar a sentir
ah:io&ad, el sujeto no interrumpe la visualizacién de ia
escena como en la desensibilizacisn sino que debe proseguir e
imaginar que est4s superando la situacisn mediante  la
rolaJécién e inhibicidn de ponsanien(os aJénos a la tarea o
inquietantes. Por 1lo que el sujeto aprende. técnicas
cogmscltivas aplicables a otras sltua“ciones y no solo a las
que provoca la problemitica. (B, Martin, 1087)
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3. = POSICION HUMANISTA

Esta tendencia procui;a que los "pacientes”" se conozcan a si
mismos y se den cuenta de la importancia de la relacién con
4. Aqui no es llportante‘ reconstruir la historia de los
pacientes para entender su problematica actual, o establecer
un diagnédstico. Se puede decir que @s mas blen experiencial
ya que presta atencién mas a las experiencias subjetivas
dctuales absteniendose de realizar un analisis tesrico.
Concede gran importancia a la l.lbeftud del hombre al tomar
decisiones relevantes en su vida. Asi{, las metaforas del
trastono psiquice utilizado por este enfoque resaltan el
hecho de que el individuo esta aislado de sus experiencias
subjetivas y la imposibilidad de tr la r bilidad de

tomar 1lazs propias decisiones. Existen diferentes wmétodos

P

dentro de este enfoque entre los que se encuentra el de Carl
Rogers denominado Terapia Centrada en el Cliente o Terapia no
Directiva. Esta terapta consiste en permitir a los clientes
guiar el proceso terapéutico, decidiendo el tema del que se
va hablar y tomar decisiones importantes para &1 mismo sin
recibir’ éons.Jo, apoyo u otra direccién por parte del
terapeuta. Este método tiene su base en la hipdtesis de que
todo hombre esta motivado para alcanzar la autorealizacién y
un crecimiento constructive de su personalidad. Las
experiencias negativas de la vida han desviado de alguna
manera este impulso basico, pero se piensa que el proceso de
autorealizacién se puede reanudar si se acepta la atmésfera
no directiva del tratamiento. Rogers <(1051), concedio
importancia a 1la actitud general  del terapsuta ante el
cliente, experimentando el mundo féenomencldégico del cliente,
ver las cosas a través de sus ojos y expresarle que comparte
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su experiencia. Las vivencias del cliente no son salo los
“sentimientos" sino cualquier cosa importante para la
exploracién de si mismo. En este método se sefalan tres
caracteristicas necesarias y suficientes para conseguir un
cambio constructivo: el cliente debe darse cuenta de que el
terapeuta muestra un aprecio positivo e incondicional, una

empatia adecuada y autenticidad. (B. Martin, 1Q87)

Rogers (1067), caracteriza asi 1la ia del pr
terapéuticos

*Cuando el cliente encuentra a alguien
Que lo escuche con: actitud de
aceptacidén mientra. externa -u;f-‘
ponsanientos y sentimientos, poco a
poco enpiesa a escuchar Las
comunicaciones Qque emanan de  su
interior; advierte entonces gqQue esta
eno jado o atemorisado, que tiene
sentimiento _de. amor. . Paulatinamente. ... .
podr& ir escuchando sus sentimientos
Que antes le. parecian tan  extrafios,
tan terribles o incoherentes que lo
alejaba por completo de la percepcidn
consciente. Al externar estos aspectos
ocultos hY] “terridles" de -Su
personalidad, se da cuenta de gQue el
aprecio que el terapeuta siente por &l
no ha cambiado en absoluto. Y en forma
gradual adopta la misma actitud ante si
rﬁismo. empieza a aceptarse tal como es,
as



preporandose para avanzar en el procesa
de deventir. Por tGltimo el cliente
escucha mas de st mismo, constigue mayor
congzl‘uenc ia y aprende a expresar con
mAs frangueza todo lo referente a su
personalidad. Ma llegado el momento en
gue finalmente puede cambiar y crecer
en las direcciones naturales del

organtsmo humano'. C(Pag, 155

4.~ POSICION GESTALTICA

Las aportaciones que ha hecho el Dr. Frederick Perls a lo que
se refiere a la Gestalt ha sido muy importante. La palabra
gestait se puede referir a la "formacidn de un todo
organizado y significativo'. Perls observd que muchas
personalidades carecen de totalidad, que estAn como
fragmentadas y afirma, que las personas son conscientes solo
de sus partes y no de la totalidad de su ser. El propdsito de
esta técnica os ayudar al individuo a convertirse en un todo,
guiarlo para que se de cuenta de sus partes fragmentadas,
admitirlas, reclamarlas e integrarlas. Esta integracidn ayuda
al individuo a realizar la transicidn desd su  depend ia
hasta la autosuficiencia; descubriendo que las aptitudes que
necesita han estado siempre en ¢! mismo. Algunos de los

mhtodos mis commes eon la técnica de la gestalt sont las

representaciones reales, la exageracidn de los sintomas o de

1a conducta, el uso de la fantasia, el principio de estar en

~el momento inmediato (el cual es la experiencia de “ser en el

presente’”), sl uso del pronombre “yo' en vez de o.tras formas

indirecta de  expresarse, como una manera de asumir
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responsabilidades por el comportamiento,  aprender a hablar
con alguien, hacerse consciente de los sentidos. corporales y
aprender a ‘''permanecer con las emociones® hasta que estén
éon\prendidas e integradas. El métode de la técnica de l1a
gestalt consiste en un cambio de rol (papel) raramente usando
a otras personas gque representen roles con sus pacientes;
dice que los otros podrian "Aportar sus propias fantasias, o
sus proplas interpretaciones”. Es por ésto que el propio
sujeto imagine y represente todos los roles, para saber como
actua el paciente ahora y no el porqué de su comportamiento.

Mediante esta técnica, la persona puedeo iniciar el
conocimiento de sus partes fragmentadas e irlas descubriendo
poco a poco a través del dialogo interior y la representacién
de roles. Adquiriende intulcién tanto emocional como
intelectual, centrandose en la primera. (James y Jongeward,
1976>

5. = POSICION PSICOANALISTA-PSICODINAMICA

Este modelo se refiere a un conjunto de constructos tedricos
que se han originado y - han sido evolucionsdos de las’
formulaciones tedricas originales de Freud C1033-1040>, las
cuales tienen en comGn 1a creencia de la existencia de una
vida intrapsiquica dinimica. Dentro de esta posicidén los
tedricos difieren en sus puntos de vista en lo siguiente; 61
impacto del ambionte en la vida intrapsiquica del individuo,
las fuerzas 1nstint1v$s basicas que la energetizan y 1‘:
funciones de los componentes de la parson.-lidad Cﬁém‘og,
1955; Roberts, 1975). Los tedricos pslcoaml.lticon-psic'odlnt—
micos ven las causas de la conducta hu-n.ml dentro del
individuo. La conducta esta determinada por una vida
intrapsiquica dinamica Cinconciented. CWalker y Shea, 1087)
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“-Se han ’ fealizado intentos por llevar las tedrias

psl(:oamlitlcas-psocodinémﬂcas a los procesos ‘educativos
desarrollandoe 1la ostrategla psicoeducativa o psicodinamica
'intnrporsonal educativa, lo que significa para Hewett (1868),
‘quet

*...se relacionan con el origen
psiguico y significado de la conducta.
tnadaptada ¥ de las relaciones
'intorporsonales del nifio con otros
particularmente con su maestro y sus
"padros. Esta orientacién, compartida
“por la mayor parte de los
psicoterapéutas es consistente con la
alta prioridad que se le ha dado por
ellos a la comprensién de los faclores
causales psicolégicos y el desarrollo
de una relacidén positiva, conjidblo
ontro adulto y nifio en el entrenamiento
do ta educacién formal®. CPég. 7>

; Algunas coritrlhhcloms significati vas4 a esta ostrategla
educativa se proporclonaron por Berkowitlz y Rol.hnn (1860,
" Bottolholn (1950). Bower (1961) y Glasser (1965). Aunque
oxl sten v.ri aciones nntro estos tedricos y profesionistas,

I.os ochtlvos y mtodologias prhnordlalos que s@ aplicaran en:

.l. contento educativo per relat.l. te constantes.
”(nu.r y Sho-, 1987).



Hewelt (1068), seNala que:

“Un objetivo principal es comprender
pPOr QU  razon ol niffo o esta
'comportando de esa manera. Este puede
lograrse kor algunas personas mediante
la tnterpretacidn de la conducta en un
contexto psicodinamico, usando concep-

tos peicoanali ticos. Otros pueden
observarios . mis en su relacién
ambiental total e interesarse en la
comprensién de por gué  le faltan ca-
pacidades adaptativas para lidiar con

ol estrés y demandas asociadas con el

aprdnd(-ajo v adaptacién en la escuela.
Para el maestre, la finalidad prtlnc»ipalv
o8 la comunicacidn de aceptacidén hacta
ol nio y el establecimiento de una
rolactcn segura y significativa. Los
objetiveos educativos formales tienen
una {mportancia secundaria®. CPAg. 72

En la educacion se da énfasis at 1) desarrollar una atmssfera
‘msntalmente saludsble; 2) la aceptacién del nifo .y las
condiciones p.toléglca.l sin reserva; y 3> alentarlo y
ayuwdarlo en el aprendizaje, comenzando en un nivel y bajo
c.li-cmtam:;a on laz cuales pueda dis.mﬁarso‘con éxito. Al
asumir el papel de terapeuta sducativo, ®1 maestro 1o acepta,
tolerando @ interpretando la comﬁcti. CWalker y Shea, 1987).



6.~ PROGRAMAS

El objeto de la investigacion evaluativa es el de medir los
efectos de un programa por comparacidn ‘con las metas que seo
propusoc alcanzar, a fin de contriblﬁr a la toma de decisiones
subsiguientes acerca del programa y para mejorar la
programacién futura. Hay muchas clases de prc;gramas, no solo
abarcan una gama de campos, varian también por sus alcances,
dimensiones, duracidn, claridad y especificidad de las
entradas del programa, complejidad de métodos y grado de
innovacison. Al avaluar también se confia en que se
estableceran controles, de manera que el investigador pueda
saber si fue el programa lo que condujo a la realizacidén de
los fines, o cualquier factor externo. Weiss (1983), propone
una clasificacidén de las partes componentes de uUn programa.
Cada elemento que presumiblemente afectars a los resultados
es observado, defintdo y clasificado. Las dl.f-f-nclas que van
apareciendo entre grupos, actividades que proporcionan
informacién acerca de lo que da buenos resultados >y de lo que

no sirve para alcanzar las metas del programa.

As.l Weiss €C1083), propone los siguientes lineamientos en la
“construccién de un programat 15 r‘or'u'ular metas del programa
que la evaluacidén utilizariA como criterios; 2) elegir entre
metas multiples; 3) investigar consecusncias imprevistas; 4
medir resultadomy 83 especificar que ®s el progrema; 63 medir
los insumos del progrin ¥y los procesos intercurrentes; y 7
reunir los datos necesarios.

El analisis conductual aplicado es un método de la

mtttcaclén de conducta sistemitico, basado en 10 que es el

rendimiento y de autoevaluacicén. Es usado en la prevencicdn y
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mwejoramiento de problemas conductuales y en programas para el
aprendi za jo. Este enfogue depende de sus atributos
principales: a) el analisis conductual esta basado en el
rendimiento traduciendo los sycesos internos en fenomsnos
observables y medibles de wmodo que sSe representan conductas
concretas obteniemdo una descripcidn exacta y compleotas b) se
utilizan los principios de la conducta que los clentificos
del comportamienta han inferido en @1 laboratorio y en el
campo. Estos principios estan incorporados en “procedimientos
de cambio de 1la conducta® diseRados para modificar,

incrementar, enselar, t » ext » restringir y

reducir conductas; c) el anilisis conductual ex andlitico,
utiliza mediciones directas y repetidas de 1a conducta,
disefflos de analisis experimental demostramndo relaciones
funcionales o de causa-efecto; y d) el anilisis conductual
aplicado se ocupa del wmejoramiento de conductas sociales
importantes. Los programas de analisis conductual ayudan " a
los clientes a mejorar conductas gque habrin de promover su
desarrolio personal y social. Por tanto primeramente el
programa debe comumicar y Jjustificar con claridad como
ayudar al cliente a funcionar con wmayor efectividad
socialmsnte, tanto en el futwro cercanc como en el dlstant'o.
También debe demostrar que cualquier cambio que acompalie a la
wmodificacidn c;:ndu:tual no interferira con los objetivos a
corto y a largo plazo del cliente y la comunidad. T EL
analisis de 1la conducta implementa procedimientos
conductuales dentro de una estrategia de intervencidn
altamente  sistemitizada. Solo cuando los procedimientos
conductusies se combinan con la svaluacidn sistemdtica se le
denominara a la actividad un programs de anilisis conductual,
o también programa conductual. Una intervencisn podra
denominarse con exactitud anidlisis conductual aplicado . solo
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cuando se incluyan los cuatro grandes  atributos . mencionados

en la definicion formal. CSulzer-Azaroff y Mayer, 1985)
a) Programas de Entrenamliento Conductual en Niffos.

Las habilidades scociales, han sido definidas como habilidades
de  aprendizaje que permiten al - individuo exhibir -tanto
conductas verbales como no verbales, que son mAs capaces de
brindar < un reforzamiento positivo hacia el desarrollo
interpersonal comin C(Bornstein, Bellack, Hersen, 1977; Hersen
¥ Bellack, 1976). Los métodos para la ensefianza de
habilidades sociales han involucrado desde procedimientos de
antremﬂentc de asertividad aplicado por Wolpe (1969 y
Lazarus €1809), y han ayudado a incrementar la habilidad de
los clientes para desarrollar competentemente situaciones
sociales especificas. CTipps. Mendoca y Feach, 1982>

La literatura de 1la terapia conduictual ha sido testigo
recientemente de una proliferacisn de aproximaciones de
intervenciones gque ayudan a modificar las habilidades
sociales. E!@ impetd en este intento ha sido trazado ' por
estudios tales como los de Cowen, Pederson, Babigien, Izzo 'y
Trost C1673) quienes indicaron la relacidn entre el ajuste
social en la infancia y el ajuste pslcdlégico - posterior,
CTimothy M. Osberg, 1982>

Bornstein, Bellack y Harsen (1977>; Matson, Whitehall, Hersen
y Bellack (1978), refieren que para cumplir estas  metas los
broqrans generalmente han combinado varios procodi-tqntos
tales como instrucciones, retroalimentacién, modelamiento 'y
reforzamiento. en un ‘“paquete”’ de entrenamiento - simple
CMatson, Kazdia y Dawson, 1880
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En habilidades socl:ales se ha  utilizado concretamente 1la
modificacién de conducta, ejemplos de éstos

Son los as(.udios‘roal.lzados por Gottman (1976); Gresham y
Nagle €1980); lLa Greca y Santogrossi €1980); Oden . y Asher
C€18977>; y Whitehill (C18980), quienes trabajando con nifjos
alslados ‘utilizaron el modelamiento, reforzamiento,
retroslimentacisn, discusicn, juego de papeles e instruccidn.
Obteniendo resultados significativos. Otros autores como
Bornstein, (1977 y 1880>; Filipczak, (1980) y Matson, Xazdin
y Esveldt-Dawson, (1980) utilizaron las mismas técnicas pero
con niffos no asertivos, agresivos, destructivos y rot.ar_dados:
obtentendo resultados similares. CTimothy M. Osberg, 1982) 

Se ha demostrado que los nifios pueden ser mejor entendidos en

A

c to a su rollo de habilidades sociales tales como: el
contacto visual, manerismos faciales, gesticulaciones
risléns, entonacioén de la voz, frecuencia de los estadios
informales, pregunta-respuesta, educacion, ofertas de  ayuda,
invitacién para iniciar alguna actividad y preguntas
“apropiadas p'ar. crear nuevas conductas ('h;tl.hal;. Herséﬁ y
Bellack, 1980; Kelly, Furman, Wilson y otros, 1979). Estos
estudios emplean diseffos de linea base mGltiple a traves de
conductas como un promedio ‘d. control experimental
.demistirado, Dichas hablilidades fueron usadas, tomadas vy
medidas dentro del contexto de escenas de juego de  papeles
estructuwrados que trataban de aproximarse a 1las situaciones
interpersonales con las cuales ol niffio se encontraria en 1la
vida real. (Tipps, Mendoca y Peach, 1982)

Otra iarea en donde se ha trabajado con modificacién de
conducta es la de lenguaje. v
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Je S., Richman y N. L. Kozlowski 1977, investigaron 1la
oefectividad del reforzamiento contingente sociak sobre
lahabilitacién motora e iniciaciédn del desarrollo del
lenguaje en el niffo. Alcanzando sus objetivos.

Stokes y Baer (C1077), describen una tecnologia u-pu;:n.a
sobre la generalizacicon utilizando esttadlos de analisis
conductual aplicade y definen estrategias especificas al
caso. CC. R, Campbell y K. Stremsl-Campbell, 19882)

b> Programas de Entrenamiento Conductual a Padres.

Los padres de niffos con ciertas debilidades mentales
adguieren una nueva identidad y nuevos roles al entrar en
contacto con especialistas, wmédicos, profesionales de 1la
salud mental, agentes de la educacidn y otlros padres con el
mismo problauﬁ. Estos padres enfrentan una nueva situacidn
que les provoca sintomas de tensidén psicolégica, terribles
sentimientos de ainusvallla'. ﬁrol.ongadas crisis y baja de 1a
autoestima CFarber, Janne y Toigo, 168603 Fowle, 19683 Goshen,
1963; McMichel, 1971; Olshansky, 1962; Solnit y Stark,
1961;  Tizard y Grad, 19613, Por otro lado, algunos
investigadores como Bareh, 1968; Cummings, Bayles y luc,i 1066.
y Cummings, 1976; sugieren que estos padres soiﬁ sén
afectados en ciertos aspectos de su vida, semejantes a 1a
cantidad de stress que experimentan. A&en\és se ha co-)l:ob.ido
_que no son significativamente diferentes de padres de niNos
normales, (Susan E. Waisbren, 1980)

Afortunadamente la ayuda a 1l1los padres para colwcer sus
necesidades ha sido enfatizada, pero se ha olvidado un poco
que la cantidad de stress acumulado en los padres reportan
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resultados gque hacen mas dificil las demandas de wuna vida
normal y cualquier tipo de actividad que no este relacionada
con 1 nifo. Estas demandas son del tipo de cualquier familia
normal pero que no pueden realizarlas por el problema de su
nifio y estan relacionadas con la salud del matrimonio, el
desarrollo y el cuidado satisfactorio de las relaciones con
los otros miembros de la familia, los amigos y el lidiar con
el stress ocupacional. Las demandas que tiene el cuidado de
un niffo incapacitado pueden exacerbar las dificultades que
tienen el encararse exitosamente otros problemas de la vida
que enfocan primeramente al nifio, no son suficientes para
ayudar a los padres que tienen niflos con retardo en el
desarrollo para olvidar su propio stress. Una buena
ilustracidn de este punto fue proporcionado por Fotheringham,
Skelton y Hoddinotlt (1972), quienes encontraron que @l llevar
al nifio con retardo en el desarrollo a un lugar fuera de casa
se debia presumiblemente al stress marital, ya qgue no
encontraban una mejoria o resolucién para sus dificultades
maritales. (Intagliata y Doyle, 10841

Int.qllat. y Doyle (10642, mencionan que los diferentes tipos
‘de relaciones, requiersn, que se les brinden varias fuentes
de apoyo, como serisa el matrimonial, social, maternaje,
entrenamiento ¥y que éstos se extiendan a toda la familia, asi
como que se relacionen con profesionales de este canmpo.
Mientras que un individuo o familia pusde no requerir de todo
-cst.A tipo de r-laclonés de apoyo en algidn punto dado, 1la
mayoria de los  padres tienen necesidades perfiodicas para
recibir este tipo de apoyo y pueda recibirio tal vez de  una
sola persona o de algtn tipo de relacién. Debido a - que los:
padres de nifos con  retardo en el desarrollo  tienen que
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lidiar con una gran cantidad de stress se espera que ellos
tengan una necesidad de apoyo social mucho mas grande. Sin
embargo, npo se han identificado las deficiencias en cuanto a
los cambios de apoyo de estas familias que tienen niffos con
retardo en el desarrollo y que en realidad son nmultiples y
significativas. Incluyen:t 1) la tonsion y el stress dentro de
la relacidn marital por s{ misma que ha menudo disminuye la
cantidad de apoyo a los padres que pueden brindarse el uno al
otro y que pueden poner en juego la estabilidad de 1la
relacion marital CFrederickson, 1977; Waisbren, 1980); 2
puedoen tener un rompimiento de las relaciones con otros
miembros de la familia, quienes podrian brindar
potencialmente a los padres asistencia en el cuidado del nifo
tanto como un apoyo emocional personal; y 3> el rompimiento
de las relaciones con amigos y vecinos o el aislamiento de
éstos pueden ser una fuente potencial de apoyo social
importante (Wekles, 1981). De las diferentes alternativas
para - la intervencidn en las familias, ‘discutidas
anteriormente, la uUnica que responde a las necesidades de los
padres @s el incrementar el apoyo social disponible dentro de
los grupos paternos de autocayuda. Tal vez como una reflexicn
de la creciente necesidad de los padres han aumentado estos
grupos y estas juntas, se han hecho extremadamente populares
sobre todo en los padres que tienen niffos con retardo en el
desarrollo (Davidson y Dosser, 1982; McCubbin, !9795. Una
razén por la que son tan populares es que orrécen a los
padres una oportunidad de pasar el tiempo con un grupo
especial de personas gue estan teniendo problemas similares y
que estan encarando un stress del mismo tipo. Sin embargo, a
pesar ‘del hecho de que tales grupos de apoyo especializados
pueden ayudar a reducir el aislamiento social que sienten los
padres,. estos grupos no pueden brindar a éstos todo el apoyo
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social que necesitan. Para tener una base mas compreansiva de
lo que eos él apoyo social para modificar el stress, los
padres de los nifios con retardo en el desarrollo necesitan
ser capaces de relacionarse efectivamente con otras personas
que no tengan experiencia de cuidar a un nifio minusvalido.
Asi, como los investigadores han mencionado, ellos tienen
dificultad significativa para relaclionarse efectivamente con
muchas de estas personas (parientes, vecinos, compafNeros de
trabajo, amigos) ellos no estan capacitados para brindarse a
<i mismos ostos tipos do apoyo importante que solamente otros
individuos pueden brindarles. Hasta la fecha sin embargo, no
hay programas de intervencidn para los padres de niffos con
retardo en el desarrollo que hayan sido disefiados para
brindar a éstos las facilidades para adquirir habilidades
resolviendo los problemas que tienen gque encarar. (Intagliata
y Doyle, 13584)

Por todo lo anterior se puede imaginar 1la gran imsportancia
que tiene el brindar apoyo a los padres de niffos con retardo
en el desarrollo; la mwcesidad que tienen estos padres de un
apoyo principalmente social y de adqia.lrl.r habilidades para
resclver problemas interpersonales, comoc mencionan Intagliata
y Doyle, 1984. Sin embargo no bay que olvidar otro tipo de
apo}o, que es el de proporcionar a los padres programss de
entrenamiento que los capaciten para que ellos contribuyan
directamente en la educacidn, rehabilitacidn y/o aprendizaje
de sus hijos en el hogar; ya que o1 involucramiento d.o los
padres en los programas de sus hijox, ya se ha ssncionado, es
stress on que viven: asi, ellos pueden lograr en sus hijos
progresos de gran valor, ¢sto podria significar para wsllos
uha gran satisfaccidn emocional persocnal, quye evitaria una
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serie de problemas que conlleva el tener un nifio con retardo

en o1 desarrollo.

En respuesta a las necesidades obvias de las familias de los
nifos con retardo en el desarrollo, los profesionales han
brindado apoyo a grupos de padres que ofrecen una variedad de
servicios de ifintervencidén para estas familias., Estos
‘incluyen: a) informacidn y servicios de referencias que son
diseffados para incrementar el conocimiento de los padres
acerca de la incapacidad en el desarrollo y la disponibilidad
de servicios en sus 4reas, (Matheny y Vernick, 1969;
Wolfensbergers, 1967); b)) la autcayuda paterna y los gruj:os
de padres que reducen el sentido paterno de aislamiento y les
brinda el apoyo necesario ofreciendioles la oportunidad de
explayar sus sentimientos y experiencias con otras personas
que estan encarando situaciones similares, CDhavidson ¥y
Dosser, 1982; Porter, 1978 Waber y Parker, 1980); c) 1la
terapia familiar y/o0 individual se 1les brinda también a
miembros de la familia para que puedan entender mejor la
situacidn y puedan manejar su stress y emociones relacionadas
con el nifo con retardo en el desarrolle, C(Solnit y Starlé,
1961; Cumming y Stock, 1962; Mandelbaum, 1967):; d) también
hay programas do antrbmm-nto en técnicas de  modificacisn -
conductual para aslstix; a los padres para que aprendan
habilidades y manejos conductuales para trabajar las
conductas  problema de sus hijos (Bricker y Br.lck;r, 1971;
Roos, 1972): y o) también hay ayuda ocacional que alivia a
los padres del cansancio fisico Yy del  continuo dasgas@e
psicoldgico del cuidado de un nifio minusvalido. CWikler,
Hanusa y Staychef, 1982)

En México Padilla Guovara (19802, menciona que por lo regular
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ESTA TES'S N9 DEBE
SAUR OF LA BIBLIOTECA

el tratamiento de los nifMos con paralisis cerebral se inicia
hasta la edad escolar, cuando ya posee un retraso
considerable on el aspecto fisico y social, Yy hace mas
dificil contrarestarlo; por 1o que Sugiere no ssperar a que
se presente el problema para atenderlo, si existe ia
posibilidad de evitarlo antes. Por ésto, no es suficiente
solo ofrecer consejos a los padres sino hay que entrenarlos
trabajando con ellos ¥y con el niffio para asegurar el
aprendizaje que deben poseer para dar a sus hijos un trato
adecuado. As{, también afirma que vl trabajo del psicologo en
1a terapia de los sujetos incapacitados es mucho y de gran
valor sus aportaciones, ya que logra cambios de las conductas
inadecuadas de estos individuos, puede prevenir la formacidn
de disfunciones motoras entrenando a los padres en el manejo
adecuado de los niffos impedidos, evitando al miximo el
retraso en el desarrollo global de los niffos con paralisis
cerebral., Por otro lado, hace hincapié en que la labor del
pecto a la rehabilitacidn de
los diferentes tipos de parilisis cerebral es la de ajustar a

cientifico de la fucta con'r

los sujetos incapacitados a su ambiente, estableciendo
respuestas nuevas p-ntenl endolas, cambi andolas o
eliminandolas haciendo uso de las técnicas del analisis
experimental conductual como sons los programas de

reforzamiento, el modelamiento, el encadenamiento, ¢l control
de estimulo, la extincidn, el castigo, el tiempo fuera, etc.

Desde la década de los setenta, el entrenamiento a padre ha
resultado ser un método eficaz en el tratamiento de los
trastornos Anfantiles (Berkowetz y Graziano, 1072). El
considerar a los padres terapeutas es un avance importante,
ya que ellos resultan ser los educadores naturales que
modelan y mantienen el comportamiento adecuado e 4{inadecuado
del nifo. La preparacién de especialistas en torab.la

79



conductual es prolongsada en la adquisicion de habllidades
especificas necesarias para la intervencid¢n adecuada en los
trastornos especificos de conducta (Wright, Horlich, Sedeney,
1978). La mayoria de los padres que participaron en los
programas de entrenamiento no poseen repertorios amplios en
el conocimiento de principios psicoldgicos. Los programas de
entrenamiento a padres como parte de las investigaciones del
analisis conductual aplicado deben cumplir con los criterios
metodoldgicos para obtener datos confiables y validos a cerca
de sus efectos terapéuticos. Sin embargo, ésto parecer ser
dificil debido a los problemas especificos en relacidén a
falta de preparacidn que el padre tiene en la observacidn de
la conducta de su hijo, aspecto que resulta importante ya gque
muchos padres intentan observar la conducta de sus hijns de
manera interpretativa o subjetiva produciendose confusiones
acerca de la determinacidn del trastorno como una
manifestacidn conductual y las causas que lo determinan. Unos
de los principales objetivos de los programas de
entrenamiento a padres, consiste en enselNar desde [}
principio del tratamiento habilidades en la observacicdn de la
conducta de los nilos (O0°Dell, 10974), mis que ensefliar
previamente los principilos basicos de modificacioén de
conducta. (0'Dell, Flynn y Benlobo, 1877)

El bnn'tronan.l-nto & padres como agentes de cambios se ha
venido incrementando en los tGltimos affos, ha sido un intento
constante por ensefiar a los padres habilidades efectivas y
técnicas para usarla en los programas conductuales de sus
hi jos para llevar a cabo esta importante tarea se ha
recurrido a la programacién del ambiente social empleando
varlas. técnicas y procedimientos derivados- del anialisis
experimental de 1a conducta. El entrenamiento se ha realizado
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en forma individual y grupal. Dentro de los trabajos de casos
individuales estan los de Forehand, Sturgis, McMahon, Agnar,
Green, Wells y Breiner (1979), cuyo objetivo fue investigar
la generalizacién de un programa de entrenamientor a padres
para modificar al nifo inquieto; Hankins, Peterson, Schwebel,
Beck y Bijou, C1068), encontraron que es posible tratar los
problemas usando al padre como agente terapdutico. En la
revisicn que hacen los autores anteriores sobre los casos
individuales dicen que mediante las instrucciones verbales del
terapeuta y discusién de habilidades del particular se  ha
enseflado un rangce ampliic de habilidades a los padrc_s
incluyendo registros conductuales y el uso de fichas en el
hogar. Después de las instrucciones verbales y las
discusiones con los padres, el método mis frecuentemente
usado es dar material a leer, se les da también a los padres
manuales describiendo y dando ejemplos de habilidades de
seguimieonto, instrucciones, atencidn diferencial,
reforzamiento contingen-te y tiempo fuera. Otros han usado
ensayos conductuales y retroalimentacién. La mayoria de los
estudios han combinado los métodos de enseNanza descritos
anteriormente,  casi todos consisten wn actividades como
instrucctiones, lecturas, discusiones Yy  modelamiento para
ayudar a los padres a identificar 1la ducta o d En
cuanto a los trabajos en grupo, éstos se han reslizado con
nifios donde se ha evaluado frecuentemente la efectividad de
los paguetes de entrenamien-to .. padres que tienen nifflos con

problemes homogéneos, principalmente de inquietud. En general
ol contenido de los programas ha sido ensefiar a los padres a
identificar o definir una conducta problema entrenandolos a
dar instruccio-nes, el uso contingente del reforzamiento y el
uso apropiado del tiempo fuera. (L. Tinoco y P. -Garcia, 1060
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Boyd, Staber y Bluma (19773, hablan de que actualmente se le
bha dado enfasis a la participacion de los padres en programas
de desarrollo infantil o de modificacitn de conducta, debido

principalmente: a) el nifo pasa la mayor parte del tiempo con

sus padres sn casaj; b) cuando se  trabaja con niffos con
retardo en el desarrollo, la instruccién principal personal
es basica para lograr un mayor aprendizaje. Los padres son un
punto clave para proveer a éstos de una ensefianza intensiva y
poersonalizada; y c) por lo tanto, los padres jusgan un papel
determinante como los me jores maestros de sus hi jos y éstos a
su vez estimulan a los padres con los logros alcanzados. Sin
embargo, es necesartio sefialar que el entrenamiento a padres
®s una de las areas de mayor reto a la investigacidn aplicada
actualmente, ésto ex, el investigador encuentra una serie de
dificultades al intentar manipular y controlar una diversidad
de variables que interactuan y que influyen en la conducta de
los padres e hijos en el ambiente natural. Cuando se analizan
las interacciones padre-hijo, en 1lo gue se refiere a 1a
ensefianza y al manejo en general del niffo se afirma que  los
elementos cruciales que controlan la conducta del mismo "‘son
los eventos antecedentes y consecuentes que el padre " Co la
madre) le presentan; ésto es, aquellas conductas del padre
que precede o sigue a una respuesta del niffo. Por ejemplo, la
conducta del padre puede servir como un modelo significativo
{evento antecedente) para el nifo. Si el nififo imita luego esa
conducta y es reforzade por el padre (evente consecuente) ' se
incrementa la probabilidad de que la conducta se repita. Este
paradigma de evento’ antecedente-evento consecuante ' ha
demostrado su wutilidad para analizar las interacciones
padre-hi jo y para desarrollar estrategias - dirigidas a
decrementar conducta desviada o incrementar conducta
adaptativa. (Martinez Rodriguez, 1978)
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Johnson €1972), mencliona que el entrenamiento operante a
padres puede ser descrito a groso modo como un proceso a
través del cual un investigador o terapeuta introduce a un
padre a un conjunto de procedimientos operantes via
instruccién verbal o escrita, por medic de procedimientos de
retroalimentacién inmediata o retrasada, basandose en la
teoria del reforzamiento y haciendo que el padre implemente
la técnicca para decrementar conductas problena yZ/o
incrementar conductas adecuadas. (Martinez Rodriguez, 1978)

Cieehetti, y Sroufe (1976, 1978); Emde, Katz y Thop C1978,
han examinado la relativa contribucicdn que tiene 1a
intervencicén madre e hijo, los problemas en el . desarrollo y
los problemas fisicos entre las madres y sus propios hijos
gque tienen retardo en el desarrollo, paralisis cerebratl,
retardo y no retardo. A pesar de que estas comparaciones no
s® han hecho hasta la fecha, los investigadores han provisto
la idea de quéé @3 lo se debia esperar. Los patrones  de
comumicacidén . caracteristicos de las madres y sus hijos
retardados indican que estos niffios son menos responsivos que
los que tienen una wedad cronoldgica mayor y no son
-retardados. A parte los niffos retardados muestran muy baja
atencidn y su conducta afectiva es mis pobre en comparacicdn
con los niffios no retardados. CRedditi y B. Stevenson, 19886)

Por otro lado, J. Brooks-Gunn y M. Lewis (1984), investigaron

la influencia de tres caracteristicas infantiles durante 1las

interacciones de las madres con sus hijos con retardo en el

desarrollo, Sindrome de Down y Paralisis Cerebral. Estas tres

caracteristicas son la edad cronoldgica, la edad mental y 1la

condicién de su retardo. Se encontraron diferencias en
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funcion a los tipos de retardo que  tenian los nifos. Los
infantes con paralisis cerebral exhibieron menos conductas
que los gue tenian sindrome de Down y lous que tenian retardo
. en el desarrolln. Las madres de los niffos con problemas en el
dosarrollo exhibieron mas responsabilidad proporcionalmente a
aquellas madres de los otros dos grupos. Las madres ' en
general fueron mas sensitivas a las conductas de sus hijos ¥
a'su repertorio de acuerdo a su " edad mental principalmente
max que a su sadad cronoldgica o a la condicidn de su
incapacidad. A pesar de gque la edad cronolégica y la
condicidn de la incapacidad estan relacionadas con la edad
mental, el anilisis correlacional parcial reveld gque el
funcienamiento general del niffe y no la edad cronoldgica

influencia el nivel materno de responsabilidad.

P. Turnbull y H. Rutherford Turnbull (1982), sefialan que para
ser buen padre es conveniente tener habilidades comparables a
un educador especial. Una regla obligatoria es ' que  los
proyectos desarrollen programas de entrenamiento para los
padres con el objetivo de hacerlos maestros efectives al
trabajar y enseffar a sus hijos. Los programas ~ ofrecen el
entrenamiento a los padres y es también abligatorio que éstos
atienda al entrenamiento y que ademis aprecien osta
oportunidad. - Todas estas sugerencias sobre la involucracion
paterna son vailidas para algunos padres y no lo son para
otros, mas aun, existen dicotomias sobre  estas rog.las para
1los niffos  y los padres. Un primer anilisis ‘d. esta regla
deberfa explicar 1los criterios de valorizacidn para
determinar las practicas participativas de 1los  padres para
que sean miAs efectivas y asi poder tenerr un - criterio: mas
;amplio gue puedan obtener para este tipo de conferencias 'y
ser relevantes sobre la mejor adaptacion de las familias a
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las necesidades del nifio, la reducciodn del stress familiar,
mo jorar las relaciones padre-hi jo, mejorar la autocestima de
la familia b4 del ni o, reduciendo la tasa de
institucionalizacidén, reducir el grado de frecuencia del
rechazo paterno y mejorar la competencia social del niffo. Un
segundo anilisis, es una  evaluacidn comprensiva "de las
actividades de involucramientco de los padres que debera
considerar el punto de vista de los profesionales o de otras
personas. Un modelo que provee de una manera minima una
opcién diferente de involucramiento podria ser: a) permitir a
los padres no ester involucrados si ellos no lo desean; b)
promover a los padres la oportunidad de informarles sobre las
metas y objetivos de acuerdo a las decisiones de los
profesionales; y c) dar también oportunidad de decisiones
completas o igualitarias para los padres que deciden
participar a este nivel. En esencia estas reglas educativas
primeroc deben de reconocer y crear un rango mayor de opclones
¥y selecciones para los padres. No pueden tener reglas tan
estrictas en las que los padres necesiten apoyo de una manera
inevitable y que represente una falta de respeto hacia sus
capacidades diversas y hacia su individualizacicdn.

A. Sandler y A. Coren (1081), sefialan que muy pocos modelos
de entrenamiento a padres de los que han sido desarrollados
incluyen estrategias para coordinar la instruccién entre el
hogar y 1la escuela. Bernal y North (€1978); Ferdericks,
Baldwin y Grove (1974); Lillie (1974, refieren qui la
consistencia entre el hogar y 1la escusla es a menudo
necesaria, particularmente en las Areas de lengua je,
autoayuda ¥y habllidades sociales, si éstas pueden ser
manejadas en la escuela y ayudar a  ser mantenidas durante
bastante tiempo y generalizadas hacia e1 amblente natural del
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nifio. Baker, Heifetz (1976); Fredericks C1074);: Henry
C1977); Hofmeister y Reavis (1974), hablan de que los
programas proveen tanto para el hogar como para la escuwela
diversos resultados que reportan la incrementacisén de la tasa
de nuevas habilidades en los niffos. Baker (1978), wmenciona
que muy a menudo los programas de entrenamiento para padres
no estan disponibles para implementarse de manera clara en un
programa de clases regulares de los niffos. (Sandler y Coren,
“1981)

A continuacidn se presentan una serie de lnvost.lgacion..s eon
las que se comprueba la eficacia de 1la combinacién en la -
ablicacién de los principios conductuales propusstos en
programas de ontrenamiento a padres.

Joyce, Singer y Israelwitz C1983), hacen mencidn a la tregua
de cuidado como un servicio que se les ofrece a los padres
gue tienen niffos con retardo en e] desarrollo, paralisis
cersbral, retardo mental y adulto con. retardo mental. Este
nivel de cuidado fus determinado a traves del uso de un
instrumento que maneja tres Areass ad) funcionamiento
independiente; b) el desarrcllo de 1la commidad y c©) el
desarrollo emocional. Los resultados de este estudio sugieren
que este servicio puede aminorar el .problema 'y pusde: ser
exitoso, ademis ayuda a los padres a no pensar en la
institucionalizacién de su hijo incapacitado, a mejorar las
relaciones familiares, a incrementar sus actividades sociales
y aliviar los efectos fisicos y emocionales.

R. Moorgath €1982), realizé un astyﬂlo en nifios. con retardo

mental en programas de talleres, cuyos objetivos fueron: ad

enseffar a los padres como observar, seleccionar y enseflar
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nuevas habilidades: b) ensefiar a los niffos nuevas habilidades
o mejorar el comportamiento durante el tal.ler_;. ¥y c) proveer a
los padres de apoyo profesional y de otros padres. Ademis en
ostos talleres se dio enfasis a las 4areas como 1lenguaje,
desarrolio de movimiento y juego. En los rasul;ados de este
estudio se vio el avance en cuanto a la educacién de los
padres, cumpliendose con tLodos los ob_j.etivos del progama

antes mencionado.

Otro estudio que se menciona es el realizado por Kirkham,
Schilling, Norelins y Schinke (198B0), los cuales investigaron
una intervencidn piloto para enseffar a las madres de niffos
incapacitados a desarrollar estilos de enfrentamiento mas
efectivos y técnicas para mejorar sus campos de apoyo social;
se usd® en este estudiot a) un cuestionario de stress de
Halroyd C1974) y Friedrich €1983); b) calidad de vida; ¢) el
inventario de la conducta infantil de Eyberg CECBI); d) el
inventario de experiencias paternas de Greenberg (1985) y e
cognicidén basado en el trabajo de Spivack, Platty, Spivack
C19738) y Spivack (1976). En cada discusidén se enselaba el
modelamiento, el reforzamiento y se les asignaban tareas en
el hogar. Para 15 revisidn de tareas en el hogar se introdujo
un modelo SODAS de Gilchrist (1988). Los resultados de este '
estudio ofrecen promisorios cambios para l1a ensefanza de
‘enfrentamiento y habilidades de apoyo social hacia las madres
que tienen niffos incapacitados. Ademis los participantes
indicaron que ollos comprendieron bien el mtariai cuhial.".o,
sintiendose entusiastas acerca de 1o que habian aprendido.

En dos estudios realizados por Heifetz (€1987) y Baker ¥y
Duncan €1982), los cuales utilizaron manuales
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instruccicnalestsolo manuales, manuales y sesiones de grupo y
manuales, visitas en el hogar y sesiones de grupo, y consulta
telefdnica) de Baker, Brightman, Heifetz y Murphy (1976,
1977): Baker, Brightman, Carrall, Heifetz y Hinshaw (19783,
en los dos estuwdios se entreno a 1los padres con nifos
incapacitados con problemas de ensefianza de habilidades  de
autcayuda y retardo mental. La diferencia que hubo eon estas
dos investigaciones fueron las variables sociocecondémicas y la
educacién, que se toméo en cuenta en el estudio de Baker y
Duncan (1982). Los resultados fueron que los padres en grupo

adquieren mayor experiencia como modificadores conductuales,

hubo mejoria en general en habilidades de autoayuda,
sentimiento, posentrenamiento de los padres acerca de sus
hi jos y percepciones paternas sobre 1a necesidad de servicio.
En el programa basado escolarmente, los padres pueden
observar a sus hijos y experimentar junto con los miembros
del personal y recibir considerable supervisidn utilizando 1la
retroalimentacion con videos y cassettes, é¢sto fue usado con
las familias de nivel sociocecondmico bajo y fue comparado con
los padres que habian obtenido curriculos estandar,
resultando que habia mejoria en los niveles socicecondSmicos
bajos.

Maisto y German (19815, llevaron a cabo un estudioc cuyo
propésito fue examinar el grado en el cusl la percepcidén, de
1la madre o su punto de vista esta relacionado con el progreso
de su hi jo en un programs de estimulacién para nifos con
problemas bioldgicos. Lot padres fueron entrenados en un
progri- de estimul acisdn especifica, designados para
desarrollar habilidades del lenguaje, ejercicios para
modificar problemas motores gruesos o finos, ., balance
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nutricional y manejo conductual. Esto fus complemsntado con
que el padre debia atender a una conferencia con 1a
trabajadora social, el padre debia acompafiar al nific a
sesiones evaluativas multidisciplinarias y debia tener una
conferencia interpretativa. En los resultados obtenidos
parece Ser que no hay relacidn entre la extensidn en la cual
1s madre cree gque ella puede tener control acerca del medio
ambiente y el desarrollo motor de su hijo, #sto se vio en el

periodo del programa y en el de seguimiento.

Timm y Rule C1981), hacen mencién a la Intervencioén R-gl.om_l
CRIPY que es otro tipo de programa en el cual se desarrolla
una implementacisn paterna efectiva para niffos impedidos. Se
describe como una terapia operada por los padres b 4
administrada por los profesjionales para niffos preescolares
gue atraviezan por una variedad de categorias diagndsticadas
incluyendo el retardo, autismo, desordenes de la conducta -y
maltiples incapacidades. Loz  padres en el RIP conducen
individualmente estas sesiones con sus hi jos, ensefian en las
aulas y recolectan datos sobre 1a conducta de sus hijos en
los campos clinicos e institucionales. Los padres son quienes
- entrenan a otros padres y evalusn el éxito del programa. La
participacidn paterna ests organizada dentro de dom fases:tel
tratamiento activo y el  modelamiento. Los  servicios estin
divididas en un médulo: generalizacién del entrenamiento
(GT), tutoria lndlirldlnl CTI), ‘aulas, administracidén 'y
coordinacisn. Este programa RIP proves una aproximacicdn pars
aminorar y prevenir los problemas significativos relacionando
a los nifios pequelios con sus familias y mostrar su
efectividad.

Existen algunos intentos de tratar por medio de programas -de
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entrenamiento la importancia de las relaciones enire padres o
hijos 'y su relacidén con 1la conducta que estos nifos
presentan. J. A, Mccollum (1984), en un estudio pretendio gue
a través de sesiones de juego libre y sesiones sin utilizar
Jjuguetes en la que se relacionaba una situacion
problemitica,hacer gque. un nifo emitiera vocalizaciones
dirigidas en presencia de la madre, encontrando que en las
situaciones sin juguetes cada conducta meta de 1la madre  se
veia influenciada por la situacidn problemética y que 1la
ausencia de vocalizaciones en el nifio probablemente se veia
afectada por la conducta de la madre. También propone gque 1la
conducta de la madre afecta en cierta medida en el nific, - y
que una manera de generalizar el acafcan\iento a - situaciones
cotidianas era ensefiar a ¢sta a tener experiencias existosas
de juego con su hijo. Se encontro relacidn entre la extrema
quietud del nifio y la falta de expresidn facial de los padres
ya que al ensefllarle a cambiar su expresidon en respuesta a
algun acto anterior que habia tenido. el nific se  observo
incremento en conductas tales como vocalizacidn,: mvilldad,
interés por compartir con los padres objetos, etc. . Bernal,
Duryes, Pruett. y Burns (1969); Bermnal, Williams Miller,
Reagor €1872)° Goodwin y Mc.Cormick C1970); Johnson Yy Ratz
. €1973)° Kogan y Gordon €18975); Nay (19762; O'Dell, ' Mahoney,
Horton y Turmner (1979); han incrementado el  desarrollo .de
nuevas técnicas para el' entrenamiento a padres . ejecutando
modelos tales como el modelamiento activo, modelamiento por
video y la  retroalimentacién individual por - video, cuya
eficiencia ha sido comprobada en la modificacién de  conducta
en nifilos y actitudes oen los padres, Como un ejemplo. de oste
tipo de programas, es - el realizado por Webster=-Stratton
€1982), basado en el modelamiento por video 'y grupos. de
discucidén, los cuales han dejado cambios significativos en la
90



interaccién madre-hi jo en el postratamiento. Destacando la
importancia del pronto tratamiento y entrenamiento a las
madres con el fin de ayudarlos a tener una mejor perspectiva
de su problema (Webster-Stratton, 19823,

Bi jou y Baer (1985), refieren que gran parte de la conducta
problematica de un niffo es ocasionada por el comportamiento
de sus padres, quienes a su vez, dan un reforzamiento que

mantiene la conducta.

R.. G. Wahler, G. Winkel, F, Peterson y <C. Morrison (1965).
intentaron modificar la conducta indeseable en niffos a traveés
de la produccidén de cambios especificos de la conducta de sus
'nadres; los objetivos de su estudio fuweron: a) analizar
experimentalmente las interacciones entre la madre y el niffo
con el fin de éspecl!‘lcar las variables que pudieran mantener
la < ta ind ble; b) eliminar estas variables o siendo
la meta no producir cambios de larga duracidén, sino como se
podian efectuarlos apropiladamente. Los datos que presenta
esta investigacidn son importantes en términos de
modificacion de ducta ind ble en los nifflos, .y en las
madres fue posible el usb de técnicas de wmodificacién de
conducta basadas en la teoria del aprendizaje. (Bi jou y Baer,
1985

Karoly y Rosenthal (€1977), evaluaron los cambios .n. las
percepciones paternas del ambiente familiar er general y del
numero de conductas desviadas emltidas por el niffo antts’ b4

después de un entrenamiento en grupo, sobre técnicas
operantes incluyende familiarizacion con los conceptos de |
retorzamanto positivo, consistencia, gragiucaci@n,

sSp.cificaclén. extincion, tiempo fuwra, costo de respuesta,
N



contratos y técnicas adicionales diseffadaz para mejorar la
comunicacidn familiar. A los padres se les ensejio a
especificar y registrar 1la conducta de sus hijos y a
mantener registros de 1linea base y tratamiento. Estos
reportaron un incremento significativo en la cohesidn
familiar junto cton un decremento en su percepcion de conducta
problema. (Miguel Angel Martinez, 1978)

Reyes Vargas (1985), propone la evaluacidn de un programa 'de
entrenamiento a padres eon el manejo de los principios
conductuales que les permite enseflar a leer y escribir a sus
hl]os a traves de una secuencia de estimulos impresos y/Zo
verbales. El procedimiento se divide en: ‘1) evaluacicn
diagndstica de los sujetos; y 2) proceso de entrenamienta a
las madres. Este entrenamiento consistia en: a) enseffar a 'la
madre el uso de una secuencia de estimulos, la importancia de
no cambiarlas hasta que el nifio lograrad escribirlos y leerlos
lo mejor posible; y b) entrenamiento en 1la aplicacién del
reforzamiento y castigo social. Como resultado de este
programa se “raporta que después de la enseflanza impartida por
sus n\édres, los niffos lograron mas del 80X tanto en lectura
como escritura en todas las secuencias.

Para Kozloff (1978), Algunos padres opinan que hay cosas que
pueden hacerse por su hijo, por lo que naceﬁltan y desean
tener mayor habilidad para orientar el desarrollo emocional y
1a conducta de éste, ademas de que piensan que al niffo se le
debe educar tanto en la escuela como en el hogar. En "base a
ésto, Kozloff disefio un programa de educacidén para los padres
de niFos excepcionales, en el cual el personal cooperaba con
los padres en sesiones de grupo y en el hogar para disefiar y
conducir un programa efectivo de educacisn para su hijo. En
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general el programa a padres tiene como objetivo gque dstos
aprendan: a) que las conductas o habilidades se aprenden,
ostian mantenidas y pueden ser cambiadas; b)) determinar las

idad de ed 18n de su hijo, ésto es, las 4areas
débiles y fuertes del nifNo; c> indicar con exactitud
conductas especificas o  habilidades a ensefiar al nifio
Cconductas deseables) y conductas especificas para ayudar al
nifio a reemplazar Cconductas no deseables); d> elaborar un
programa para ensefiar al niffo en cada tares que se ha
indicado; e) conducir un programa de educacidn concreto y
exitoso con el niflo, para que éste aprenda el comportamiento
Gatil y adecuado; y 3 asumir un papel efective sobre los
temas que estin afectando en la educacisén del nific ahora y en
el futuro. Dicho programa es un intento para tratar al nifio
en forma integral, ofreciendo a los padres una comprensidén de
las técnicas y principlos educacionales, proporcionande la
experiencis de su usoc con lo que los padres adquieren un
amplio rango de destrezas para tratar con cualquier o todos
los problemas nfle conducta de sus hi jos. (Corro Ortiz, 1984)

Bijou y. Baer (1061), destacan que el aniAlisis de las
practicas de los padres, hijos Y masstros para el
entrenamiento inicial de 1la conducta se basa on los
principios y conceptos empiricos derivados de 1a
investigacidén de laboratorio, dividiendolos en cinco rubros:
a) reduccidén o eliminacidén de las transgresiones al codigo de
la familia: b)Y fortalecimiento de la conducta positiva; ¢d
reacomodo de los factores disposicionales; d> aprovechamiento
de las condiciones fisicas para prevenir la conducta
inadecuada y @3 otros procedimientos. Las  instancias de

4. d

ta se 1

: o eliminan con algunos de los siguientes
procedimientos o sus combinaciones: 1> castigo; . 2
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instrucciones con contingencias aversivas condiclionadasg »N
extincidén; y 4 reforzamiento de conductas incompatibles. La
aplicacisdn del anidlisis conductual al entrenamionto de la
conducta, asi como la técnologia de la ensefanza de destrezas
motoras, capacidades de auto cuidado, destrezas de
comunicacién y materias académicas comprenden cinco etapas:
ad especr.lf.lcar la meta  del entrenamiento en - -términos
conductuales; b)) iniciar el entrenamiento al nivel en que el
nifio pusda tener oxitog c) arreglar las condiciones para
facilitar el aprendizaje de las conductas que 1llevan al
objetivo; d) constatar en forma mantenida el progresec y
aceleraci¢n de procedimientos y metas cuando sean necesarias
y e mantener la conducta adquirida. El objetivo del
entrenamiento es el mantener la conducta adquirida 1la cual
requiere no solo que los padres esten alertas y fortalezcan
los casos de conducta o castiguen o refuercen los incidentes
de conducta, sino ademids que 1lo hagan por periodos
prolongados de tiempo ¥y en muy diversas circunstancias.
Aunque no es necessrioc que las contingencias diferenciales
sigan a cada respuesta, deben ocurrir con la frecuencia
suficiente para mantener la conducta adgquirida. (S. W. Bi jou,
1006)

Existen tipos de programas que también se ofrecen a los
padres, aplicando el tratamiento en el ambiente natural donde
aparece la conducta problema del nifio: el hogar. Donde la
madre funciona como agente terapsuta. Hawhins; F. Peterson y
¥. Bijou (1968), refieren que en algunos casos el tratamiento
en. casa puede ser mis eficaz que el que se da en la clinica,
prlnc:.palnn}e do las r

P tas ind bles tienen una
probabilidad de ocurrencia baja en otros ambientes gque no es
el hogar. Asi, estos investigadores llevaron , a cabo  un
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estudic en donde se uUso un programa para tratar los problemas
conductuales en el hogar, funjiendo la madre como terapsutag
ademiks de recibir instrucciones explicitas acerca de cuindo. y
cémo interactuar con @l niNo, haciendo uso de la instruccidn,
@l tiempo-fuera y reforzamiento social. Al finalizar el
poeriodo experimental, se dio el de seguimiento, en donde los
experimentadores no intervinieron, dando libertad de que a
madre utilizara con su hijo cualquier técnica que le
parecieris adecuada. En ambos periodos hubo un decremento de
las conductas objetables. Se dioco un postratamiento para
determinar 1as mejorias logradas durante el tratamiento,
obteniendose que los efectos de #ste se mantuvieron en
ausencia de los experimentadores y sin los procedimientos
experimsntales, ademas de que sSe generalizaron. Lo que
muestra que es posible tratar los problemas de conducta en
casa, usando al padre como agente terapéutico. Sin  embargo,
@s conveniente aclarar que para el éxito de éste tipo de
programa s3e requiere de padres cooperativos. CVlrich,
- Stachnik y Mabry, 1979

Corro Ortiz (1084), pressnta la elaboracidn, instrumentaciocn
¥y evaluacién de un programa de adiestramiento en México,
dirigido a padres de niffos con problemas de conducta, cuyo
objetivo es lograr la red 16n de ductas ind bles del

niffo, El programa consta de unidades dea lectura basadas en
textos de Patterson (1968) y Backer (1971). La implementacidn
de éste incluye la aplicacitn de un pre~test 'y pos~test de
conocimientos sobre técnicas y procedimientos conductuales;
ademis de proporcionar a los padres hojas de registro de
frecuencia en relacidn a la conducta de los niffos Cantes,
durante.y después del cursod, Yy sesiones grupales para
revisar los temas del programa propiciando la
oS .



retroalimentacidn ontre los padres a través de la discusidn,
Dicho programa logra el decremento de las conductas
indeseables gue reportan los padres y el aumento de conductas
deseables. Con respecto al pre-test b 4 pos-test de
conocimiento se obtiene un ligeroc aumento en el ultimo de
éstos, a pesar de que los padres no logran dominar el
lenguaje técnico pero es probable gque los conceptos
involucrados si se comprendan. Los registros de los padres y
sus respuestas no son cotejadas con una observacién directa
en el hogar por parte de un observador independiente. Al
respecto Corro Ortiz seffala que la intervencidn directa en =1
hogar cuenta con un valor metodoldgico pero s=u valor practl.cu
es dudoso ya que para lograr que e] observador deje de ser un :
elemento extrafio al hogar, cuya presancia altera la dinamica
directa del mismo, se tendrian que efectuar varias visitas a
diversas horas para que tanto los padres como el niffo se
adaptaran a 41 y se comportaran de manera natural; ademas de
considerarse la posibilidad de que los padres se nieguen a
autorizar una intervencién en su vida privada. A pesar de
ésto, se afirma que el adiestrar sistematicamente a los
padres oen el manejo de ostrateglias se logra un aumento en el
compor tamiento adecuado y una disminucidén en. el inadecuado.
Por otro lado sugiere que para futuros estudios relacionados
con programas a padres se eliminen los términos técnicos de
los  materiales, traduciendolos al lenguaje cotidiano;
fomentar el  intercambie de experiencias enlre padres .y
adaptar las técnicas reportadas como funcionales en otraos
paises a las necesidades especificas del nuestro.

A pesar de gue la mayoria de los padres expresan el deseo de

trabajar con sus hijos en el hogar, hay pocas sugerencias

hochas‘por los maostros con respecto a Jas  habilidades de
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entrenamiento en el hogar. Con respecto a ésto, Sandler y A.
Coren (1881), construyeron un programa de entrenamiento con
ol propésito de brindar a los padres 1la oportunidad de
enrolarse en un programa de intervencidn temprana y para que
los ayude a examinar estos programas desde una perspectiva de
participacicn paterna. El programa intenta mantener las
habilidades del maestro, desarrollar nuevas habilidades y
estimilar Ia instruccidn regular del nifo en el hougar sobre
un programa educativo parecido al que sSe lleva a cabo en la
oscuela. Se realizaron juntas de equipo, auxiliadas por
sesiones de modelamiento para proveer a los padres con una
opartunidad para observar como sus hijos eran instruidos por
la maestra o maestro y después el padre entrenaba a su hijo,
y se le retroalimentaba. Los materiales educativos necesarios
para ensefiar las habilidades y los programas de cada nifio
fueron revisados entre los maestros y los padres ' para
facilitar la instruccicn del niffo en el hogar. Los padres
recolectaban datos en el bhwgar sobre las habilidades del
nifio. Los padres valoraron la observacién de su hijo y se les
instruyd sobre objetivos a corto plazo. Los reportes de los
padres incremsntaron los sentimientos de confianza tanto del
maestro como del padre, y de competencia, asi como también
mejoraron la habtlidad de participar con profesionales en l1a
plarwacidn del programs educacional de su hijo. La mayoria de '
los padres se sintieron definitivamente mucho mejor y capaces
de sabsr y entender las necesidades educativas de su hi jo.

Es evidents la gran diversidad de servicios y de progrmas de

entrenamientc que se ofrecen a los padres de niffos con

retardo en el desarrollo. Es conveniente mencionar que estoﬁ

programas no solo son propussta y manejo conductual sino

también otras posiciones como la terapia centrada en el
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cliente han hecho sus apuortaciones al respocto. En
consideracidn a ésto, se llevo a  cabo un estudio de
comparacidén entre un entrenamiento conductual y una  terapia
centrada en el cliente para padres de nifios con problemas de

conducta, y un grupo control.

El tratamiento centrado en el cliente fue seleccionado debido
a que es un tratamiento legitimo en donde se ha encontrado
que puede ser efectivo en una variedad de conductas problema
en los niffos CTavomira, 1974>. La hipd&tesis central del
estudic fue, que las mediciones y observaciones en el hogar y
el tratamiento conductual es superior al centradeo en el
cliente y el grupc control, y que el tratamiento centrado en
el cliente es superior al grupo control. El modelo conceptual
de la terapia conductual sugeria que el cambio en la ‘x:onducta i
del padre seria resultado de un cambio en 1la conducta. del
nifo, y que los padres deberian aprender como manejar a sus
propios hijos para enseffarles conductas soclales = mas,
apropiadas. Para la terapia centrada en el cliente, el modelo
suglere gque ¢l cambio en el padre y la conducta del niffo son
el resultado de la exploracidn paterna de la clasificacion de
sus propios sentimientos y perspectivas con respectoc a sus
hijos y en la mejoria de la commicacidén con su propio . hijo.
El tratamiento conductual se enfatiza en entrenar a los
padrqs pir. tratar a sus hijos en o1l hogar. A p-skar de que el
tratamiento fue manejado hacia los nifos, las habilidades
conductuales fuerons: ad discriminacidn entre conductas

a4

“qs e ind bles tanto en los nifos como en los
padres; b) calificacidn tanto del niffio como del padre . de
conductas deseables que podrian ser apropiadas en situaciones
dadas‘ y conductas ind bles; <> ob vacidén y.- grabacion de
'la;' conductas seleccionadas; d) Aidentificacidn , de los
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reportes eofectivos para ol nifio y sistemas de reforzamientos
@) provicidén de contingencias apropiadas para que el niffo
tenga conductas deseables; y f) condicidén de modificacidén de
estimulos. A los padres se les dieron copias de la lectura de
Patterson y Guelio €1971), y los terapeutas hicteron uso del
reforzamiento social por medio de videograbaciones y
asignacién en el hogar de tareas para facilitar habilidades
en los padres. El  tratamiento centrado en el cliente,
reforzaba los sentimientos, actitudes y experiencias en 1a
familias. Los terapeutas ayudaban a los padres a explorar sus
ideas de disciplina, sus roles como padres, el promedio de
conducta del niffo y los mensajes que estaban siendo mandados
y recibidos a travées de la familia. Se les brindo a los
padres una copia de la lectura de Ginott (€1963), y se les
pidio que.la leyeran para tener una tdea y utilizarla en sus
propios hi jos. Las comparaciones positivas revelaron que el
grupo conductual estaba significativamente mis bajo en el
pos-tratamiento con respecto al problema conductual, que
aquellos de la terapias centrada en el cliente y los del grupo
contsrol. En las comparaciones de Pairwise C1978), al ajuste
de los grupos y sus promedios, mostraron que el grupo
conductual de padres tenia una percepcidn mis favorable en el
pos-tratamtentc que aquellos que Se encontraban en el grupo
centrado en el cliente. Las madres del grupo conductual
reportaron que el nifio habia mejorado bastante, lo que no
ocurrio en la terapia centrada en el cliente; el grupo
conductual también reporto espectativas mas optimistas acerca
de los resultados de tratamiento que de agquellas madres gque
sé encontraban en el grupo centrado en el cliente. Ademis los
padres del grupo conductual sintieron que su terapia habia
sido mas efectiva gque los padres que se encontraban en la
otra terapia. Los padres pero no las madres dijeron, .que los
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terapsutas conductuales habian &ido mig hibiles que los del
grupo centrade en el cliente. En losresul tados ambos
terapeutas consideraron que la tarapia conductual era
generalmente mas efectiva que la centrada en el cltente. Sin
embargo, los terapdutas del grupo conductual no se
encontraron mas a favor de la teripia conductual, ni de la
centrada en el cliente. Por otro lido, las calificaciocnes de
los padres sobre la ayuda a implementar habilidades y 1la
utilidad de los terapeutas, sugiere que los de la técnica
conductual tal vez debido a los procedimientos mas
especificos disponibles para ellos fueron mas efectivos ¥y
comodos que con la terapia centrada en el cliente. Los padres
que recibian tratamiento conductual reportaron menos
problemas con los niffos después del tratamiento, que aguellos
que tuvieron el tratamiento centrade en el cliente. (E.
Bernal; D. Klinnert y A. Schultz, 1980)

Ahora bien, ‘es posible después de presentar un recorrido en
algunos  casos general y otros mas especificos de las
investigaciones que la psicologia se ocupa en cuento al tema
de estudio que se ha venido trabajando. Es necesario llegar a
una conclusicdn sin que ésto quiera decir que es 1lo Unico
referente a este proyecto, mas  sin embargo, se han
considerado los factores estrategicos que posibilitan una
perspectiva que enfoca en un camino mas concreto . los

intereses de la ciencia de la conducta y los nuestros.

El conductismo como una entre otras posibilidades de

acercamiento al saber ha permitido a las clencias de la

conducta y otros campos del quehacer humano una gran variedad

de técnicas e © instrumentos, entre ellos los que se  han

mencionado en lineas anteriores en el caso concreto de los
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programas y en forma directa dirigidos ¢stos hacia los
padraes. Bijou y Sloane (19863, han hecho un anidlisis general
de las téchnicas terapéuticas que se utilizan con 1os nifflos y
sus padres. Los tipos tradicionales de terapias han
presontado algunas deficiencias. Primero, el terapeuta
observa rara vez la conducta del niffo, y deja que el padre
describa y defina completamente el problema de la conducta
del niffo; segundo, rara vez se observa la conducta del padre
ante el niffo} ¥y tercero, cuando el terapeuta hace
“indicaciones practicas®, que pueden ser tan generales o tan
técnicas que los sujetos en experimentacicn no aprendan ni
1leven un registro objetivo de 1los posibles cambios que
sxperimente la conducta en intervalos cortos posteriores al
trabajo de aprendizaje.

En la presente investigacidn se han querido subsanar dichas
deficiencias utilizando para allo algunas tecnicas
(entrevistas con padres e hijos, listas de choqu.q. revisidan
del expediente del nifio y la observacidn en forma general en
cuento a la asistencia de los padres en el wosmento de 1la
entrada y salida del instituto), en cuanto al CGltimso punto
que considera Bijou, si bien no se va & llevar un seguimiento
posterior al entrenamiento si se llevaran a cabo algunos
ejercicios en cuento al registro por parte de los padres de
la forma en como se presenta la conducta de sus hijos, #sto
puwdiera cubrir dicha deficiencia. :

Toca ahora el momento de aspecificar la técnica con la cual
sSe va a trabajar y los instrumentos que podran validar al
pPrograma con el cual se va a experimentar dentro del contexto
educativo.
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1.- PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

Normalmente la definicidn y estilo de educacidn que existe en
una sociedad se da de acuerdo al concepto que se tenga de
hombre. Entonces existe el supuesto de que en una definicidn
de educacidn viene implicito un concepto de hombre.
Considerando la transicidén entre 1la concepcién de la
educacidn tradicional y moderna; se tiene que para la primera
el hombre es conceptualizado como " animal racional", ast el
hombre es esencialmente con respecto a la educacién, monte o
inteligencia, no toma en cuenta que éste se de dentro de una
circunstancia, situacidn o momento histdérico o sencillamente
dentro de un grupo humano; para la segunda, el hombre es un
organismo, un ser bio-psiquico que se encuentra en un madio
sobre el que actua inteligentemente. Se debe tomar en cuenta
que aqui{ inteligencia no es una cualidad abstracta sino que
esta colocada dentro de una circunstancia, ésto es, relacidn
con el medio y que debe cumplir con un rol dentro de las
situaciones problematicas que aparecen del enfrentamiento
ordanismo y medio. Se puede pensar que la educacidn
tradicional solo se dedique a cultivar, desarrollar. y
alimontar 1la lntellgoncia, dandole ideas, convirtiendola
solamente eon ia. En bhioc, para la educacidén moderna,

las derivaciohes son diferentes, incluyendo el significado de
“idea*, es entendido como el esbozo o esquema de la accidn.
Las tendencias activas del sujeto son favorecidas u
obstaculizadas par el medio. Cuando éste las favorece permite
el actuar y crecer del sujeto, entonces la inteligencia de
acuerdo a la situacidn, planea esquemas de accidén que
aprovechan los beneficios al maximo y reune los resultados
del intento. Si por el contrario el medioc  presenta
dificultades, el individuo hace funcionar su -  inteligencia
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para intentar superarla. Asi{,. la inteligencia manifiesta
.alterna'.lvas para controlar la situacidén problematica. Estas
son ideas, es decir, hipdtesis esquemas de accién que tratan
de restablecer el equilibrio alterado en 1la relacisn
sujeto-medio. Cuando se soluciona el problema, "actuando, se
adquiere una experiencia, con la que se produce aprendizaje.
Entonces aprender es resolver activamente problemas
importantes y no solo acumulacidén de datos en la memoria. La
experiencia como una totalidad de la actividad, deja un
“mas", una conclusién, un saber, una guia para la accidn, una
pauta de conducta para futuras situaciones. La concepcidn
tradicional explica la educacién con el término de enseflanza,
olvidandose o mal usando wl término de aprendizaje; asi, en
la ensefianza cuenta mis lo que hace el educador. (Cirigliano

y Villaverde, 1087).

En la implementacidén de la enseflanza en la concepcidn
tradicional el educador es quien selecciona y disefia los
objetivos de aprendizaje, investiga el tema, 1lo prepara,
aniliza, expone, prepara material de apoyo y evalua los
resultados. Dentro de este contexto enseflar no  significa
propiciar aprendizajes significativos, sino mostrar, ésto es,
dejar gque otros vean, demostrar, aleccionar, aconsejar,
pronunciar etc, quienes conciben la enseffanza de osta manera
creen que lo hecho o lo dicho por el educador es suficiente
'pnra que pase a formar parte de los conocimtentos, actitudes
o destrezas del educando, y consideran que la ensefianza se ha
efectuado; pero este tipo de enseffanza, si se le puede llamar
asi, .carece de interaccidn, forma aluwnos dependientes,
pasivos, desinteresados y apaticos como producto de la falta
de participacién en las diversas etapas -de un_ proceso
ensefianza-aprendizaje. Abocandose el educador a .dictar sus
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conclusiones, sus sintesis, el resultado de su empefio y. de su
estudio, ignorando el proceso gue es necesario para lograr la
claridad de ideas. CI. Illich, T. Barreiro, R. Barbosa, S.
Barco, J. Filloux, M. Antebi y C. Carranza, 1975

Para la concepcidn moderna la educacidn se explica tomando en
cuenta lo gue hace el alumno. Es mas importante desarrollar
habilidades deseables en el educando, las cuales tiene como
objetivos que éste aprenda a aprender, a investigar,
comunicarse, expresarse, saber escuchar, discutir, razonar,
descubrisr, oexperimentar, acltuar en grupo; en cuanto al
educador, éste debe también desarrollar cierto tipo de
habjilidades distintas que le sirvan para guiar o conducir el
aprendizaje y ayudar a que los educandos logren las
habilidades que se esperan de ellos. Por lo antes mencionado,
ol eje de la actividad escolar en 1la sducacidn tradicional es
el educador, mientras que para la moderna 1o es el educando.
CCirigliano y Villaverde, 1987)

Ahora bien, por lo ya expuesto debe entenderse que para una

educacion ad d f5. a y aprendizaje constituyen pasos

dialécticos inseparables, integrantes de un procesc tnico en

constante movimiento, peroc no r 1 te c el hay

alguien que aprende debe haber uno que enseife. En la posicidén
tradicional, hay una persona o grupo que ensefia y otro que
aprende; existe pues una disociacidn que debe ser suprimida,
dicha supresisén necesariamente crea ansiedad, provocnda. por
wl cambio y abandono de un modelo de conductas en el que las
normas son en los seres humanos conductas y ésta - es siempre
un rol; el mantenimiento y repeticion de éstas y las  normas,
de manera ritual lleva la ventaja de no enfrentarse a cambios
ni cosas nuevas, asi de esta manera se evita la ansiedad, =in
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bargo las <« uencias de evitar , blouquea la ensefianza

y ol aprendizaje transformandose estos instrumentos en todo
lo contraric de lo que deben ser, es decir un modio de
alienacién del ser humano. La imagen idealizada del educador
entorpece el aprendizaje, empezando por la de &1 mismo. En
todo campo de conocimiento lo esencial no es disponer de
informacién acabada sino tener instrumento para solucionar
los problemas que se presentan en dicho campo; quien se cree
que cuenta con informacién acabada tiene agotada sus
posibilidades de aprender y ensefar de manera objetivamente
provechosa. Entonces la ensefiaza y el sprendizaje no tratan
unicamente de transmitir informacién sino también de
lograr que los educandos se incorporen y manipulen los
instrumentos de indagacidény ésto sélo  puede ser posible
cuando los educadores lo obtengan para si. En un campo
cientifico lo mis importante no es el almacenamiento de
canocimiento adquirido, s=ino el manejo de los mismos como
instrumento, para investigar y actuar sobre la realidad.
Existe una gran diferencia entre ¢l saber almacenado y el
utilizado; el primero g y @l gundo enriq la tarea
y al ser humano. (J. Bleger, 1077)

Es entonces que en la concepcidn moderna, los momentos del
“pensar” tienen que ver con las etapas del método cientifico.
Considerando que “pensar"-es “pensar para actuar', pensar con
fin. La estructura de la experiencia da las indicaciones
metodoldgicas; los métodos didéacticos deben basarse en la
légica que aclare la estructura del método clentifico; el
cusl es el adecuado para "resolver problemas", para ésto,
diferentes etapas . deben seoguirse, entre las que se
encuentrant delimitar o definir el problema, buscar los datos
necesarios, plantear hipdtesis o alternativas de solucidn,
busqueda d¢ nuevos datos para cada una de las hipsdtesis,
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previsidn de las consecuencias cuando se eliga una

determinada alternativa, prueba o comprobacién de éstas. La
obtencidén de la solucidn es el aprendizaje. Es posible
considerar que si el hombre es pensado como conducta, como
actividad inteligente y no como depdsito, es de mayor
importancia que cuente con la capacidad o© habilidad para
encontrar o saber localizar los datos que necesite; que posea
una comprensién elemental de la realidad, que maneje los
. principios y no los detalles cambiantes, que tenga capacidad
para ser un esquema interpretador de cualquier realidad en la
que sﬁ encuentre, que posea capacidad para decifrar 1la
realidad y no solo repetir lo que otros dicen, en suma que
esté¢ capacitado para su propia y permanente actualizacidn.
Ahora bien, es importante conocer los fines de la educacidn,
en la concepcién tradicional el fin es solo conocide por el
educador y el educando no Liene idea de a ddnde se dirige,
tampoco de lo que se le va a ensefiar después ni para que le
o!\seﬁan lo que le estan ensefiando en ol momento presente;
>entoncos el fin es externo a la actividad escolar. Al
contrario en la concepcidén moderna, el fin 05 interno, se
encuentra unido a la actividad escolar. El educando debe
comprender el sentido y finalidad de lo que hace en el
momento en que lo efectua. Por otro lado, en lo que se
refiere a los contenidos didicticos, la leccidén impartida en
la concepcidn tradiclonal, no es mis que una repeticidn,
donde no solo el educando repite lo que esta en los libros
s$ino - también el mismo educador. Ademis toda actividad
desempefiada esta regulada por un tiempo determinado de
acuerdo al criterio de la resistencia de la inteligencia y
momoria en la captacién de datos. Dentro de la cuncbpcién
moderna la leccién horaria es sustituida porv sesiones de
trabajo que depende de un criterio temporal maltiple,
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variable de acuerdo a la naturaleza de la actividad en la que
se. trabaja y la que la experiencia sugiera como mic adecuada.

También la educacién moderna sigue un criterio psicoldgico
para la reunién de los contenidos en areas o unidades de
Siendo ¢l material instrumento para el desarrollo, y
con el momento de evolucidn del educando ,
sociedad; aunque
la posiblidad de

Por lo expuesto

trabajo.
el cual concuerda
con sus intereses y objetivoes de la
principalmente el material esti pensado como

una actividad es decir de una experiencia.
que eon la practica de 1la

anteriormente se puede decir
que el educando

educacisn tradicional importa muy poco lo
pueda aportar al proceso y lo que ¢1 sabia antes;
muy probable que el educando distinga dos esferas que no se
ésta son la escuela y la vida con un eje diferente

entonces es

combinan,
cada unap trayendo como consecuencia dque dste sopa cosas para

el aula pero no para la realidad, ademiAs de que reciba
elementos totalmente aislados, sin oportunidad de participar
en el sentido profundo de lo que aprende; aprendiendo tan
solo para el aula. Considerande que 1lo tradicional
aparentemsnte comprueba conocimiento pero en realidad solo
comi-uobn momoria, la capacidad de repetir algo no es
garantia de que ¢l educando entienda y menos de que rotongn;
Es evidente que se necesita utilizar la memoria pero en
funcién normal, dentro de una situacidn, como una funcidén mis
de la actitud inteligente. Es asi, que la educacién moderna
busca sistemas para comprobar si las experiencias tenidas han
quedado como aptitud, es decir como capacidad para actuar
resolviendo nuevos problemas. Es cierto que puede medir
conocimientos a través de taests, perd persigue la
determinacidn de 1la compresidn de los principios o procesos’
basicos. Desde el punto de vista de las necesidades actuales,
el produéto de la educacidén tradiciocnal puede anular el
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desarrollo de ciertas capacidades o por lo menos impedirlas.
Es innegable que la clase es un grupo, pero que impide el
desarrolle de habilidades grupales al situar al educando
siempre como individuo y no como integrante de un grupo. A
diferencia, en la clase moderna hay bullicia, muchos que
hablan al mismo tiempo, movimiento e inclusive existe otra
generalmente permanece callado debido a que en realidad son
los del grupo los que estan trabajando, realizando su propia
investigacidn, su aprendizaje, canalizando su energia,
propositos, tendencias dentro de una actividad, y contando
todos  los educandos con la oportunidad de participar,
intentar su propia solucidén y con la posiblidad de
équl.irocarse, provando sus capacidades para resol ver
problemas. Es entonces que resul(a mas facil para el educador
utilizar el 1ibro que cuenta con 1o quev debe ensefiar y
transmitirselo al educando; siendo no tan facil en 1la
educacidn moderna organizar el medio ambienmte o el conjunto
de experiencia o situaciones gque permitan crecer y lograr
futuras ‘disposicloms de conducta. Finalizando, la educacidn
tradicional aplicada como ya se menciond es un cambio
cuantitativo de conocimientos, mientras que la mdarﬁa es un
cambio cualitativo en ia conducta. (Cirigliano y Villaverde,
T1907>

2. ~METODOS DE ENSENANZA.
a).Individual.

La educacidén de paises en desarrollo se enfrenta ‘a un sin fin .
de problemas, aumentando éonstantemnte la necesidad de
escuelas y personal capacitado que sirva a una poblacidn vque
crece con rapidez. Aungque se reconoce la existencia de: )
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deficiencias, poca esperanza parece haber de que se lograran
cantidad y calidad de la

necesarias en la
As i, habrai de ponerse

las mejoras
educacisén usando métodos tradicionales.
especial atencidn en la creacidn de alternativas inventivas e
practicas actuales; las cuales
alternativa efacliva,

En afos recientes han

las
cada educando una
limitados.
y técnicas nuevas

innovadoras a
proporcionaran a

aunque SUS recursos sSean
que presentan

surgido varios conceptlos
eficientes alternativas a los problemas anteriores;
un marco para disefiar mejoras

como el

"enfoque por sistemas”,
educativas practicables basadas en un anilisis objetivo de
los problemas por resclver y de los recursos necesarlios; y la
entre los métodos de presentacidén y nuevos

distincisn
que se centra en la ejecucidn de

enfoques de la instruccidn,
Estos métodos sugieren que los esfuerzos por

quien aprende.
que cada . educando

individualizar la instrucciédn de modo
@jerza la practica necesaria para un dominic completo de su
son mas efectivos y eficientes que las soluciones

estudio,
tacion y ¢ icacién

b.:.d;nn en las caracteristicas de pr
de los métodos educatives. Por tradicién la educacidén ha
apoyado aquellos principlos del aprendizaje que centran su
atencidén en los aspectos de presentacién del estimulo del
Recientemente se ha prestado atencisn

proceso de ensefanza.
al enfoque " asoctacionista” . El cual se basa en principios
del aprendizeje enfocados a la respuesta o ejecucién dada por
el eostudiante eon el amhiente oducativo, sefalando que "la
prictica es un componente esencial en todo aprendizaje. Si se
priva al estudiante de toda posibilidad de practicar, sera
incapaz de dominar la materia, ademis seffala que cada sujeto
necesitara de diferente cantidad de practica para alcanzar el
mismo nivel de aprovechamiento. As! los miembros de cualquier
tipo de estudiantes variardi en el grado de aprendizaje
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presentacisn no debido a wuna

obtenide. de - una sola
porque - algunos de ellos

-comunicacidn - inadecuada, sino
ritmo de  aprendizaje puede- ser lo

practicaron  poco. El
Si pudiera

importante para determinar cuanto se aprende.
permitirse vl ritmo los estudiantes podrian aprender el mismo

material en diferentes lapsos. A pesar del reconocido

potencial que la instruccidén individualizada permite usar

para el beneficio de los estudiantes, ha resultade limitada

su aplicacidén en educacidn por la enorme problemstica de

crear técnicas capaces de proporcionar el necesario control

sobfe el: aprendizaje, en ausencia por largo tiempo de toda
demas la fdad de a trar de manera

vigilancia h H
adecuada el valor educalivo y econdémico de la instruceidn
y la renuencia por 'parta de los maestros a
que esta

individualizada;
adoptar nuevos cometidos y puestos, sin los
tecnologia no puede tener éxito. ‘Contrariamente a lo que se
puede ponsar esta técnica no resulté ser la panacea a los

problemas de educacidn, pues aunque estimul aban el

pensamiento y la investigacidn educativa poca influencia

tuvieron en la ensefanza ordinaria. Es muy probable que dos’

importantes consideraciones impidieron la desiminacidn de
mayor. Primero, el progreso

esas  innovaciones a un grado
enfoque

cualitativo atribuible en experimantos al
individualizado no fue impresionante al mejorar e incrementar
la apreciacién y participacién en si mis que en producir
estudi antes mejores; en segundo lugar, dirigir un salén en el
que los ostudiantes se dedicaban a actividades separadas y

muy diferentes, sobrepasaba la capacidad de la mayoria de los

maestros. Sencillamente ocurria que esos sistemas no eran

préétlcos. Los estudiantes tenian libertad para aprender pero

tambion erén libres para desalentarse cuando no aprendian.

Tanto la instrucclidn individualizada como la aplicacidén de
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los principios de asociacidn a la educacicn estan mas cerca
de ser realizados gracias al movimiento de programacidn. Y es
muy  posible que vuelva a surgir el interes por La
programacidn y en consecuencia, una mejoria de calidad y una
reducci¢n de costo, cuando se halla elaborado un adecuado
marco de referencia para el uso de los programas. ¢ J. Klaus,

1979

b)) Grupo.

En los tltimos affos en México ha surgido un gran interés A y
preccupacidn por la Dinimica de Grupos, y en particular por
la aplicacidn de sus técnicas al campo de la educacion.
Afortunadamente para muchos educadores y para otros
dirigentos de la sociedad el término dinamica de grupos ya no
es desconocido. Esta dinamica hacte mis fuerte la propia
accidén educadora y obtener resultados de aprendizaje que no
se pueden ighorar y que no se lagran de ninguna manera por la
educacidn tradicional. Para ésto, los educadores deben
revisar sus concepciones de la educacidén y percibir 1la
existencia de un conflicto. Dicha dinimica dirigida a)} campo
de la educacicén, ha reeplanteado 1a necesidad de elegir una
educacidn tradicional © moderna. El término “tradicional*
engloba todo lo que de alguna manera tenia vigencia
padégogica. por 1o menos teorica, hasta finales del s_iglo
pasado en el mundo  occidental, mientras que ‘‘educacidn
moderna® implica toda la renovacién a través de diferentes

las, t ol ias ¥y orientaciones, que se forma y func!.dm_

a partir de este siglo y fines del pasado,. Considerando que

el fundamento para el uso sistemitico de técnicas de grupos.

en la actividad escolar es la concepciodn moderna, se habla de
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ésta en particular. En esta concepcidén el eje de la actividad

escolar se traslada hacia el educando, ubicandolo eri,tm medio

especificamente humanc el cual es el Grupo Social. Para la

educacidn activa educar o la funcidén del educador es estricta
Yy unicamente crear un medio ambhiente que sea favorable y
ocacione las experiencias con su concomitante aprendizaje.

Las experiencias que tenga el educando con el medio son de

diferente tipo a los efectos de la tarea escolar, pueden ser

actitudes, ideales,

habitos, conocimientos, destrezas,
todas han de

apreciaciones o habilidades, sin embargo
permitir ese "mas'' gue permanece como disposicidn para la
conducta futura. Por su parte, la dinamica de grupos ha
demostrado que los que actuen con grupos pueden hacerlo de

una manera clentifica es decir, conociendo las leyes que

rigen la accién grupal y cuiles son las técnicas cowprobadas
que Sse pueden utilizar para encaminar y hacer eficaz la

dinamica del grupo. La concepcidén moderna por medio de sus

postulados lleva a mo ignorar y poner en juego el poder

educador del grupo que es particularmente adecuado para

producir ciertas capacidades o aptitudes tan importantes como
antes lo era la posecién de conocimlentos o datos. Segun la
‘d.lnéudca' de. grupos, es posible gue el grupo tenga varios
entre ellos estian : a) efecto terapéutico,
el grupo brinda a sus integrantes la posibildad  de
desarrollar capacidades © potencias, ademis de resolver
problemas personales por el hecho de compartir una situacion
con otros cuando las condiciones del grupo se dan en forma:
positiva; b> efecto psicoterapéutico, donde ¢l grupo puede
eospecialmente trabajan los psicoanalistas de
o% posible utilizar los grupos

tipos de efectos,

curar, en ésto,

grupo} y cd efecto educativo,
aprender, por lo que existira

los aprendizajes que

con el fin exclusivo de

coincidencia entre el fin y el efecto,
12



se producen son de distinta indole entre los miembros. Por

otro lado, los grupos pueden organizarse con el fin de tomar
‘decisiones o resolver problemas donde también se produce un
efecto educativo aun cuando no sea el propdésito particular
del grupo. La dinamica de grupo y en especial sus técnicas se
convierten en instrumentos del educador. La educacidén para
una sociedad de este tiempo tiene la necesidad de brindar

capacidades para comunicarse 'y habilidades para incrementar
is de ser la misma educacisn

Asi mismo, las

los canales do acién, ad
principalmente un proceso de comunicacién.
técnicas permiten aprender a commicarse y aprender a
Siendo l1a comunicacidn, educativa. Otro factor de

convivir.
es educacidn igual a crecimiento, as{ mismo la

confluencia,
dinamica de grupos tiene como propésito en general mediante
sue técnicas que los individuos se desarrollen, crescan y
para la incorporacidén de técnicas de

maduren. Por otra parte,
a) el replanteo del rol del

grupo intervienen varios puntos:
en donde se convierte en un miembro del

profesor o maestro,
guia, un

grupo con una o varias funciones como . ser
estimulador y organizador del aprendizaje,supervisor de una
que es ejecutada principalmente por otros y no

tarea
b) los contenidos organizados en el

exclusivamente por &1;
plan de estudios y que sean utilizados con técnicas de grupo,
traducidos a experiencias para que puedan ser

deben ser
c) el planeamiento

vividas como tales en la situacién grupal;
que facilita normas para estructurar un plan de estudios por

dreas o funciones sociales por unidades manteniendo y

alcanzando objetivos operacionales y evaluando los resultados

verificables; d) es importante la adaptacidn del material de

aprendizaje, lo mismo que el ajuste del educador y de los

educandos a la nueva situacidn; @) segun el planeamiento del

curso de estudios, éste puede distribuir las técnicas
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conforme al objetlivo, propdsito y experiencia a lograr; y 3

es necesario modificar el concepto de evaluacidén,

que ahora

no es solo la medicidén de conocimientos sina la comprobacién

de las habilidades logradas por 1lo que. es

conciderar los criterios para la autocevaluacidn
manera sintética para Cirigliano y Villaverde
dinamica de grupo siendo una disciplina moderna
campo de la Psicologia Socital, ésta:

"se ocupa del estudio de la conducta de
los grupos como wuWn todo. y de las
variaciones de Lla conducta individual
de sus  mienmbros como tales, de las
relaciones entre los BruUpos, de
Sfornmular leyes o principios y de
derivar técnicas Que  aumenten la

eficacia de los grupos'.(psg. 66>

importante
grupal. De

€1987), la

dentro del

Es importante aclarar qué es un grupo, Newcomb (1064), seffala

quet

"Un grupo consiste en dos © mbs
personas Que comparten normas con
iospoc to a cier Lasf coéas ‘y cuyos roles
sociales estan estrechamente

'intorvinculados"‘ Cpag. 662

Knowles (1962); refiere que para la dinanica de

caracteristicas de éste sont
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"1y una asocilacidn definible; una
coleccién de dos o mis  personas
identificables por nombre o tipo; &>
conctencia de grupo; - los mieriabros se
constideran como srupo, tienen
“porcepcién colectiva de unidad”,

una
una

{dentificacidn consciente de unos con
otros; 3> un sentido de participacién
en los mismos propédsitos; los miembros
tienen el mismo “objeto modelo”, o
metas o tdeales; 4> dependencia
reciproca en tla satisfaccién de
necesidades; los miembros necesitan
ayudarse mutuamente para lograr los
propésitos para cuyo cwnpl‘imion.to se
reunen en grupo; 5) accién recliproca;
los miembros $e comunican unos con
otros; y 62 habilidad para actuar en
Sforma unitaria; el garupo puede
comportarse como un organt smo
uni tario” Cpag. 68>

3.~ TECNICAS.

Las técnicas de grupc son modos, procedimientos o medios
- sictematizados de organizar y desarrollar la actividad de
grupo en base a los conocimientos suministrados por la teoria
de la dingmica de grupo. Estas no deben ser vistas como fines
en si mismas, sino como instrumentos para obtener ia
verdadera finalidad grupal que o beneficiar a los
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'.ln'.egrantés Vy conseguir los objetivos del grupo. Thelen

(196}), dice que?

"una técnica no es por si misma ni
buena ni mala; pero puede ser aplicada
eficazmente, indi ferentemente o

desastrosamente. . ."” Cpag 795

Cada una de las técnicas de grupo cl.ﬁntan con caracteristicas
variables que las hacen convenientes para determinados grupos
‘en diferentes circunstancias. Generalmente el conductor del
grupo selecciona la técnica mis adecuada en cada caso a menos
que el grupo sea lo suficientemente maduro para decidir por
si mismo la técnica. Para la eleccién de la técnica mis
conveniente en cada caso se deben considerar los siguientes
factores: 1) segin los objetivos que se persiguen; 2) segun
la durez y entr iento del grupo; 3) segin el tamafo del
grupog 4 segun @l ambiente fisico} 53 segun las
caracteristicas del medio externoy 63 de acuerdo a las
caracteristicas de los miembros; y 7) la capacitacidn del
conductor. Las técnicas de grupo pueden ser utilizadas en
forma complementaria 'lnt:.'grandoso réciprocamnte en el

desarrollo de una reunidn o actividad de grupo. Todas las
guidas por otras

técnicas manejadas por pertos p ser
mis participativas. Durante ¢l desarrollo de uns técnica es
posible intercalar otra mis adecuada para clertos problemas.
Cada una de é¢stas cuenta con sus reglas especificas en base a
su naturaleza particular, sin embargo se establecen clertas
normas de caracter general de acuerdo a las leyes de la
dinamica de grupo que las incluye a todas; algunas de ¢stas
sont 1) quien utilice las técnicas de grupor debe conocer
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previamente los fundamentos tedricos de 1la dinamica de
grupo; 2) previamente al uso de una técnica es indispensable
conocer perfectamente su estructura, su dinamica, sus
posibilidades y sus riesgos; 3) el procedimiento sefialado en
cada caso debe seguirse en todo lo posl.ble; 4> la aplicacién
de las técnicas debe bhacerse con un objetive claro y
definido; 5) las técnicas necesitan de un ambiente cordial y
democratico; B) debe existir una actitud cooperante; 7) en
todo lo posible debe aumentarse la participacisn activa de
los miombros; 8) es necesario que los integrantes del grupo
adquieran conciencia de que éste existe en y por ellos
‘mismos, y sentir que trabajan en “su” grupeo; 9) las técnicas
s@ basan en el trabajo voluntario, 1la buena intencidén y el
"juego limpio" ; y 10) las tlécnicas tienen como finalidad
implicita segun Ciriglianoc y Villaverde (1987)s

“a> Desarrollar el sentimiente del

“nosotros"™; (-3 ensefiar a pensar
actti te; co Kar a escuchar de
modo comprensivo; > desarrol lar

capacidades de cooperacidn, intércam-

bio, responsabilidad, autonomlia, crea-

cidn; e vencer temores e inhibiclones,

BT sSuperar tensiones y creear sentimientos

de seguridad; y jf> crear una actitud

positiva ante los problemas de las

relaciones hunanas favoradle a la
adaptacién social del individuo”™. Cpag

86>

Es conveniente sefialar que el concepto de “educaclsn” os
referido a todas las formas y modalidades en que ésta puede
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manifestarse. Algunas de las oportunidades educativas en 1las
cuales pueden ser aplicadas 1las técnicaxs de grupo son:” 1)
educacidn primaria; 2) educacidn secundaria; 3) educacidn
superior; 42 educacidn de adultos; 5) escuelas para padres;
6} cursos de perfeccionamiento; 7) institutos militares; y &
esculas de axistentes sociales. (Cirigliano y Villaverde,
1987).-

Son - muy diversas las teécnicas de grupos existentes,

Cirigliano y - Villaverde (1987), proponen dos grupos . de’
técnicast a) técnicas en las que intervienen "expertozs™ y bd

técnicas en las que intervienen activamente todo el grupo, en
el primero se encuentran las técnicast 1) simposio; 2) mesa
redonda; 32 panel; 4) diilogo o debate publico; 5) entrevist.i
© consulta publica; 6) entrevista colectiva, y en el segundo
grupo se encuentran: 72 debate dirigido o discusicn guiada; ‘
8) Fhillips 68; 9) cuchicheo (disaleogos simultiaanseas); 100
pequelio grupo de discusidn; 11D foroi 12) clinica del rumor;
13) comision; 140 seminario; 1% discusidén de dabin-te: 15) .
servicio de westado mayor; 17 técnica del riesgo; ':I.B)

tobellino de ideas; 19) proyecto de visidén futura; 200

proceso incidente; 21) estudio de casos; 22) role-playing
Cdesempefio de papeles) y 230 Team-t hing € fland en
sguipod. : o ' ’

A .continuacisén se ' describen brevemsnte ¢ algunas de las
técnicas arriba mencionada, seleccionando las gque tienen
alguna. similitud con el DesempeNo ‘de Papeles, que es la
técnica de grupo elegida para la presente 1n§.st1gacx¢m
tc do en c ta: que puede ser considerada de utilidad para

1a enseffanza y aprendizaje; técnicas de abrendizaje 'd'ue
permitan una participacidén activa del grupo; las dq un
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proceso. .continus  de aprendizaje a  partir de casoz que:

involucran a personas en situaciones reales en general

tecnicas que permitan organizar otras. técnicas Cforo,

Fhillips 66> para paricipacidén del grupo, en discusiones y-

respondiendo a interrogatorios; técnicas en las que: se

cuenten con un interés comun para discutir un tema, resolver:

problemas, tomar decisiones, adquirir informacion,
retroalimentacion, expontanaidad, libertad de accidn, conocer

opiniones, desarrollar habilidades y que los integrantes .del’-

grupo propongan soluciones de acuerdo a sus conocimientos,

experiencias y wmotivaciones.

a) Dialogo o Debate Pablico

Es una intercomunicacion directa . entre dos . - personas, -
conversando frente a un auditorio sobre un tema, . cuesticdn o

problema determinado de antemano. Esta técnica hace -

rqtv‘l‘exlovnar a los expectadores y por su mismo desarrolloc y
flexibilidad conserva la atencion del auditorio.

b) Entrevista o Consulta Publica

Consiste en un interrogatorio efectuado ante el grupo por uno -

de sus miembros, un expearto, perzona capacitada o

especialista en un tema o actividad. Permite la obtencicn  de -

informacicn, conocimientos especializados, actualizacion.  de

temas, por 1o gue. se puede. considerar de . utilidad para.la:

ensefianza y el aprendizaje.

< Eﬁtravlsta Colectiva

T.lohn 1a misma fimlidad que la técnica anterior con la
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diferencia de que aqul son varios los interrogadores, lo que

produce mayor interés en el auditorio por la variedad de
enfoques, modalidades o puntos de vista.

i nﬁ.orvencl ones,
los interrogadores

Ademas se amplia o1 campo de re!‘eréncia,
conpartan 1a responsabilidad, contando con mayor t.lmlpo para

elaborar sus preguntas a través del diilogo.

dd Debate Dirigido o Discusidn Gulada

Es el intercambio informal de ideas e informacidén acerca de

un tema, efoctuado por un grupo con la direccidn estinul.nte

¥y dinamica de una persona que funge como guia e .lpt.orrogndor.
cuestionable con ‘diversos enfoques o

El tema dobe ser
Ademas

1nterprotacloms y con un plan de preguntas escritas.
@s una técnica de aprendizaje por medio de la pnrucip-clcm
activa en el intercambio y elaboracién de ldns y de
informacisn’ -nt.lple. Por lo regular el namerc do ll.--bros no

p.sa ‘de doco o trece, en el caso de qrupos nyoros so puoden

hacer subgrupos gu.l.ndos. ) ) L ;

®) Pequefio Grupo de Discusion

Es ol intercambioc “cara a cara” entre los individuos qu.
cuentan con un interés comGn para discutir un tems, resolver
tomar una decisién o adquirir informacion por'

un  problema,
una retroalimentacisén d-nl.ro de un wmiximo de .espontaneidad y

' 1ibertad de accidn.

£> Fhillips 68

En esta técnica son seis personas las que discuten un tema
minutos. Es especialmonte util en grupos
120
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§rand_es. de mas de veinte personas. Sus ubjativns,_ sont
barnxtlr y promover la participacidn acti w)a de todos los
miembros de un grupo; conocer Jlas opiniones d‘e todus' los
hﬂ.ograr‘t.s ~en un tiempo breve; .I.lagar a la toma de
decisiones, obtener lntormc.lon o puntos de v.ls'.as de un gran

numero de personas acerca de un problema o cuest.lén.

g) Foro

Aqui cxlét. l1a oportunidad de que participen todos los
presentes en una reunidn orgam:aaa para tratar o dabat;r un
tou-o ’broblonn determinado. P'or; 1o é.nﬁral se realiza
d.spubs de una actividad de interés comun observada por el
luut-or.los 1a proy-cr.ién de una pslicula, una Vr.pr.s-n(ai:ié‘n
toatral. -u:. También pusde ser el final de una mosa rodond-.
s.lqo-.lo. bnml. du-mﬂo de papo.l-s. b 4 ntras tt:nicas
' grupal..s. Tlon- éo-) fin p.rnu..lr la libre -xpr-s.lon de ideas
y opiniones a todos 1los miembros del grupo en un clima
intormal de minimas limitaciones. ' s

T 'h) Proceso Incidente

£ un 'ﬁrc’c“o continuo ‘de aprendizaje a partir -de casos que
involucran & perscnas en aituaciones “reales, otorgandole . a
los integrantes en el sjercicio la posibilidad de desarrollar
suz habilidadezx a travées de 1la practica d- decisiones
simuladas. Esta técnica es adecuada para un grupo d. qnlnc- a

veinte per no
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i> Estudio de Casos

Consiste en la descripcién detallada y exhaustiva de  una
situacisén real, que ha sido investigada y adaptada para ser
presentada de tal modo que posibilite un amplioc anidlisis e
-intercambio de ideas. Cada uno de los miembros puede aportar
una solucidén diferente, de acuerdo con sus conocimientos,
experiencias y motivaciones; por lo que no hay una sola
solucidén. Al seleccionar el caso se debe considerar: los
objetivos que se desean alcanzar; @l nivel de los
participantes en la experiencia y el tiempo con el que se

cuente.
J7 Desempefio de Papeles

Es también conocido como "Role-Playing", ‘“Desempefio de
Reles', "Juego de Papeles", entre otros. Cuando se quiere que
alguien comprenda una conducta o situacidén lo mas intimamente
posible, se le pide que “se ponga en el lugar” de quien la
vivio en realidad; ya que en vez de evocarla mentalmente se
asume ‘el rol y se revive dramiticamente la situacisn, 1la
comprensién intima resulta mucho mas profunda y
esclarecedora. Entonces el desempefo de papeles consiste en
representar (teatralizar) una situacidn tipica, ésto es, un
caso concreto con el fin de que se torne real, visible, ‘
vivido de manera que se¢ entienda meojor la actuacién de quien
© quienes deben intervenir en ella en la vida real. La
finalidad - mencionada no solo se obttehe en quienes
representan los roles, sino en todo el grupo que hace el
papel de observador participante por su compenctracién en el
proceso. Esta técnica despierta el interés, motiva 1la
participacién. espontianea de los espectadores y por su
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informalidad mantiene la atencidn del grupo en el problema

que se desarrolla. Después de la representacién es posible

discutir el problema con cierto conocimiento directo

generalizado ya que todos han participado bien como actores o

como observadores. La representacién es libre y espontanea

sin libretos o ensayos. P.ﬁra la preparacidén de esta técnica
debe ser bien delimitado y expuesto con toda precisisén el

Los. integrantes aportan todos los datos posibles para
imaginando

caso.
describir y enriquecer la escena por representar,
la situacidn, el momento, la conducta de los personajes,
etc.; lo que ayudarid al encuadre de la escena y sirve como
“material” para que  los intérpretes improvisen un contexto
significativo y lo mas aproximado posible a la realidad. El
objetivo de la representacidn debe ser claramente definido 1o
mismo que el “"momento” en que se hara ésta, la situacion
.concreta que interesa "ver" para aclarar o comprender el
problema del caso . Con lo que se decidira qué¢ personajes se
necesitan y el rol que jugarid cada uno. Cada personaje debe
recibir un nombre ficticio lo cual ayuda a posesionarse del
papel y aminora la implicacién personal del intérprete. Es
conveniente otorgar a éstos unos minutos para colocarse .en
la situacién mental, ponerse en "su papel®, lograr clima. El
grupc puede alentar a los "actores", contribuyendo con sus
ideas y evitando toda actitud enervante o intimidatoria..
Durante el desarrollo de la  técnica es . necesario. la
colaboracién de un director que posea experiencis, coordine
la accidén y estimule al grupo. La accidén de la representacidn
pupdo sor cortada por el director cuando éste considere qﬁe
se ha logrado suficliente informacién o material ilustrativo
para pasar a la discusidn del praoplema que o el objetivo de
és‘ta, Yy para lograrlo mo es necesario llegar a un "final':
como en una obra de teatro. Por lo regular la representacisn
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dura de cinco a quince minutos. Cuando se llega al comentario

y discusidn de la representacidén dirigido por el director o
coordinador se permite a los actores dar sus impresiones,
describir su estado de animo en la

explicar su desempefio,
Asi,

accidén, decir qué sintieron al interpretar su papel.
ademis de obtenerse una informacidn valiosa,los intérpretes
tienen la oportunidad de justificar su desempeffo y prevenir
posibles criticas de los espectadores. Después, todo el grupo

da a conocer sus impresiones, 4interroga a los ‘actores”,

propone otras maneras de jugar la

discute el desarrollo,
El problema a

escena, sugliere diferentes reacciones etc.
tratar es anadlizado a través de una "realidad"” especifica en

la que han participado todos. En algunos casos es conveniente

repetir la escenificacién segin las criticas,
los interpretes pueden cambiar -

sugerencias o

nuevos enfoques propuestos;
por ejemplo: quien hizo de padre hace de hijo y

sus papeles,
Por

viceversa o nuevos “actores” pueden tomar los personajes.
Gltimo se oxtraen las conclusiones sobre el problema en
discusidn. Esta es la etapa mis iwportante del desempefio
de papeles, pues la escenificacién ademis de ser la mis
“atractiva®”, su objetivo es motivar al grupo of réciendole
datos concretos;, situaciones "visibles” significativas, para
Se debe conceder a

introducirlo al problema en discusidén.
de media hora.

esta etapa todo el tiempo necesario, no menos
Algunas sugerencias practicas para esta técnica que roqu.l&ro
clertas habilidades, se Ja utilizarla en grupos. que
tengan alguna madurez. Se debe iniciar con situaciones muy
simples y escogiendo bien a los intérpretes entre aquellos
mis saeguros y habilidosos, comunicativos y espontineos;
también es conveniente iniciar con escenas bien estructuradas
on las que los “actores" improvisen menos. Ademis los papeles
representarlos personas

impopul ares o inferiorizantes deben
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seguras de si, apreciadas, que no se ven eventualmente

afectadas por éstos. No deben otorgarse papeles semejantes a

los que la persona es enh la realidad, por ejemplo, no debe

eligirse a un timido para hacer el papel de timido. Por otro

lado, una escena puede jugarse de dos maneras distintas pera
decidir una duda o encontrar la solucidén mas adecuada. La
escenificaciédn debe hacerse on un lugar apropiado para que
los  espectadores observen sin dificultad. (Cirigliano y

Villaverde, 1987)

Atendiendo al objetivo concrelo de esta investigacidn, se

‘creyo conveniente la eleccidn de la técnica de Desempefic de
Papeles (role playing), para trabajar con los padres puesto
que permite a través de situaciones concretas propuestas por
el grupo mismo (necesidades propias del grupo) aprender la
utilizacidn practica de técnicas y procedimientos
conductuales, las cuales seria inncesesario que los padres
laS conocieron tesricamente o aprendieran de memoria sin tenr

una idea practica de en que situaciones se pueden aplicar.

s1 considnrnmnsy.l' "aprendizajfe" como un proceso en el cual
intervienen todos los pnr?.iclpantos de mancera activa,
estaremos de acuerdo que cada participante tiene algo que
compartir con los demis a manera de experiencia, asi de-
alghna forma la retroalimentacién estari presente en esta
situacidn y en las subsecuentes eoscenificaciones o
representaciones en las cuales se encontraran presentes ya

.las proposiciones de los padres a determinada situaciocn.

Utilizando esta técnica, la evaluacidn corre a cargo de todos

y cada uno de los padres participantes en el grupo y no como

tradicionalmente ocurre que ésta se efectua a través de 1los
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conocimientos que los padres adquieren olvidardo el aspecto

practico.

Situando esta técnica en el proceso educativo se sabe que al
posibilitar la adquisicidn de un conocimiento, se infiere un
cambio en la conducta futura de los padres Cactitud), ya que
al observar los efectos practicos de esos cambios se logra

un convencimiento de la conveniencia de modificar la primera

conducta.

Por otro lado existen investigaciones en las cuales se ha
utilizado la técnica de desempefio de papeles en la que se han
obtenido resultados significativos.

Asi, el entrenamiento a padre se ha vuelto esencial en los
programas de intervencisén temprana con niffos con retardo en
el desarrollo (Bidder, Bryant y Gray, 1975; Jeffree, HcCc'mk-ey ¥y
Heﬁsoh, ;1977; Revill y Blunder, 10789). El objetivo de tales
entrenami entos es capacitar a'.los padres a volverse maestros
efectivos de sus ht jJos y ensefiarles a acelerar el desarrollo
general dé @llos. Se han hecho numeraosas 'Jnvastlgaclones
sobro la contriblcisn del modelamiento y 1a técnica de juego
de papeles al entrenar a los padres a usar el tiempo fueraj
estos estudios muestran que los padres entrenados usando
estas t.écn.lcns pueden ser me jores al aplicar los
procodtmhtos de tiempo fuera que aquellos padres entrenados
que usan un formato tradicional de discusioén de lectura
CF1 an,  Ad y Faoreh 1970; Nay, 1975; O'Dell, Mahoney,

Horton y Turner, 1970). En relacidén a ésto, se llevo a cabo

‘un estudio que examiné las contribuciones a travées del

modelamiento del juego de papeles por un lado Y la enseffaza

de los principios conductuales por el otro, que pueden tener
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en un programa de entrenamiento hacia los padres de nifio con

retardo en el desarrollo. Las madres fueron asignadas en

cuatro grupo, los cuales sont a) instruccidn verbal; bd

instruccidén verbal mas ensefianza de principios conductuales;
) instruccidén verbal mas el uso de modelamiento y juege de

papeles y d) un grupo control. En la instruccidn verbal se

para cada nifioc y se les ensefic a los
La instruccidn

selecciond una conducta
padres a recolectar los dates de linea basa.
verbal mis ensefiaza de principios conductales consistio en
una linea base mis la eonsefaza de estos principies y las
formas de usar el reforzamiento, tiempo fuera, extincidn,
modelamiento @ instigacidn para lidiar con los problemas de
conducta. En la instruccidédn verbal mas el uso del
modelamiento y juego de papeles se utilizé la !.écnlc.vdel
aprendizaje conductual apropiadas para modelar conductas y la
observacién directa de como la madre onseﬂa a su hijo nuevas
conductas y el uso de la retroalimentacién correctiva. En
este estudio se utilizaron los siguientes tipos de medidass
conocimiento a cerca de prlnclplos;r habilidad para
generalizar; habilidades aplicadas; complementacién de tareas
en @l hogar; tasa de desarrollo del niffo; evaluacidn del
curso mediante cuestionarios y ia medicién del desarrollo del
grupo. Los rosult..dos indican que los grupos de tr.tanlanto
no eran slgnif.tcat.lvamnte du‘orontos unc del otro, por un
lado el entrenamiento especifico de principios conductuales
no parece contribuir a los resultados del entrenamiento, pero
por otro, parece ser que el uso de juego de papeles y el
hodolaplehto tuve muchos beneficios. Ademis el grupo que uso
ol ‘mdolnnlonto y el juego de papeles fue significativamente
mejor que los otros dos. grupos en cuanto a la prueba de
habilidades, como el nGimero de tareas completadas en el hogar‘
y el nivel de desarrollo. For todo 1lo anterior se podra
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sugerir que cuando se entrena a los padres de nifios con

retardo en el desarrollo, el uso del modelamiento y Juego‘ de
papeles no es solo adecuado sino necesario, ya que los padres
desarrollarin cualquier habilidad para que la enseffen a sus

hi jos. (Alan M. Hudson, 1982)
4. - EFECTOS DE LA TECNICA.

La utilizacidn educativa de la técnica de desempefic de
papeles en un grupo de entrenamiento shpane la prssohc.la .de
una gran variedad de factores, procesos y efectos producto de
esta misma. Entre estos y por fines particulares de esta
investigacidn se estudiaran los referentes a la mdificacléh
de las actitudes en relacidn con la recepcidn de informacién.
Rodriguez €10882>, a planteado que aunque la.s actitudes son
rolitlvinnnte estables, ‘ostAn queta§ a cambio dbb.ldo a la

cantidad de informacidén que se recibe continuamente.

Cualquier cambio que esta informacién produzca en alguno de
de la actitud (cognoscitivo, afectivo y
una

los componentes
conductual) sera suficiente para wmodificar ésta, as!
nueva experiencia, vun nuevo conocimientc © una conducta
" presentada. requerida socialmente darad lugar a un cambio do

. sctitud.

Houland, Janis y Kelley (1953, publicaron resultados
referentes al cambio de actitud, tomando como estruc!‘.uuvi
tedrica principal las proposiciones derivadas de la teoria
del aprendizaje de Hull, Dollard y Miller (19..) considerando
a las actitudes y las opiniones como variables que guardan
una estrecha relacidn entre si. Las actitudes rdpresentan las
conductas especificas en pro ‘o en contra de’ un daterﬁlnado
objeto, mientras que las opiniones relativas a dichos objetos
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influyen en la direceidn en pro o en contra de tales objetos.
en el campo de la investigacidn sobre
“actitud" como

La idea de 'actitud”,
opinidén tiene un significado parecido al de
factor del sistema de comunicacidn y similar al de "actitud
social” que es el objeto de la psicc;-logia social, ‘ aunque ésta
absorbe casi la totalidad de conductas, entre ellas las que
se manifiestan como opinidén, es por ello que aun existen
serias confusiocnes en la delimitacidén de las actitudes y las
opiniones en la vasta gama de comportamientos sociales del
hombre. Klineberg (1973), propone que seria conveniente
utyil.lznr la palabra actitud para 4indicar lo que se esta
preparado a hacer, y el término opinién para representar lo
que sSe cree o lo que considera cierto. Ambos casos van juntos
generalmente, pero no necesariamente ya que se puéde oplm.nr
de una manera y actuar de otra por multiples razones. CAroldo

Rodriguez, 1Q82)

Es asi que debido a esta problemitica distintiva entre
opinién y actitud se creyé conveniente trabajar con 1la
modificacidn de actitudes ya que de alguna manera existe una
forma més confiable de madir efectos vlndtvl.dua.los.

Houland, Janis y Kelley (1053), proponen que para Qque una
persona cambie de actitud es importante que reciba 7
llkéntivos. La actitud deseada debe ser provocada a través de
incentivos y reforzada para que se incorpore al repertorio de
conductas del sujeto. As{ las actitudes son aprendidas de
acuerdo con 1la teoria del aprandlzaja, haciendose habituales.
Se supone seguin estos autores que existen tres categorias
principales de estimulos presentes en una situacidn
commicativa que son capaces vde producir cambjios en los.
.lm:entf\ros presentados: ad Influencia dei comunicador sobre
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el cambio de actitudes. La comunicacidn persuasiva debera
revestirse de incentivos capaces de recompensar al receptor
de la comunicacidn con el objeto de facilitar su adopcidn. La

credebilidad y la competencia del comunicador son  segin
para la

Si el

Houland y cols., dos caracteristicas importantes
obtencidn de una comunicacidén persuasiva eficaz.
receptor percibe al comunicador como alguien competente, ¥y al
misin tiempo interesado en transmitir lo que esta aceverando,
esta Ultima percepcidn prnvoceré sospechas ¥y desconfianza
sobre la sinceridad del comunicador. Becker C1965), domostrd
que los sujetos que escuchan una comunicacidn persuasiva sin
saber que la misma se dirige a ellos registran un mayor

cambio de actitudes que aquellos que escuchan la misma

comunicacisn atribuyendole al comunicador parcialidad e
interés en modificar sus actitudes; b)Y Influencia por la
forma de presentacicn de la comunicacidn sobre el cambio de
actitudes. La comunicacidn podri ser presentada atendiendo a

diferentes factores tales como:r importancia, conclusidn,

argumentacion, presentacidn de argumentos en pro o en contra
de determinado objeto, naturaleza emociocnal o racional de 1la
comunicacidn, y cantidad de cambio intentado y comunicacidén
con argumentos ntelorliantoe: c) Influencia por el tipao de
awditorio. Houland y Janis (1050), indican la existencia de
correlaciones positivas entre ciertas caracteristicas de la
personalidad y una mayor susceptibilidad ‘a la persuacisn,
Houland €10..>, sefiala a los siguientes factores como capaces

una wmayor o menor susceptibilidad a 1la
persuacién: 1) Autoestima. Cuanto mayor es ésta, menos
susceptible a la influencia seora el indi vi duo} 2>
Las personss autoritarias son muy susceptibles
de prestigio; 3>

de  provocar

Autoritarismo.

de ser influenciadas por comunicadores

Alslamiento Social. Esta sensacidén conduce a una mayor
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dependencia de la aprobacién por parte de los demas; 4) Mayor
Siendo las mas propensas a las

o Menor Riqueza de Fantasias.
5) Sexo. Las

fantasias las mAs susceptibles a la persuacidng
personas del sexo femenino son un poco mas susceptibles a la
persuacidn; y 6) Tipo de Orientacidn Vital. Las personas que
son mas compatibles con la adaptacisn y la conformidad  son
mis susceptibles a la persuacidn que aquellas que valorizan
1la Andopendéncin y el establecimiento de objetivos y patrones
Kelley y VYolkart (16852), demostraron -de manera
que cuanto mas identificado con un grupo se

personales.

experimental
encuentra el receptor, monos susceptible es a las influencias

de una comunicacién contraria a las normas del grupo. Newcomb
y cols., (1867), mostraron como las actitudes formadas por la
identificaciédn con grupos de referencia, conducen a
subsecuentes actitudes coherentes con las ya adquiridas
perpetuandose por un considerable tiempo. CA. Rodriguez, 1982)

ad Actitud .

La actitud social es una organizacidn duradera de creencias y
congniciones en general, dotada de una carga afectiva en
favor o encontra de un objeto social definido, que predispone-
a  una accidn coherente con las congniciones y afectos
relativos a dicho objeto. La actitud se compone de tres
elementos: 1) el componente cognoscitivo; 2) el componente
afectivo y 3> el componente relativo a  la conducta. El
primeroc refiere que para que exista una actitud en relacidn a
un objeto determinado es necesarico que haya alguna
representacidn cognoscitiva de dicho objeto. Muchas veces la
representacidén cognoscitiva que tiene una persona hacia. un -
objeto social es vaga o errcnea. Cuando 1ls representacidn
cognoscitiva es vaga, su afecto con relacién al objeto
13



sin embargo cuando es errdnea no

tenders a ser poco intensog
cual sera

afectarsa en nada la intensidad del afecto, el
consistente respecto a la representacisn cognoscitiva que la
corresponda o no a la realidad.

persona tiene del objeto,
10966>, definen el

Fishbein y Raven (1062); Fishbein (1UE6S5,
componente afectivo como el sentimiento en favor o encontra
de un determinado aobjeto social, es el Unico componente

realmente caracteristico de la actitudes sociales. Para

Newcomb (1965), las actituqés son capaces de propiciar un
estado de atencidn que al ser activado por una motivacidén
especifica resultarad en una determinada conducta; a su vez
Krech y Crutchfiel €1948); Smith . , Brunee y White (1056) y
Katz y Stotand (1959), ven en las actitudes la propia fuerza
motivadora de la accidn. Por otra parte Newcomb, Tuner y

Converse. (1965), hacen mencidn de queo las actitudes soclales

crean un estado de predispocidn a la accidn que al convinarse

una situacidén activadora especifica resulta en una

con
prosémt.n un punto

conducta. Smith, Bruner y White (16856),
de vista funclonalista para la formacidn de actitudes:

‘"las actitudes se forman con objeto de
atender .a determinadas funciones, las
cuales son vistas desde una perspectiva
pragmatica de utilidad para el ajuste
de personal idad frente al mundo
exterior"(pig 342>

La§ principales funciones que cumplen las actitudes son 3 ad

evaluacién del objeto; bd) ajuste social y cd exteriorizacidn.

Lo que se refiere a la evaluacién del objeto son. - las,

reacciones en relacisn con el objeto especifico y con otras.
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serie con los cuales se relaciona; el ajuste social es 1a
relacién con otras personas, y la exteriorizacidén son las
manifestaciones de posiciones que se defienden o se protegen
de ciertos estados de anciedad provocades por problemas
internos. La posicidén de Kelman (1961), sefiala tres procesos
de influencia social para el proceso de formacidén de las
actitudes, éstas son: ad la aceptacidén; b) itdentificacidén y
c) internalizacidén. La aceptacidén es aquella que se registra
cuando una persona acepta la influencia ejercida por otra o
por un grupo con €l objeto de obtener esta influencia por
parte de dicha persona o grupo. La identificacidén es cuando
una persona adopta una conducta que se deriva de otras o de
un grupo. La internalizacidén es cuando una persona acepta una
influencia porque ésta es conveniente a su sistema de
valores. Desde un punto de vista cognoscitivo, Heider (1946;
1958); Newcomb (1053); Osgood y Tannenbanm (1955) y Festinger
1057, afirman que. segun las teorias de congruencia
cognoscitiva, las actitudes se forman de acuerdo con el
principio de la armonia y de la buena forma, siendo mas facil
la organizacidén de las actitudes que forman un todo coherente
e internamente consecuente que la formaciédn de actitudes que
debide a2 su incongruencia provocan tensién y deseos de
cambios. El punto de vista de Rosenberg (1960>, afirma que
existe una estrecha vinculacién entre las creenclias acerca
de un objeto y el afecto prodigado a dicho objeto. En
consecuencia, cuando existe coherencia entre los componentes‘
cognoscitivo y afectivo de las actitudes, ésta se forman de
manera estable y duradera sin provocar tensidén y sin motivar.
ningin camblo} lo opuestc es el caso de que no exista
coherencia, dificultando la formacidn de las actitudes. Desde
el punto de .vlst. de la teoria del refuerzo, Havland, Janis y
Kelley €1953), hacen referencia a la formacién de actitudes
como un enfoque que se basa en una posicién conductista segun
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la cual el refuerzo introducido a continuacidn de la emisicn

de una conducta tiende a solidificar ésta. La posicién de

Dood €1947), es de caracter nitidamente conductista; para

éste la actitud es una variable intercurrente que se

interpone entre un determinado estimulo y 1la conducta
subsecuente. C(A. Rodriguez, 1982>
Ferrara (1971), realizé un estudio con respecto a 1la

normal {Zacidn de actividades y verificd si las actitudes son

determinadas  por la edad, sexo y grado de retardo, de igual

manera quizo comprobar cual es la actitud de los padres con
respecto a la normalizacién de actividades en general, ctal
es la actitud ante la normalizacidn de sus propios hijos y
sexa y grado de retardo en las

que tanto influye la edad,
1a

actitudes. Se uso en este estudioc dos escalas de Likert,
seleccidn de los items se basé en el estudio de Gatlwald
€1970> 'y Gattlieb y Corman (1975) con el cual se nldio la
actitud publica hacia las personas con retarde mental. Se

incluyeron  items adicionales de habito como vestirse,

autocuidado, conducta  social y derecho legal; ademis se
fdoaron dos formatos de cuestionarios, ¢l primero se enfocaba
a la actitud de los padres con respectoc a la normslizacién de
actividades o situaciones en relacidén a loy niffos en general
y el segundo contiene los mismos items pero enfocados a la
normalizacién de sus propios hijos. En los resultados de este
estudio se encontré que los padres son mas positivos a la
normalizacisn cuando las actividades se refieren a un nivel
en general que cuando se trata de sus propios hijos. Los
padres de niffos mayores fueron mis positivos a la
normalizacidén de actividades que otros grupos, aunque esta
actitud esta presente en la normalizacién en Jeneral y menas
presente cuando se refiere a sus propios hijos. Tambidén se
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encontrg gque los padres necesitan asesoramiento’ y educacidén
como parte de un plan on la introduccidn de la normalizacidn
de actividades. (Ferrara, 1979

Bien es el momento de terminar ya con estas reflexiones sobre
algunos de los puntos principales de la educacidén en general,
los métodos gue eésta utiliza y la funcidn social gque a ésta

se le ha encomendado.

La educacidn ne es la simple adquisicidén de conocimientos, ni
coleccidén y correlacidn de datos, sino el intentar
observar el significado de la vida como un todo. La funcidén
de la educacidn se puede entender como el de crear seres
humanos integrados, y por tanto inteligentes. Se puede
adquirir titulos y ser eficientes en el aspecto mecanico sin
ser inteligentes. La inteligencia no es mera informacidn; no
se deriva de los libros, ni . consiste en la capacidad de
reaccionar habilmente en defensa propia o de hacer
afirmaciones agresivas. Uno que no haya pasado por un proceso
de 1la educacicdn puede ser mis inteligente gque un erudito.

Medimos la inteligencia en terminos de titulos y examenes, .y
hemos desarrollado mentes astutas que esquivan los  vitales
problemas humanos. Inteligente es la capacidad para percibir
lo esencial, lo que ‘es" y educacién es el  procesoc de

despertar esta capacidad en unc mismo y en 1os demas.

Si bien la finalidad de este trabajo no es promover un camwblo
en la educacidn por razones estructurales, si es intensién
tratar de ver ésto con otros ojos.
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Esto también lleva a considerar las técnicas usuales que
candiciona a los sujetos a ser seres mecanicos y

profundamente irreflexivos.

Estas técnicas debe permitir a quien dirige este proceso y
quien es soporte del mismo, la posibilidad de resolver no
solo ciertas clases de problemas en un hivel determinado y
profundo, sino de permitir una mayor comprensidén integral de
si mismos, que lo ponga en condiciones de resol ver

satisfactoriamente sus crecientes complejidades.

Ex pues, gque es necesario considerar todo lo expuesto no soio
en lineas anteriores, sino en los dos capitulos que
anteceden a 1a investigacidn propia de una interrogante que
busca coquetear con ese conocimiento integral de los padres,
los niffos con paralisis cerebral, la psicologia  y  sus
técnicas. :
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CAPITULO IV



METODOLOGI A

PROBLEMA

La orientacidn para padres eon general es un problema de
educacidn existente en nuestro pﬁls. Mis ain, es la falta de
apoyo en informacidén para padres de niffos con retardo en el
dos.‘rrollo Cparalisis cerebrald que permitan subsanar. la
carga de problemas que esta situacidn conlleva. Es por ello
que la psicologia debe de interesarse en buscar alternativas
que logren una mejor rei-cldn entre los participes de esta
problemitica y dentro del contexto donde se desenvuelven.

Se tdentificaran los efectos del
entrenamiento a padres de nifios con
retardo en el desarrollo Cparalisis
cerebrald a través de un programa ?

OBJETIVO GENERAL

Aplicar un programa que utiliza sesiones temhticas y la
técnica de d wpeNc de papeles para identificar los efectos
del entrenamiento conductual a padres. ‘ ’

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Por medio de un programa de entrenamiento  se ldentlrlcartn‘
los slgulam.-s efectos: -
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1.~ Los padres elaborarin un programa conductual para sus
hi jos.

2, Se evaluaran las diferencias de 1la actitud del padre
hacia los principios y técnicas conductuales.

3. - Se evaluaran las diferencias de conocimiento del ' padre

hacia los principios y técnicas conductuales.

HIPOTESIS
NULA Ho.

No existe diferencia significativa en  la aplicacidén de  un.
programa de entrenamiento que utiliza sesiones temidticas y la
técnica de desempefio de papeles para identificar los
siguientes efectos: a) elaborar un programaj ) diferenciar
las actitudes en cuanto a los principios Y. técnicas
conductuales; y c? los conocimientos - de los. principios y
técnicas conductuales de padres con hi jos con retardo en el

desarrollo (parilisis cerebral).
ALTERNATIVAS Hi

Hi = 1.- Si existe deferencia significativa en la - aplicacion
de un programa que utiliza sesiones temiticas yula técnica de
desempelio de papeles on cuanto a la elaboracién de: .un
programa de los padres hacia sus hi jos.

Hi - 2.- Si existe diferencia significativa en la aplicacidn

de un programa que utiliza sesiones temiticas y la técnica. de

desempelio de papeles en cuanto a ias diferencias de la

actitud de 1los padres hacia los principios y técnicas

conductuales. ' )
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Hi - 3.~ Si existe diferencia significativa en la aplicacicn
de un programa gue utiliza sesiones temiticas y la técnica de
de ' papeles en cuanto a 1las diferencias de

desempefic

conocimiento de los padres hacia los principios. y  técnicas
conductuales.,

POBLACION

De la poblacidn total correspondiente a Jardin de Niffos " La

Gaviota* CAPAC), se enviaron al azar invitaciones a  los

padres de las cuales se seleccionaron Jlas que cubrian el
requisito de que éstos sabian leer y escribir.

MUESTRA

El tipo de muestreo que se llevo a cabo fue No
Probabilistico Intensionado, la razén de ésto fue gque  este
upo‘ de muestreo se refiere a un grupo de sujetos con ciertas
‘caracteristicas en especial Cpadres de hijos con paralisis
cerebral), el unico inconveniente es que los datos‘ obtenidos

son validos unicamente para este grupo.
Del total dé 128 sujetos se seleccionaron 50 de los cuales se

formaron el grupo experimsental (N2), y el grupo control C(N1),
sy asignacidén a éstos fue al azar. : ;

CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS

a) Padres de niffos con pardlisis cerebral
b). Padres de estos niffos gque sepan leer y escribir.
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DISERO

De acuerdo al tipo de investigacldn y en relacidn al tipo de
hipsdtesis consideradas, se selecciond el siguiente disefo,
tipo Experimental ANTES - DESPUES (PRE-POSTY> el cual se

representa de la siguiente manera 3

»b x ya CGrupo Experimental N2>

vb ya (Grupo Control N1d

DONDEs
Rt Asignacidén al azar de los sujetos a los grupos.

Yb: Aplicacidén y evaluacidn de los instrumentos a los dos
grupos en la fase de ANTES (Cuestionarios de Actitud y
Conocimiento) (V.D.D.

Xt Aplicacion y evaluacisn del programa de entrenamiento a
padres al grupo experimental CV.I.D.

Yai Aplicacidn y evaluacisn de - los instrumentos a  los dos
grupos  en ia fase de DESPUES CRespuestas a  los
cumsstionarios de Actitud y conocimientod CV.D.D,

Este disefic es utilizado con mayor frecuencia para verificar

el cambio entre dos grupos relacionados, como es el caso del

pPresente trabajo que pretende comprobar la éficiamla de 1la

variable dependiente (X)), al grupc que se aplicark (N2> en

comparacion con el grupo control (N1) al cual: no se le
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aplicara. En este tipo de disefio los sujetos han de ser

asignados al azar a los diferentes grupos.

El  procedimiento consiste en que los experimentadores
procedan a seleccionar a los sujetos de acuerdo a las
caracteristicas requeridas en este trabajo al ' azar, se
continuara con la aplicacidén y evaluacidén de los instrumentos
en la fase de ANTES (yb), luego se aplicara la variable
independiente (x) al grupo experimental y por Gltimo se
volvera a aplicar y evaluar los instrumentos en 1la fase de
DESPUES (ya, para observar 1a diferencia en las

puntuaciones.

La ventaja de este disefio es que proporciona un grupo control
con el cual se establece la comparacidn y la posibilidad de
verificar la diferencia y» - ya. A su vez el grupo control
intenta verificar otras variables como es la historia, 1la
madurez y propiasente la influencia de la manipulacién
experimental (x> que haya producido el cambio en ya.

Lax limitaciones mis importantes se refieren a la necesidad

de muestras lo bastante -grande -de “sujetos para que el '
procedimientc sea realmente efectivo. Otra limitacicn es que
la observacicn en la fase de ANTES Cyb) puade sensibilizar al’
grupo experimental al tratamiento Ccontaminacién
experimental) siendo o1 efecto de sensibilizacidén ocacionado
por el usoc de la aplicacion de la fase de ANTES (ydd. Por

tanto, el efecto o 1la ausencia del efecto observado del
tratamiento pusde deberse al procedimiento del r-g!.stro do 1a
wedida de la fase de ANTES C(yb). i
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DEFINICION DE TERMINOS

Efectos: Resul tado que se espera del programa de
entrenamiento a padres Celaboracidn de programas
conductuales, cambio de actitud hacia las técnicas
conductuales, adquisicidén de conocimientos sobre  técnicas

conductuales).

Entrenamientos Conjunto de actividades, instrucciones ¥y
circunstancias previstas, planeadas y dirigidas a los padres

para que logren un aprendizaje.

Padres: Persona o personas que estan a cargo del cuidado de
un 4individuo con retardo en el desarrollo {paralisis
cerebral) con una relacicén sanguinia o tutoria.

Retardoc en el Desarrollo: Deficiencia  bioldgica, social,
fisica o psicolédgica que presenta una persona.

Paralisis Cerebral:s Lesidn cerebral irreversible al sistema
nervioso central ocasionando entorpecimiento en distintas
partes del cuerpo humano y puede incluir aislada o
conjuntamente trastornos visuales, auditivos y de lenguajes
ademids puede presentarse o no retardo sental.

Programa: Explicacion que fija la linea de conducta qui ha de
seguirse para lograr un objetivo determinado. ’

Sesiones Temiticas: Presentacicn oral de un tema ante un
grupo de padres.

142



Desenpefio de Papelest Es la actuacidon o |~'epfeseﬁtacidn' que
realizan los padres b4 entrenadores acerca de un
caomportamiento datarmﬁado.' el “ctual se ) analiza de ma.n\era
practica obteniendo  entre los participantes  una posible
solucicn a éste. e e o T

Identificar: Reconocer los efectos producidos por el programa
de entrenamientoc a padres.

Aplicar: Practicar un programa de entrenamiento en un grupo

de padres.

Elaborar: Los padres preparan un programa de entrenamiento de
acuerdo a las necesidades de szu hijo.

CActitud: Comportamiento aprendido y duradero de lra pen_epchbn
de ciertos objetos o clase de ellos.

Evaluar:t Estimacién global del progreso o aprovechamiento
wducativo a través de cuestionarios Cactitud y conocimtento),

Conocimtentos Informacidén que poses una persona - sobre “1os’
procedimientos conductuales.

DEFINICION DE VARIABLES S

Variable Independiente C(x). Programa de entrenamiento a
padres, . su. aplicacidn y ‘evaluacidn’ contontdo en U1
siguientes areas: : : e

Area 1.- Entrenar a los padres,
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Area 2. - Como aprender.
Area 3. - Elementos de un programa t;onductual. .
Kréa 4;— Elaborar un prugril\a conductual.

Los resultados se registraron en los cuadros 1, 2, .3 y 4 Cver

anexo B>.

Variable Dependiente Cyb)

Cuestionarios de Actitud y Conocimiento., Se evaluaron I&s

siguientes areas:

~ Aprendizaje Social.
~ Observacidn. . AR e R
= Cuantificacidn. : :

Los' cuadros. . de registro. asi  como; los: .cuootlon.ri’o-‘ so
definieron por temas de acuerdo a cada 4rea Cver anexo C .y
cuadros 3, 8 y 7). T BorIEE

DEFINCION DE INSTRUMENTOS

A Breve Desarrollo de un Cuesticnario. Un cuesticnario s ‘un’
instrumento de recolewccion de informacidn. A diferencia .de la”
ehtrnvxsz.. ®l cuestionario s wmucho mis rapido 'y ‘menos
costoso. Existen basicamente tres tipos de cuestionarios: 1)
abierto, en ®l cual el sujeto puwsde.  responder - todo fla qin‘

qmora, lo que se le venga a la swnte, por la forma como S0
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construysn las preguntas Citems); 2> cerrados, el sujeto
responde o selecciona cualquiera de las opciones que se le
presenta; y 3 mixtos, contiene tanto preguntas cerradas como
abjertas. La ventaja de un cuestionario cerrade es la
facilidad que brinda para el anilisis de los resultados, el
computo y la estadistica. La ventaja de wun cuestionario
abilerto es la libertad que se le brinda al sujeto de expresar
lo que sea sin restringirle o influir en su opinién. Los
pasos para construir un cuestionario son los siguientess 1D
tener a la vista las hipdtesis de investigacion; 2> elaborar
las sAreas que debe abarcar el cuestionario; I geherar
tépicos de las Areas, elaborando algunas palabras, frases que
den una pista de las preguntas que deben conformar el
cuestionario; 4) clasificar los tSplcos en las Areas, para
distribulr correctamente las ideas; (=2 formular las
afirmaciones y~so preguntas que se crea formarin parte del
cuestionario; @) revisar si las afirmaciones yrso preguntas
tienen que ver todas ellas con la hipdtesis de la
investigacidn; 7) revisar la redaccidn y or'.ografla'do cada
pregunta; 8> verificar la valtdez concurrente Yy de
apariencia; y 0> generar (para el cuestionsrico piloted al
menos wl doble o triple de {tems (praguntas) que inicialmente
se habian calcul ado para el cusstionario final.
CNadelsticher, 1083>

B) Cuestionarioc de  Conocimiento Copctidn multipled, Los
reactivos de opcidn miltiple estan construidos en su forma
clasica por un enunciado incompleto o una pregunta Ccuerpo
del reactive) 'y varias posibles respuestas Copciones o
alternativas), entre  las cuales una completa rospoynde"
correctamente al enunciado o pregunta inicial. Los reactivos
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de opcoidn multiple tienen la ventaja de que su empleo  es
aprovechable para la exploracidén de aprendizaje muy variados
Yy de distinto nivel, naturaleza & indole. Los cuestionario de
opcicon multiple se adaptan a diferentes formas segan los
tipos de cuestiones estas son: defincidn, propdsito, causa,
efecto, asociacién, reconocimiento de error, . reordenacién,
identificacidn del error, evaluacion, di ferencias,
semejanzas, ordenaclidn incompleta, principios comunes b4
asuntos de discusidén. Los reactivos de opcidn maltiple no son
faciles de estructurar. La habilidad y la experiencia en la
redaccidn son importantes. En estos cuestionarios deben
emplearse respuestas que se refieran al contenido del
reactivo; por tanto, deben ser 1ldgicas y veridicas. Para
estructurar debidamente un reactivo se debe ofrecer al alumno
© persons varias posibles respuestas, una de las cuales es
correcta y las otras son las incorrectas. Cuando se emplea un
reducido numeroc de respuestas el reactivo disminuye su valor
de medicicdn. Todo los reactivos deben consistir en una
afirmacidn o en una idea, y no en una simple palabra; se
deﬁen de colocar todos los elementos comunes en el cuerpo del
reactivo, ésto ofrece simplicidad y concretacién al reactivo.

Cuando los reactivos tienen respuestas numéricas. hay = que
ordenarlas de mayor a menor o viceversa, se debe emplear la
misma regla para fechas histdricas y también para elaborar
una lista de siglos. Se deben evitar términos que pongan de
manifiesto las respuestas correctas. Cuando se coioca ol
articulo “la" al final del cuerpo del reactivo es un
determi nante para eliminar como posible respuesta a las qun'
siuuon; Esta situacién se  puede evitar awleando 1a’
combinacidn el”/la al final de la afirmacidn o poniendo todas
las posibles resp tas > do por el articulo. En el
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cuerpo del reactivq aparecen palabras . que revelan 1a
respuesta correcta y por lo tanto no exige un esfuerzo para
pensar. Cuando los reactivos presentan la respuesta correcta
con’ mayor amplitud quiere decir que 6sta serd 1la respuesta
adecuyada. También se debe evitar que un reactivo contenga la
respuesta de otros y construir reactivos interdependientes,
ademis de eliminar todos 1los detalles accesorios no

‘indispensables para el reactivo. (Nadelsticher, 1983

€ Cuestionario de Actitud

lultlpl.lcldld'd. objetivos terminales de un nivel dado de
enseffaza, estan orientados a generar en los sujetos
sentimientos positivos hacia diversos referentes. En  un
modelo de logro, los objetivos que estén designando los
productos mencionados, ‘dar&n lugar a estrateglas de
consecucién a largo plazo, en una accidn coherente y
sistemitica que estard a cargo de los dimplicados en el
poceso (padres, alwuwmnos, docentes)., La medicién de los
estados de logro en diversos “~momentos del continuo podra
efectuarse a traveées de procedimientos que se complementen CP.
Lafowurcade, 1082),

Guilford (1967) y  Nunnally (1987), se {nteresaron por
encontrar si existia relacidn alguna entre lo que. un sujeto
eXpress on un cusstionaric escrito y sus sentimientos sobre:
algin objeto social. Subrayando que 1o que  las personas
dicen, suele ser mis predictivo de algin curso de accidén
social dua lo que pueden experimentar en un sentido | mAs
profundo.. Frente a esta dificultad se han explorado diversas
formas de superacioén dql problema centrando la atencidn en
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conductas mis gque en sentimientos,  se opina que las
respuestas sobre la existencia y7o frecuencia de determinados
caomportamientos ligados a un  referente dado, son  un buen
indice de los sentimientos de 1los respondientes (Choppin,
Bruce, 1976).

Lafourcade (19822, menciona que si bien se ha mejorado 1la
validez’ de los cuestionarios, podria conjeturarse la
autenticidad de 1o que los sujetos expresen en relacidn con
sus sontimientos hacia referentes de distinta f{ndole, se
incremsntara si por un lado, se esclarece el destino de 1la
informacidn que se les solicita y, por otro, se les hace ver
que la misma constituye la base de toma de decisiones
importantes para el curso de sus propias vidas. Asi los
instrumentos para medir los " estados de logro del area
afectiva tienen limitaciones que alteran la confiabilidad de
la informacién. No obstante, la adopcidn critica de ciertas:
medidas pueden reducir tales limitaciones y conver!..lrl_as en
medios uUtiles para dichos propdsitos. Se estima de interés
resumir algunos aspectos criticos que deberan ser tomados  en
cuenta on su construccidn. En la medicidn de las actitudes se
suelen emplear diferentes tipos de escalas entre los que' se
encuentrant la motodologia de la- suma de calificaciones
(Likert, 1932)>; dél diferencial semintico (Osgood, 1962);
*Q=-Sort'" (Stephenson, 1953); de los intervalos aparentemente
iguales CThurstone, 1931); del analisis de esg:a.loglj_ams
CGutiman, 1944>; y de la teoria de las facetas CGuttman,
1079). ’ :

Por su  desarrollo y sencilles en los ultimos afos, se

considera la metodologia de la suma de calificaciones del

Likert como escala utilizada en la medicidn de actitudes. Sus
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otapas mas importantes sont ad definicion precisa de lo que
se intenta medir; b) ldentificacidn de los “constructos* que
son criticos en la escala; ¢) elaboracidn de iftems de cada
“constructo' definido, procurando que mis © menos. la mitad
sean proposiciones positivas y las restantes negativas; dd>
ratificacidn de gque los items tengan una conexidén ldégica con
cada “constructo". Esto efectuado por medio de cinco o siete
Jueces. Un a&uerdo de 80% entre los mismos Serd el minimo
aceptable de congruencia; e) revisidn de la redaccisn de cada
items, tomando en cuenta los siguientes «criterios: evitar
enunciados referente en pasado, descartar items con
contenidos factuales, descartar proposiones de respuestas
defnaslado obvias, evitar ambiguedades en los formularios, no
emplear dobles negativas, adecuar el lengua je a los
r'aspondient.es, elaborar preposiciones breves, verificar que
cada proposicidén contenga solo una idea y evitar el wuso de
oxpresiones tales comos solamente, Justamente, siempre,
nunca, Jamas, etc.; £> determinacién de la escala de
respuesta indicadoras de miAximo acuerdo o desacuerdo (8 & 7
puntos); g decidir la direccidn de los puntajes. Si  se
considera que un alto puntaje es denotative de " una actitud
positiva, lnvontir las cifras de las proposiciones noqn'.lv.l;'
h) azignacidén del puntaje respectivo; 1) anilisis de 1los
itemc a través de la correlacién o de la técnica de
discriminacion entre grupos altos y bajos; Jd determinacidsn
de la confiabilidad de 1a escala; k) exploracisn de la
validez de la escala; y 1> determinacisn de las pormas.
.(Larourcado, 1982

Basandose en los criterios anteriocores se creyd conveniente

elaborar dos cuestionarios que permitan la verificacison de la

condicidn experimental (programa de entrenamiento a padres).
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$.» Cusstionariv do Conocimiento. Su objetive consiste en
evaluar los conocimientos de principios )4 técnicas

conductuales que tengan los padres.

Se realizé un cuestiocnario pildéto con un total de 5S4
reactivos que fueron elaborados de acuerdo a las s.lgu.lehtes
areass

‘Area-1 Aprondizaje Social. Contienen reactivos gque denotan la
importancia de las relaciones sociales y su efecto en 1la
conducta propia del individuo. Tratando de dejar claro que la
conducta es producto de un proceso de aprendizaje, basandose
en_ el condicionamiento operante, la especificacién de sus
principios a cerca de la conducta y su medio ambiente 1los
cuales pusden ser usados para dar una descripcidn objetiva de

éstos dentro del cual se manifiestan (34 reactivos).

Area 2 Observacidn. Se refiere a la descripcidn de las
circunstancia que rodean al problema especifico, al momento
en que se presenta y a loxs posibles factores que propician la
conducta (9 reactivos).

Areoa 3 Cuantificacidn. Se refiere a 1la importancia de 1la
n.d.lcién en todo proceso terapéutico conductual que permite a
10§ pagiros efectuar una evaluacidn aproximada del adelanto de
srlsr hi jos que contiene tres tipos de registros, anecddético,
de frecuencia y de ensayo=srror. Asi mismo la importancia de
una iedh:ién antes, durante y después del programa €11
reactivos).

2.~ Cuestionario de Actitud. El cual tiene como objetivo
identificar la actitud de los padres hacia los prlnclplos y
‘técnicas conductuales. Se elaboraron 70 reactivos de ' acuerdo
a las areas ya mencionadas. ‘
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Area 1 Aprendizaje Social 42 reactivos .
Area 2 Observacidn 20 reactivos,

Area 3 Cuantificacidn 8 reactivos.

validez.

El criterio de validez se realizé en base a que cuatro jueces

de un total de cinco aceptaran cada reactivo, ademas . de
revision en algunos casos de redaccion. .
Del piloteo por cinco Jjueces los resultados fueron

siguientess

a) Cuestionario de Actitud

Area 1 Aprendizaje Soc.'lal. que consistio de 42 reactivos
una vez revisados por los jueces quedaron 26 reactdvos.

Area 2 Observacidn, consistio de 20 reactivos gque una

revisados por los jueces quedaron 15 reactivos.

Area 3 Cuantificacidén, consistioc de 8 reaciivés qile 7 una
revisados por los jueces quedaron 3 reactivos,

El total de reactivos de este cuestionario fueronh 70 de

cuales se aceptaron 44, ésto es el 62X%.
bl Cuestionario de Conocimiento

Area 1 Aprendizaje Social, que consistio de 3! reactivos
al ser revisados por los jueces quedaron 18 reactivos.
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Area & Observacion, gque consitisv de O reactivos que una vez

revisados por los Jjueces quedaron B reactivos.

Area 3 Cuantificacion, consisitis de 11 reactivos que al ser
revisados por los jueces quedaron 8 reactivos.

El total de reactivos de este cuestionario fueron 5S4 de los

cuales se aceptaron 34, ésto es el G3X%.

Criterios de Evaluacidn.

Estos se llevaron a cabo de manera independiente en cada uno
de los cuestionarios:

- Cuestionario de Actitud. Las opciones se califican de uno a
cinco dependiendo de la favorabilidad de la pregunta que va
desde Totalmente de acuerdo a Totalmente desacuwerdo, o a la.
inversa en caso de desfavorabilidad de la pregunta
calificando las opciones de cinco a uno. Por cada reactivo se
observaron las afirmaciones que los sujetos contestaron en un
total, y asi con todos los sujetos para al final tener .un
puntaje total por area y del cuestionario.

« Cuestionario de Conocimiento. Las opcliones se califican de
uno y cero. Por cada qu_oto se observaron. el  namero de -
respuestas afirmativas (1>, las cuales se sumaroh para tener
un total que a su vez se sund al total de cada sujeto para
tener un puntaje total por Area del cuestiocnario.
CNadelsticher, 1983 ’
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3. = Programa de Entrenamiento a Padres. Tiene como objetivo
dar apoyo y orientacién a un grupo de padres de niffos con
retardo en el desarrollo (paralisis cerebral), a traves de 20
sesiones tematicas y la técnica de desempefio de papeles,
buscando identlflcar los efectos posibles del entrenamiento a
partir de la modificacidn de conducta.

Su estructura general comprende cuatro arvas

Area 1 Entrenar a los Padres. Contiene tres objetivos
especificos; 1) necesidad de entrenamiento, 2) importancia
del entrenamiento, y 3> como se va a trabajar.

Area 2 Como aprender.. Comprende dos objetivos especifico; 1)
aprender, 2) formas de aprender, gue a su vez {implica: 2.1
recompensa, 2.2 castigo, 2.3 indicacidn fisica que forza un
comportamiento, 2.4 eliminacidn de la atencidén a la conducta
inadecuada, 2.5 aislamiento, y 2.8 fastidio por la repeticién
continua del comportamiento inadecuado.

Area 3 Elementos de un Programa Conductual. Contiene tres
objetivos especificos: 1) especificacion de la conducta; 2
observacicn, 3 medicién de la conducta, que a su vez
implica: 3.1 snotaciones Ccontinua © anecdstica, de
frecuencia y de ensayo-error), 32 medicidn Cinicial, media y
finald. ) o

Area 4 Elaborar un Programa Conductual. Contiene dos
objetivos especificos: 1> 1los padres practicaran " las
habilidades necesarias para modificar o establecer una
conducta en su hijo, y 2) cada unoc de los padres diseflara y
aplicara sn el hogar un programa conductual atendiendo a las
noc.s.ldahos propias de su hi jo.
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DEFINICION DEL PERSONAL.

Tres psicdélogas con funciones especificass presentacién de
las sesiones tematicas, coordinacisn del desempefio de
papeles, llevar el registro y observacién. Todas ellas
capic.ﬂ.adas en 1 manejo de grupos, en 1a aplicacion y
evaluacidén de instrumentos psicoldégicos (Sesiohes tematicas,

desempefio de papeles y los cuestionarios).

PROCEDI MIENTO.

Fase I Envio de invitaciones de participacidn al azar a los

padres.

Fase 2 Seleccidn de los padres en base al criterio de leer y

escribir.

Fase 3 Asignacidén al azar de los sujetos a los grupos:
Cexperimetal y controld.

Fase 4 A.pllcaclon y evaluacién de los cuestionarios Cactitud
Yy conocimientod a los dos grupos.

Fis. ‘5' Aplicacién y evaluacién del programa de entrenamiento
a padres al grupo experimental.

Fase 8 Segunda aplicacidn y evaluacidn de los cuestionarios a
los dos grupos.

Fasé 7 Analisis estadistico de los resultados.
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ESCENARIO EXPERIMENTAL.

El salén de wuso miltiple se acondicions como el lugar
experimental, el cual contd con el mobiliario necesario;
sillas suficientes para todos los sujetos, un estante ;‘mra
guérdar el material, pared: de corcho visible desde todos los
angulos, caballete para exhibicidn de laminas
didacticas, un pizarrén de 1.20 mts. por 60 cns. Este saldn
tiene una iluminacisn de ocho lamparas de nedn, ademas  del
lado izquierdo tiene dos ventanales por los cuales penetra
gran cantidad de luz natural. Ademas se encuentra alejado a
20 mts. de los demas salones 1o cual ayuda a aislar el

posible ruido del exterior C(ver anexo,d, 2.

MATERI ALES.

1.~ Pizarrén .

2. - Hojas tamafo carta

3. - Lapices

4. - Cartulinas de presentacicon de contenidos

ANALISIS ESTADISTICO.

Para considerar las hipdtesis planteadas en este’ trabajo y
as{ hablar de la diferencia de gque <se hace mencicon, - fue
necesario llevar a cabo un anilisis estadistico gque comprende -
la recoleccidn, graficacidn y la aplicacidn de una prueba de
probabilidad capaz de dar una respuesta a las hipdtesis que a
continuacion se describent
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1. - La recoleccidn de los datos se realizo una vez aplicado y
evaluados los cuestionarios y el programa en las fases  de

antes y después (ver cuadros..l ¥ 2)

2.~ La elaboracidn de graficas se realizo a traves del
poligono de frecuencia en cuanto a todos los datos

recolectados (ver graficas..l,.2 y 3)

3.~ El analisis de estos datos es a través de la prueba “t*
para diseffos con dos grupos afines, por las siguientes

razones:

a) Es una prueba paramétrica.

b> Corresponde a muestras pequefias.

c) El1 nivel es intervalar.

d) Tiene la intencidn de verificar si la diferencia entre las
puntuaciones de los dos grupos es significativa. 7

METODO.
As{ la ecuacidén para calcular la "t relacionada es:

e

_\IE—W'—..—@_II—l—

[NCN-12)

156



En donde!

yD= Es la media de la puntuaciones de diferencia.

N= El numero de las pPuntuaciones apareadas.

EDs La suma de las puntuaciones de la diferencia.

Un valor calculado de “t* s@ compara con los valores criticos
enumerados en un apéndice F. El nimero de grados de libertad
es 1§ual al numero de puntuaciones de diferencias 1CgleN-1).
Si el valor de “t* obtenido es igual o superior al valor

critico puede rechazarse la hipdtesis nula C(Hod. C(Matheson,
1983 .
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1

CUESTIONARIO DE ACTITUD

Puntuaciones Antes y Despues
GRUPO EXPERIMENTAL.

S0 IETOS PUNTUACIONES 2
' 5 DES FUES D i
N“:."Tt%.t 3 N2 tv¥22 |
191

I¥a= 1763 | I¥b= 191.2

SEGUN LA FORMULA *"T"";
= ¥D re 14.7
— 2 2 | —
! Nip© — <zp> | [ 1 ] | [Toceeem - aan® —'! o
| N _I I NCNSDD | 18 { | Tocton
L. - o -
14.7 14.7 K)
T= = = L
i . 7.76
[ 20470 - 21609 ; _| \J (7064 et \!
19 7]
- _

14.7
2.7
Gl1= N -1

*1@-12 =

T= 5.8

€= @.@85 = 1.83
9
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CUESTIONARIO DE ACTITUD
PUNTUACIONES ANTES - DESPUES

A =178,
W :7es (% DESPUES

<n

GRYPQ EXPERIMENTAL

Enrlstls figuras observamos -lo siguiente:

En el cuadro se inhican las pPpuntuaciones
observadas en el cuestionar:io de actitud
antes y desrues del grupo -ipnrincntnl.
indicandoe una diferencia de 14.7 entre

las medias a favor de despues. ASi mismo .
la prueba t indica que si existe diferencia
significativa ya que el valor de + = 5.28

y alfa = 9.05 = 1.83. Al Parecer la dife—
rencia se debe al programa.

La grafivca permite ver la diferencia.
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2 CUESTIONARIO DE ACTITUD
Puntuaciones Antes y Despues

GRUPO CONTROL.

SUJETOS NTP;"'"“CI::‘?ZS ReNcias b2
SN R PV | pmrvi-vaa

2
ID=" 124 -

I¥a= 175.6 | ¥b=175.0 | ID= -0.2 i

SEGQGUN LA FORMULA °°T**

Nel=n

A=t

T = 0an «= 0.05=241,83
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CUESTIONARIO DE ACTITUD
PUNTUACIONES ANTES - DESPUES

g = 170.84

- R sntes (33 oesFues

* GRUPO GONTROL

£En estas figuras observamos lo snyhx.n@ﬁx

En el cuadro se indican las pPuntuacionas
del gruro control en »l cuestionario de
actitud entes vw despues, mostrando que no
existe diferencia entre las medias (0.2,
Asi misMo la prueba de t inidioca qu.van
hau diferencia significativa en cuanto gue
el valor de t = 8.173 u alfa = 0.0%5 = 1.83,

La grafica permite identificar la no diferencia.
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3 gy - 'CUESTIONARIC DE ACTITUD
Puntuaciones Antes.

GRUPFO EXPERIMENTAL ¥ GRUPO CONTROL.

PUNTUACIONES DIFE— i
SUJETOS ANTES PES PUES RENCIAS D'd |
N1 [¥1] N2 [Y¥2]1] D=[Y¥1—-%¥2] ;

-_— -— I H i
IVac= 176.9 l ¥ b= 175.6 | ED= 1.5 i :

S8EGUN LA FORMULA ** T **

1.5 1.5

1xcarm>-oof r 1 l-l:-ﬁl w [
. .V:I.' I:(u-l:-! L 18 __”_n

13 15

.'=,~'\'|’E‘"'-.'-]E,-i57 o

1

T = 0.908 «c= 8,85 = 1.83
G = N - 2
19 - 1



CUESTIONARIO DE ACTITUD
PUNTUACIONES ANTES

== 176.6
o

A= 1785

MR exreRvENTAL (T CONTROL
GRYPQ EXPERIMENTAL Y QUNTROL :

En las figuras anteriores observamos :

En @1 cuadro se indican las puntuaciones
del cuestionario de actitud de antes, entre
l1os grupos experimental u control, conside—
rando que no existe diferencia entre las
medias C1.1>. Asi mismo la prueba de t com-
Prueba lo anterior, wa que t = 9.304 u ’
alfa = .05 = 1.83.

La grafica permite observar la semedanza.
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4 CUESTIONARIO DE ACTITUD
Puntuaciones Despues.

GRUPO EXPERIMENTAL ¥ GRUPO CONTROL.

PUNTUACIONES D1 —
SUJETOS REPFCEIGS

SPUES »
“"TE!s.l] Da L¥Y221 n:uu-—va:!

Nas 191.2 | o¥b: 1758 D= 15.4
SEGQUN LA FORMULA ** T **
o= 15.4 ) - 15.4
2
1004818)- (154) 1 154
L BT HEEETITTRE “aine-238
T = 15.4 15.4 - 15:’:
. V 22.510 .
[.«..]E..._]
T= 3. <=@2.85 = 1.83
Gl = N —- 2
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- CUESTIONARIO DE ACTITUD
PUNTUACIONES DESPUES

2= 176.8

g e
H

eivled o
160
100 -

50

A= 112

W exPepivenT-L (TN conTROL
GAUPOS EXPERIMENTAL Y OONTFROL )

En las figuras anteriores se ohl.ru-ﬁ

El puadro muestra las puntuaciones del
cuestionario de actitud de despues entre
los grupos experimental w control. [+ -1
servando una dxferencin de 4193. 6 entre
las medias en direccion del arupe expe-—
rimental. Asi mismo la Prueba de t com—
Prueba dicha diferencia significativa,

wa que t = 3.29 y alfa = 9.3 = 1.683.
Al parecer esta diferencia se debe al
Programa. X -

La grafica presenta la diferencia.

v
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s CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
Puntuaciones Antes y Despues

GRUPO EXPERIMENTAL.

PUNTUACIONES DIFE~
SUJETOS ANTES DESFUES RENCIARS a2
N1 (Y11 N2 L[Y2]1] D=(Y¥41—-92]

e I
I¥a=8.] | I¥b= 29.3 | jFD=872

S8EGUN LA FORMULA *° T

T = 21.3 - 21.2
P » ‘ 3
184 9972)-(212) 1 40120—‘4944
19 10(18-1) n
r = n.2 - 21.2 . - 21,2
T .83 .
T = 10.4
GL= N - 1 «= @.83 = 1.83
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CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
Puntuaciones Antes Despues

40|

3G

e

l\m

A=81 B=2883
Bl antes [ peapues

—

GRUPQ EXPERIEMENTAL

En las siguientes figuras .ncnﬁtrnnoll

En el cuadro se presentan las puntunéion.l
del cuestionario de conocimiento de antes

Yy despues del gruro exyerimenta!._indxcando
una diferencia de 21 entre las medias en
direceoion de despues. Esto 1o confirma la
prueba de t indicando que si existe dif!—:
rencia significativa ua que el valor de

t = 18.49494 u alfa = 8.85 = 1.83 . Al pare-—
cer esta diferencia se debe al programa.

La grafica permite observar dicha diferencia.
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& CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
‘Puntuaciones Antes y Despues

GRUPO CONTROL.

PUNTUACIONES DIFE—
SUJETOS RENCIAS 2
ANTES DESPUES D
N1 [¥1)] Y21 D=L¥L—-%2]

¥ b= 24.6

T 17.9 = 17.9
, wann-am’ 1 ‘ 33710 32041 1
M) WD | ™ w |
U —
e 12.9 o - 11;9
\‘ 1.3 :
1“'] Eu] '
T= 1326 9.5 = 1.83
GL= N - 1
18 - 1=9
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CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
Puntuaciones Antes Despues

fe

4-67 B =248
v MR -ntes [0 cesrues
GAUPO CONTROL . .

En las siguientes figuras encontramos:

~'El. cuadro. presenta las puntuaciones del
. ousstionario de conooimiento del grupeo
control antes y despues, mostrando una
aiferencia de 17.9 entre las medias en
direccion de despues. Axi mismo la
Prueba de t indica dicha diferencia en
tanto el valor de t = 13.76 y alfa =
2.035 = 1.83. Al parecer esta diferencia’
a ' algunas variables no controladas.

En la grafica muestra dicha diferencia.
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7 CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTG
Puntuaciones fAntes.
GRUPO EXPERIMENTAL ¥ GRUPQO CONTROL.

PUNTUACIONES : DI1PFg—

RENCIAS i

ANTES -. DESPUES ) !
NL C¥ra NZ LY¥£1) D=Lyi—-v¥a213 |
]

]

i

SUJETOS

T= 1.4 - 1.4
T ‘
{_;uam-m)z 1 '_—1 ] "“’”rlv 1 7
5 ) 7
T= 1.4 - 1.4 _1.a :
. Y T Tam
e
T= @.61 ‘
GL = N - 1 €= @.95 = 1.83°
19 - 1 =9
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CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO -
Puntuaciones Antes

+ 2 3 4 & & 7 8 @ 0
A=81 B-=87 ‘

‘ S B ccrerivenTAL - XY ooNTROL

GRUFD EXPERIMENTAL ¥ OONTROL . ' B

En las. figuras anteriores se encontro:

'El'cundrd‘prnlentn las Puntuaciones del .
cuestionario de nbnuoimiento de . antes .
 sntre los grupos qxplrimental ¥ conptrol,
con una diferencia de 1.4 en direccion
del]l 9rupo experimental. Asi la prueba
de t qgQue no hay diferenoia significativa
entre los grurpos Ya que el valor de
t = 8.61 ¥ alfa = 0.85 = 1.83.

La grafica muestra la no diferencia.
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8 CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
Puntuaciones Despues.
GRUFO EXFERIMENTAL ¥ GRUPO CONTROL.
PUNTUAC I ONES DIFE—
SUJETOS RENCIAS a
Wy | WS porva-vaa | ®
| ; 5
Waz 9. | I¥b= 246 4.7 lt =
T 4.7
{— ——
uun)-(rn ﬂn-zm 1
1 l_mo-u 10 "
T = 4.7 - 4.7 e
Y p— L3
m_leu] , V —
T = .M  < = D.Di: .L;p:l
GL= N - M
1@ - 1= 9
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CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO
Puntuaciones Daspues

40 i
; ) H

A=2803 B=2486
I cexrerivental GOV gonTROL
GRUPC EXPERIMENTAL Y OONTROL

’En‘lg,ltanGnt-s figuras se encontro:

E1 cuadro presenta las puntuaciones de.
- despums del cuestionario de conocimiento
‘entre los grupos experimental y controi-
indicando una diferencia de 2.9 en di- -
rececion del grupo experimental. Asi

mismo la prusba de t indica que si existe
. diferecia significativa ya qgque el wvalor
de t = 535.04 y alfa = @.85 = 1.83. Se
observa una diferecia de 1.21 la cual

al parecer se debe al programa.

La grafica indieca dicha Qiferencia.
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A R E A S
Sudetos 1. Entrenap a Jos Padres.i 2. Como Rprender. I 3. Elencntos de un Programa C.
11 21 31 81 .11 2} 31 41 51 64 71 0iST 112134151617 13249 (57

19 ) 10118{10]10/10/79

A R E A S 1

i Sujetos 4. Klalorar un Programa. | DBJETIVOS LOGRADDS EH.
l e Total | %
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PUNTUACIONES DEL PROGRAMA

1 2 3 4 & 8 ? & 2 10

W =PEAIMENTAL

En las siguientes figuras encontramos:

El cuadro pPresenta las puntuacir'ones
obtenidas Por cada uno de los sujetos

del grupo experimental. al cual se le . .
aplico el Proérama. indica lo siguiente;

A En la mayoria de las areas 'las pun-—
tuaciones fueron bastante altas con
un promedio de 198.3 de un total de
220.

Esto lo observamos el la graficeae 1.
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' PORCENTA.JE DE OBJETIVOS CUMPLIDOS
DEL PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO A PADRES

20

100

7.2 8 .4 B 8 7 & @ 1
FROMEDIO 90,1 %
Bl =xPERILENTAL

B) De igual forma las puntuacicones
alcanzadas en cada area por cada
suJeto indican un promedio de 9.1
con 10 cual esto muestra que los
objetivos fueron alcanzados, '1lo
permite ver la grafica 2.
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AREAS DEL PROGRAMA
OBJETIVOS CONSEGUIDOS

PADRES - APREMDER ELEMENTOS

ELABORAR
W ExPERIMEMTAL

C) En cuanto a las “Puntuaciones por cads
area estas son muy semeJantes sntre
las cuatro con un promedio de 9.0.

Esto se puede ver en 1la grafica 3.
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CAPITULG v



RESULTADOS

Se presentaran los resultados obtenidos 'de manera breve
realizando wuna relacidn entre las hipstesis y las
puntuaciones obtenidas, en anilisis de T .

Hi . Alternativa,

Si existe diferencia significativa en 1la aplicacidn de  un
preograma que utiliza sesiones f.ennaticas Yy la técnica  de
desempeno de papeles en cuanto a la elaboracidn  de ‘un
programa de los padres hacla sus hijos.

Las puntuaciones indicadas en el cuadro numero 9@ y 10 y 1las

graficas correspondientes donde se registrs el programa

muostra que ol programa se llevs al 100X, que se  alcanzd un

G0N de los objetivos del area 4 en donde los padres

wlaboraron un programa considerando que su desempeflo tovo un

88X. Esto lleva a suponer que la hipédtesis antes indicada se '
acepte.

HiZ  Altternativa.

Si existen diferencias significativas en la aplicacidh de un
programa que utiliza sesiones temiticas y l1la. técnica de
desempefic de papeles en cuanto a la diferencia de la actitud

de los padres hacia los principios y técnicas conductuales.

En los cuadros 1, 2, 3, y 4 y sus graificas. cprrespomléntes
indican. Co .
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al) E1 grupo experimental en sus puntuaciones antes y después
s1 existe diferencia significativa donde Tw 5.28C ver  cuadro
1 2.

b)) E1l grupo controi en sus puntuacliones antes y despuds no
existe diferencia significativa donde T= 0.173 C ver cuadro
e J.

c) En los grupos experimental y control en sus puntuaciones
antes no existe diferencia significativa donde T= 0,304 C ver
cuadro 3 2.

Hi3 Alternativa.

St existen diferencias significativas en la aplicacidn de un
programa que utiliza sesiones temiticas y la téenica de

ol welio de papeles en cuanto a las diferenciass de
conocimiento de los padres hacia los principlos ¥y técnicas
conductuales.

En los cuadros 5, 8, 7, ¥y 8 y sus graficas correspondientes
indican.

a). E1l grupo experimental en sus puntuaciones antes y despues
ui exiate diferencis significativa donde Tel10.44 ¢ ver cuadro
8 >.

b) El grupo control antes y después si existe diferencia
significativa dorvde Te 3.78 (- ver cusdro 8 ).

c) En los grupos experimental y control en sus puntuaciones

de antes no sxiste diferencia s.lgnificatl.va donde  Tw0.B1 €

ver cuadro 7 ). ! )

(d) En los grupos experimental y control en sus puntuaciones
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de despuda sl oxiste diferencia significativa donde Te3,04
C ver cuadro 8 ).

Todas estas puntuaciones se comparan con ®€«0.05 = 1.83

Es oportuno aclarar que el inciso b, donde se esta  hablando
del grupo control y se muestra una puntuacidn de T= 13,76 . en
comparacion del grupo experimental del inciso a, de Ts10.44 y
mis sin embargo la diferencia en el inciso d donde Te 3,04.
Esto lleva a suponer de manera aparente que el programa
aplicado al grupo experimental no represento una diferencia
significativa, ya que también el grupo control tiene una
Ppuntuacidn alta, se considera que intervinieron algunas
variables no controladas como sont

a) Que el 'grupo control asistié a otros  programas de
entrenamiento en la institucidn, que si bien no . eran

sems jantes al presente, tenian puntos en comin.
b) La aplicacién de antes y despuss pudo  tener cl.ert..
influencia para esta diferencia € efectos del dlsoﬂo antes  y

después, aprendizaje ~/ maduracicon.d

A pesar de todo 10 anterior se puede considera que se acipta
1a hipsStesis anunciada. ’ o
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DISCUSION DE RESULTADOS

Es oportunoc establecer alguna comparacidn entre la literatura

de la terapia conductual que a partir de 4tres decadas ha

proliferado en aproximaciones Jque ayudan a modificar

habilidades sociales, afectivas y educacionales. Esta

literatura y 1a revisicon de 1la misma de manera mas extensa se
presenta en el capitulo dos apartado seis llamado programas,
de los cuales solo se haran mencion de algunos de ellos

establcer dicha comparacidn.

para

Los trabajos mas reclientes principalmente en la decada de los

80" ge oncontrd a Karuly y Rosenthal 1980, quienes evaluaron

_cambios en las percepciones paternas en el ambiente familiar

on genaral y del numero de conductas desviadas emitidas por
el ninoc antes y despues de un entrenamiento en grupos sobre
técnicas operantes . Asi mismo Corro Ortiz 1084, en ﬁé*lco
elabord ¢ instrumento un programa de adiestramiento dirigido
a padres de niffios con problemas de conducta, cuys objetivo
fue lograr la reduccidn de conductas indeseables en el fﬂ.no
utilizando sesiones grupales y de discusicn. '
Estos programas en particular entre otros han puestos sus
objetivos en permitir una realacidn mas estrecha entre padres
e hijos asi como un isrnvolucramiento de los primeros hacia los
‘segundos que permita modificar la conducta entre si
vez el permitir a partir de los primeros
posibilidades para los nifios.

y a su
toda una gama de

En el presente trabajo se busca cumplir con el objetivo de
,utilizpr', técnicas conductuales que permitieran
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cpron-ﬂz.;]- de las mismas Centrevistas con los padres o
hi jos, revisicn de archivos, obs.rv‘clén de padres y el
entrenamtento a los mismos) comparandolos con 1os programas
antes sencionados pretendio tener en cusnta la funcidén de los
padres, el respeto a los mismos y una amplia visidén en donde
se inscriben su problemstica social intentando subsanar
algunas deficiencias observadas on pProgramas antes
mencionados, tales como deficiencias en la motivacisn para
que los padres trabajen con sus htjos, traducido lo anterior
como el ser responsable de la propia educacisn de sus hi jos.

S1 bien este trabajo no garantiza dicha motivacicn a un 100%
si permite un acercamientco mis real a dicha problemktica
estableciendose una relacisn MAS restrecha con las
mcesidades de los propios padres conjuntandose con el uso de
las técnicas conductualex que permitio al final del trabajo
que los padres volvieran la mirada hacia sus hifjoz buscando
r trarse y trar alguna finalidad y sentido a la
educacidén de sus hi jfos.
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CONCLUSION

Antes de realizar una conclusidn de este trabajo, es oportuno
considerar algunos elementos estructurales tanto del  sistema
social y en particular del sistema educativo, marco donde
se incribe este fenomeno en estudio. '

Cada estructura socfial a través de la historia condiciona a
los individuos en ese tiempo y espacio a una serie de
procesos (econdmicos, politicos, sociales, etc.) a conducirse
dentro de ciertos parametros donde estas conductas tienen la
particultaridad de ser nombradas "normnales”. Si bien estas
varian de acuerdo a cada sistema Ccapitalista, dependiente,
Y. socialista, etc.) siempre se ha pretendido que los
individuos actuen bajo estas condicionantes y quienes - no
esten adaptados bajo las mismas han engrosado las filas de
sitios especiales edificados con el propésito de ver que las
mayorias "normales”, no se sientan alteradas en su dinamica.
Loz 1lugares varian en cuanto a propésitos secundarios
Crehabilitacidn, reformacidn, r ducacisén, b geni zacidn,

etc.) pero su finalidad escencial s la misma, 1la ldaptaclonr

a ex0% paramstros y a esas condiciones antes refereridas.

De igual forma la educacidn es parte de los subsistemas
que . integran a cualquier sociedad y también tiens 1la
tlmlld.d antes indicada en todos y cada uno de sus niveles.
Mz aGn para aquellos individuos que su desarrollo se ha
‘vl.sto alterado por circunstancias bioldgicas, psicoldgicas
sociales y afectivas, esta finalidad de adaptacion y~o
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integracien se observa todavia mas gue en lugares donde se
trabajo con  individuos “normales'. Los profesionales
interesados en lograr estos objetivos buscan a través de un
conjunto de técnicas Cconductuales, cognoscitivas,
psicoanaliticas, etc.) reeducar a estos individuos, y que en .
el fondo lo gque muchas de estas hacen es marcar y acentuar
estas limitaciones mas que permitir la busuqeda = de
posibilidades. ’

Este mismo =sistema ‘“Educacion especial’, ha querido en su
afan de buscar altermativas involucrar a todo individuo que
este directamente relacionado con estas intrinsecas
limi taciones. Asi los padres, hermanos- ¥y en general 1la
familia nuclear, se ha visto integrada de diferentes maneras
a resolver a partir de si misma 'y con el apoyo de los
técnicos y profesionales a conducir yZc modificar esta
problematica C(novela familiar),  situscidn que muy ' pocos
modelos han logrado un final feliz, y que sin embargo ante
ostos esfuerzos los objetivos se han visto limttados  por ‘un
conjuntc de: variables estructurales Ctradicines, prejuicios,
burocratismo, etc.) .y que pareciera paradojico 'y
contradictorio, pero estos mismas modelos han reforzado estos
patrones en lugar de modificarlos. : :

Los padres en su mayori{a se sienten incapaces de educar a
estos individuos “diferentes”, y son miy dados a delegar esta
responsabilidad a téchicos y profesionales (profesores,
médicos, psicdlogos, etc.), sin darse cuenta que existesn en
st mizmos toda una gama de posibilidades gue no solo implica
la educacién de sus hijos, sino el desarrollo 'y crecimiento
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personal y famliar. Pero 1la cantidad de condicionantes
implican de manera implicita esta incapacidad, de ser padres,
e individuo con infinidad de posibilidades, de ser seres
humanos, incapacidad que a partir de 10os ojos de sus hijos
genera conductas de inseguridad, desconfianza, intolerancia,
agresidn, permitiendo el descubrimiento y al descublerto de
la trama y la tragedia del genero humano, sin tener  muchas
alteranivas de trasender Y no quedarse inmerso. en la
miseria, Como y a trevés de que, es posible hablar de

alternativas ?. Encontrariamos muchas resp tas 1ing
como las mayorias de las gue se escuchan, y otras
consideradas utdpicas o fuera de contexto, pareciera una
posible respuesta primero el abrir los ojos a multiples
posibilidades a traves de multiples técnicas, 1ibres de
tendencias ideologizadas donde no solo - estamos hablando - de
padres ¢ hi jos sinc de wna sociedad.

El camino a segulr entre otros, podria ser una vuelta a si
mismos y observar las deficliencias y necesidades no solo de
estos individuos, sino también del wedico que les rodea, 'y
hablar de deficiencias Yy  mnecesidades no implica solamente .

habilidad ¥ 1dad: intelectuales y de relaclidn, sino
buscaria esas necesidades en el plano afectivo, sitio
desatendido y en muchos de los casos gado. Emp

ent a rec er este sitio, wmis alia de wmoralinas, mas

alla ‘de  correcto -e  incorrecto, h}yar angustiante si,
aterrador en otros casos poro el unico valido con sentido y

con corazén.
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La presente investigacisn prodria situarse on atapas
inicfales de oste sitio sin ser muy pretenciosa. El haber
atendido solamente a los padres implicaria una visicdn parcial
del fendmeno , sSin embargo se ha querido enfocar a partir ‘de
la técnica conductual y de la vision que esta permite. St
bien actitudes y conocimiento, primerc a sus circunstancias y
de relacion con sus hijos y segundo hacia ra propia técnica
Cwodificacion de ducta y d pefio de papeles), también se

ha buscado at . { las idad de este pequeno grupo de’
padreos: ¢madres padtes) dando y promoviendo algunas respuestas ;
a sus necesidades. Como también a algunas respuestas a
cuestiones personales.' ‘

Se utilizs la técnica conductual mas esto no quiere decir que
sea la unica. Existen toda una gama de técnicas q@'
retomando la epigrafe inicial que considera el Crabajo
interdisciplinario y que al cabo de este trabajo se l_:bsel;vé
que existen algunos casos donde se  realiza teniendose
resul tados . alentadores en un sentido de equipo ¥y grupo, valga
pues esta investigacidn una pequena aportacidén a todos los
profestonales Cen el sentido mis amplio de 1la palabri).v“
padres, tdcnicos y el mismo profesional.
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ESTRUCTURA GENERAL DEL PROGRAMA

OBJETIVO GENERAL: Se pretende dar apoyo y orientaci®dn a un grupo de
padres - con nifios con paralisis  cerebral
(seleccionadcs y asignados previamente}. a través
de veinte sesiones tematicas y la técnica de
desempefio de papeles, buscando identificar los
efectos posidles del entrenamiento a partir de la
modi ficacién de conducta.

DESCRIPCION DE LAS TECNICAS A UTILIZAR:

ad Sesion Tematica CST: Los entrenadores
expondrin una serte de temas buscando la
participacién de los padres a través de preguntas
directas o indirectas.

&> Desempelico de Papoles C(DP>: Se refiere a la
escenificacion o representacitn de wuna situacicén
concreta y la discusién en arupo de to
representado.

Cabe aclarar gque en cada sesién de trabajo (80 minutos de un total de
B2 sestones> se trabajars con la sesidn tematica con wun promedio de
dos, y se continuars en algunas de ellas con el desempelNo de papeles.
En toda sesidn se trabajara en circulo utilizando esporadicamente el
pisarrén y a su vez existirh otro entrenador Que llevard un. registro
Cver cuadro programitico de sesiones).

AREA 1 ENTRENAR A LOS PADRES
OBJETIVO PARTICULAR: Se buscara Que los paodres tomen importancia
..y .aprecien la necesidad gue implica la relactidn

en su ambiente sfamiliar de aprender jformas de
interaccién.

Objettvos Especificos Ac tividad



‘1. = Necesidad de
&Entrenamiento

2.~ Importancia
det Entre-
namt ento.

3.~ Cémo se va a
trabajar

ST: El entrenador expondré las carencias Que se
observan en cuanto a las opiniones en general
de los padres Ctanto en niffos normales como en
niffos con retardo en el desarrolloc -paralisis
cerebral~) de apoyos educativos hacia ellos.
Se buscara también la participacién de los
mismos padres.

ST: Una ves observada la necesidad del entrena——
miento se considerara la importancia Que éste
tiene como un instrumento de apoyo en la retla-
ctlén familiar. :

ST: Posterior a la identificaciédn e importancia
Que requieren los padres de un entrenamiento
se especificard como a través de dos técnicas
sestidn temhtica y desempelio de papeles se
liovarh a cabo dicho entrenamisnto. R

AREA 11 COMO APRENDER.

OBJETIVO PARTICULAR:

Se buscars que los padres cémondan cémo se da
el aprendisaje.

Objetivos Especificos Actividades

1 ~Aprender.

sr op

E! entrenador plantears
la concepcitn de apren- .
disaje como »l cambio
del comportamiento como
resultado de la practi-
ca y/o sxperiencia. Alen
tando la participacién
de los padres.



2. ~Formas de
Aprender.

2.1. -Recompensa
Creforzador>

2+2.- Castigo
Ccast igo>

2.3. ~Indicacidén
fisica o
verbdbal qgue

' forsa

Cinstigacidnd

El entrenador expondra
un conjunto de princi-
pltos usados para dar. -
una descripcidn obJjeti
va de la conducta y —
del! medio ambiente den
tro del cual se mani——
Flesta.

El entrenador explica-
4 Que para gque un com
portamiento adecuado -
aunente su frecuencia
es necesario brindar o
dar al niffo un odbjeto
© hecho agradable a é§
te,

El entrenador explica-
r& a los podres que pj
ra reducir o disminutr
un comportamiento ina-
decuado se pusde cau—-—
sar cierta molestia fi
sica al nific o retirar
l® una consecuencia —-
Que actua como recom—-
peonsa.

El entrenador explicara
ta necesidad y la impor
tancia de usar indica--
ciones fisicas o verba-
les sn ol establecimien
to de nusvas conductas.

En dase a lo expuesto en
la sesidén temhtica se pg
dirs a los padres que ~-
propongan una situacién
la cual sera actuada por
ellos mismos. Al finali-
sar la representacidn se
concluird con la discu--

sidn de ¢_odo el grupo.



2.4. -Eliminacién Ei entrenador explicars
de la aten— la eliminacion de la a-
cidén a la — tencidn a la conducta hd
ducta t~ {nadecuada como un pro-
nadecuada. cedimiento para supri--
Cextincidn> mir ésta.

2.9.-Aislaniento El entrenador explicari

Ctiempo- Qque al retirar al niflo

Juerad> o los objetos de la si~
tuacton donde se presen hd

ta un comportamiento (-

nadecuado es un medio -

eoficas para sliminar ég

te.

2.0. -Fastidio El entrenador explicara
por la repg que al forsar al nifo a
ticidn con— la repeticién continua
tinua del del comportamiento tna- -

compor ta— decuado o de la conse~-
miento ina- cuencia des éste prowvoca
decuado su eliminacion,

Csac tedad>,

AREA 111 ELEMENTOS DE UN PROGRAMNA CONDUCTUAL

OBJETIVO PARTICULAR: Los padres conocerin tos elementos gue consh.tuyon
un pro‘raln conduc tual

Objetivos Especi ficos: : Actividades
ST P
1.~ Especificacicn El entrenador Aablars En dase. a to expussto en
- de la Conducta de la descrigcidn cla- la sesiSn temitica se pe-

ra y precisa de la con diras a los padres qQue pro



2. - Observacidn

3, ~ Medicion de
la Conducta.

3.1,
Anotaciones -
Ctipos de
registro>

adAnotacion Contji
nua o Anecdéti-
<a.

ducta gue el nific pre-
senta para - tener -una
tdentificactédn concre~
ta del comportamtiento
a trabajar.

El entrenador expondra
la necesidad de descri-
bir las circunstancias
momente y postbles fac-
tores Que propictan la
conducta.

£l entrenador propondra
la medicion como un me-
dio para Que ltos padres
se den cuenta del curso

de! programa conductual

Que llevan con su At jo.

El entrenador explicark
una forma de tdenttfi-—
car los eventos © Ae--
chos antecedentes ¥ con
secuentes Que mantte—
nen la ejecucidn, tra-
tando hasta donde sea
postble de describir -
la (nteraccién del ni-
Mo con su medio.

pongan una situacion la -
cual serad actuada por e--
tlos mismos. Al finalizar
la representacié6n se con-
cluirt con la discusidén -
de todo el grupo.

En base a lo expuesto en
la sesion tematica se pe-
dird a. los padres que pro

. pongan una #ttuacion la -

cual sers actuada por e—-
Lios mismos. Al finalisar
la representacicn se con-—
cluird con la discusidn -
de todo el grugo.



biAnotacisn de
Frecuencia

coAnotacion de
Ensayo—-Error

3.2.-
Medicisn

ainicial

edFinal .
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El entrenador explica-
r4 una manera de Que -
tos padres se den cuen
ta del numero de veces
Que se presenta una --
conduc ta.

El entrenador expondrs
como los padres pueden
saber el numerc de ve-
ces gue se presenta la
conducta tmplementada
on ! programa.

El entrenador explicars
la manera de gque los pa
dres se den cuenta de
ta condicién de la con-
ducta a trabajar antes
de modificarla.

El entrenador explicars

la forma de gue los pa-
dres sepan 81 la condug
ta implementada va dirji

#ida al cdjetivo del -~ .

programa.

El entrenador explicark
a los padres lo forms -
de saber hasta Que pun-
to se togrd modificar -
ta conducta Qque se tra-

En base a lo expuesto en
la sesidn temética se pg
dirét a los padres que prg

wna situncion ta -
cual sers actuoda por e--
tlos mismos. Al Jinalisar
la representacidn se con~
cluira con la discusion -
de todo el grupo.



bajo ¥y gus posibilida--
des hay de Que ésta se
mantenga.

AREA 1V. ELABORAR UN PROGRAMA CONDUCTUAL

OBJETIVO PARTICULAR: Los padres disefiar&n y apl icaran un programa de modi
ficacion de conducta atendiendo a las necesidades de
su propio At jo,

Objetivo Especl fico 13
Los padres practicar&n las habilidades necesarias
para modificar o establecer una conducta en su
At jo.

Act {vidad: El entrenador propondra que los padres planteen un
caso espect fico. El padre gue de (nicio planteara
la problembtica y el enlrenador junto con el padre
efectuara el desempefio de papeles en  donde para

ol entr ! modelars © representara el
papel del nifo y el padre mantendrd su gpapel,
ut{lizando los conocimientos adguirides de vuna
manera secuencial:

- 1.~ ldentificacion de la conducta a tratar.
2. = Observacicdn de la conducta ovp'cx[(ca.
3. = Medicidn inicial.
4.~ Entrenamiento de la conducta especifica ¢ medi--
cidn media O.
8. -~ Medicién final.

Al sinalisar el desempelo de papeles el grupo
discutirdé lo representuodo.
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Objetivo Especifico 2t
Cada uno de los padres diseMars y aplicara en el
hogar wun programa conductual atendiendo a las
necesidades propias de su hijo.

Actividad: £l entrengdor supervisark a los padres en el progra-
ma que esten realisando en el hogar a traves del de-

sempeNo de pap.lvl.‘



Sesién
Sesién
Sesidn
Sesién
Sesidn
Sesidn
Sesidn

Sesion
Sesién

Sasidn

Sesion

Sostén
Sesidn
Sesidn
Sesidn
Sesion

Sesion

Sesisn
Sesidn

@ N 0@ 0N

10
i3
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CUADRD PROGRAMATICC DE SESI DNL'SI

Objetives Especificos

Necesidad de entrenamiento.
Importancia del entrenamiento.
Cémo se va o trabajar.
Apr.ndu;.

Formas de aprender.
Recompensa Creforsador).
Castigo C(castigod.

Indicacién fisica o verbal @gue forsa un
compor tamiento Cinstigacidnd.

Eliminacidn de la atencidn de ta canduc-—
ta tnadecuada Cextincidnd,

Aistamiento Ciismpo—fueral,

Fastidio por la repeticion continua det
comportamients inadecuado Csaciedad).

Especificacion de la conducta.
Observacion.

Medicion de la conducta.
Anotacidn continua o anecddtica.
Anotacidn de frecuencia.

Anotacidn de ensayo-error.

Medicién tnictat.
Medicidn media.

L8T -DP

-

-

”

»

-

L] L]
» L]
» -
L ]
” L]
L] L]
L .
L ]
L] »
L] »
L L]
L] ”
“ L]
» »
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. Sesion.20 Medicidn final.

Sestién 23 Los padres practicar&n las habilidades -
necesarias para medtificar o- es!abl.cor -
una conducta en su hijo.

Sesitn 22 Cada unc de los padres diseflars y uplicg
r& en el hogar un programa conductual a-
tendiendo a las necesidades propics d. -
su hijo.
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SESION TEMATICA 1. Necesidad de Entrenar a los Padres,

Hoy en dia se recono;e la hocesldad de entrenar a los padres
para una educacidn mejor de sus hi jos, debido a los cambios
sociales. Es natural que los padres se preocupeh por el
futuro . de éstos,  haciendose ubchas preguntas como
shablaram, ncanimf;l etc, Sin embargo, lo importante es que
'.los padres se concentren en ayudar a su hi jo ahora, mis queo
preocup;-rso acerca de su futuro, ademis de estar consciente
del estado actual d‘l pequelio y la deter—lmclén de ayudario
a desa‘rfo.uar al »nixu'-: sus capacidades. Nada aywa. ‘1a
afliccion de los padres como la seguridad de estar trabajando
on forma constante para ayudar a éste a c‘ontrarr'st.r SUs
impedimentos. Por lo que es bueno que los padres llil_lvi.
v_a»scu'chen y aprendan de otras personas acerca de la manera gjo
ayudar a su h.qu. No se debe pensar que ol nific llegars a ser
q@w;;tamqto nprnl, ya que los lanntos. rocrluln‘cloms o
milagros no ayudan para nada. La tarea a la que se .nfron'.nn
los padros oS muy grande. Quiza no se logre todo .lo que  se
proponga poro de alguu manera si ayuwda a su MJo} e d;c.
optoncos que los padrqs pusden ter maestros de sus hijos.

| SESION TEMATICA 2. Importancia del Entrenamiento.

"En esta sesisn se explica ‘.‘los padres la necesidad de lot
 métodos de entrenamiento a éstos en el enfrentamiento diario
» prpbl-nns de educacicn con sus hijos; la utilizacién de
éstos entrenamientos; la busqueda de la ps.h:ulogig de nuevas
técnicas que faciliten de alguna maners el trabajo y la
obtencidn de nJoros rosultados que con los proc.dliton;q:
V.utllizados por intuicidn. Se habla de las ventajas de . ¢stos
ntronanxontos coum .ubornr al hoqar de tensiones, qtpoﬂar a
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los niffos conductas necesarias para una vida de realizacién,
ayudan a los padres - a enseflar conductas apropiadas a sus

hi jos, incrementando su autocestima.

Una de las taroas mis dificil que oxiste on cualquier cultura
®s la de ser padre ya que representa una gran responsabilidad
frente a la sociedad, ésto es, @l hacerse cargeo de la salud
fisica y psicoldgica de un nifio y criarlo de tal manera que
.l.lcgin a sor un hombre productivo, cooperativo, un - buen
‘ciudadano que por ende sea foliz, ®3 una labor que exige
“"demasiado. De aqui la necesidad e importancia de preparar o
educar a los padres para serlo.

Han sido inumerables los intentos por llograr un entrenamiento
adecuado, sin embargo parece ser que no so ha .logradov, una
ostrntogta“ilst-nﬁtlca que encuadre la educacién de los .
‘padres para que desempefien su papel y las funciones que
omergen de 61 de manera eficaz. Ademis, en maltiples
ocaciones m.chos profesionales han subestimado la i éQp.cidad
'innata de los padr.s. 1o cual ha ‘sido una gran oqulvoc.-cién,
pues ahora se ha coﬁarobado que todo padre que deses oducar y
aM-r a su hijo de manera nd.émda puodp hacerlo sin
necesidad de gque haya tomado o tome pr.clsa'nn(o un curso de
puicologia bisica, pu-s lo Gnico que roqu.i.ron o de una
orientacidén y apoyo para -dqu.trlr d-ltroz- b 4 aprondor céno y
culhdo .pll.e.rln corr.ct-—n'..-

' SESTION TEMATICA 3. Cémo se va & Trabajer.
Una vez que se ha comprendido la necesidad @ importancia de

‘un entrenamiento a padres, so los propondri trabajar en grupo
sobre un entrenamiento que les puede ser de gran ‘utilidad
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para mejorar la relacidn con su hi jo y el desarrollo de éste.
Para llevar a cabo el entrenamiento de una manera que sea
mis atractiva para ellos y lograr una mayor comprensicn y
aprendizaje se trabajari con sesiones temiticas y se
utilizara la técnica de desempefio de papeles; 1la prissra
consiste en la exposicién de una serie de temas por parte de
los entrenadores, en los que se encuentran! Aprender, Formas
de aprender, Elementos de un programas conductual, Elaboracién
de un programa conductual; buscando siompre 1a participacion
de los padres a través de preguntas directas o indirectas, y
comentarios; la segunda consiste en la escenificacidén o
representacion de una situacidn concreta y la discusidn  del
comportamiento ante la conducta del nifo, 1a cual pretende
eliminar, corregir o establecor Centonces la madre comienza a
actuar' el comportamiento que acostumbra hacer ante la
conducta del niNo, éste puede ser gritar, pegar )
r wp ar l1a ducta del niffod y o1 entrenador o el padre
tomaran ‘el papel del niflo, actuando o modelando el
comportamiento inadecuado del nifio (el padre o entrenador
Se comportan como acostumbra  hacerlo el niffc ante la
presencia de - la madre, ésto puede ser pegar, insultar, etcd.
Después se discute la respuesta de los padres; el entrenador
¥y los otros padres decidiran lo que podria ser utna respuesta
correcta en tal cituscién, dando diferentes alternativas para

llegar-a la resp ta adec
establecer dicha conducta.:

para elimtnar,  corregir o
Entonces los padres modelaran la respuesta a la que se llegd.
Asi: los demis miembros del grupo iran modelando - sus’

diferentes problemas para enconti-ar la respuesta adecuads,’ en

caso de que algun padre no quisiers modelar la respuesta, el
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entrenador o algun otro padre (voluntariod 1o hara. en su
lugar. )

SESION TEMATICA 4. Aprender

Al hablar de la naturaleza de la conducta se hara notar 1la
Amportancia de las relaciones sociales y su efecto en
el comportamiento tratando de dejar claro que éste es
producto de un proceso de aprendizaje..

Hablamos de “asprender®, situacién en la que todoss nifos,
Jovenes y adultos nos encontramos conti te. C te

se tiene la idoa do que aprender es una forma de . mejorar
algo, 6sto es un buen punto de partida, perc mas bien se
refiere a un cambio que a una mwjoria del comportamiento;
entonces se puede considerar el aprendizaje por 1los cambios
que ocufron eon la conducta como resultado de la practica o de
la experiencia, sin Qque por ello se entienda que todo lo qﬁo

Se aprende se recuerde perfectamente.

A pasar de los mGltiples limites que -pusde presentar
cualquier persona y. ésto incluye a los - nifios: con - problemes’
rgg;cpg yZ0  psicolégicos, muchas de las caractleristicas
humanas como . las destrezas intelectuales © de _ejecucidn
los d los valores, los temores, las actitudes e
inclusive muchas respuestas “fisicldgicas'. elementales. zon

aprendidas. Por lo tanto, el niffo actua de tal manera no

porque. haya nacido asi, sino por que se le  ensefo. a-
cp@ortarsg de tal manera. Lo mismo sucede. con los niffos  con
retardo en el desarrollo. Cparélisis cerebrald. En los Ultimos.
‘aFos se ha demustrado.que 1os niffos con problemas de conducta
que r den de a inadecuada © impropia, © Ssimplemente
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fio responde de ninguna manera a las demandas del gnbloht. se
ha loufado ensoflarles a vquo rospbndan pofttxvamnte a traves
de los procodinl-ntus de aprendizaje muchas de las respuestas
noco:-rlnc para la vida social. )

Constdor-ndo lo anterior, tenemos que ol niffo al nacer no
trae consigo tendencias a amar, odiar, temer, acercarse o
alejarse de las personas, asi como tampoco nace sabiendo
hablar o jugar. El abandono © rechazo extremo durante los
primeros aﬁos de vida pueden dar como resultado un grave daNo
a 1la capacidad que el nifo tenga para ‘el futwo, psra
establecer relaciones satisfactorias con otras personas. Lo
que el nific aprenda de la persons o las personas que _lo
éuldan, que por lo regular eos la madre, formarén la base ° el
punto de partida de la conducta posterior dé.l niffo respecto
de otros.

La personalidad del niffo smléo Yy seo desarrclla en el contexto
de las pr.tbrgs relaciones sociales complejas, ospocx.l.-m.o
de las que estan relacionadas con la faill!.l. As{ que durante
toda nu.niri : vida ﬁtam aprondl.ndo constanto-nto -
roncclomr ante las actitudes o conductas de los demis. De
forln c-ll inadvertida frecuentemente nt--n enseNandonas
unos a otros o modificandonos entre si.

Hombres y msjeres al'.lleg.r a S.l; badr's. tarde o temprano
aprenden a rog.ﬂnr y cantlgnr o bien -prondon - al.b.r, besar
y abrazar a sus MJos. Es entonces que el npr.ndlzajc lo
-dqulrlms a travées de nuestra convl.v.ncl- con las personas y
por tanto un niffc puede aprender a

inad a4 Y 4

@, apren a poloar b4 1lorar.' o a sonreir y

tarse d da o©

-

sir aqradahlo. Bstu "no qu.iore decir 'quav los padres
doso'n bnsoﬁar a su hijo a actlur inadecuadamente, lo que
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pasa 9s que muchas de las cosas que dicen y hacen los padres
no son las mas ad o logr. dl resul tados ‘tmsporados.

En res ol mportamientc de un  nific  dependeri
primordialmente de lo que los: padres lo transmitan a su hl_]o.

SESION TEMATICA 3. Formas de Aprender

De una manera general se ha planteado cémo aprendemos, ahora
es importante que los padres se den cuenta gque !‘r.cmn(o_nt;
bhan utilizado diversas formas de tratar a su hijo con. el fin.
de corregir, eliminar, auwentar © para que éste adquiora
determinada conducta, sin embargo on muchas ocaciones no se
logra el éxito deseado debido a las deficiencias de ia
aplicacion de estos procedimientos. V

En base a 1lo anterior se proponen seis principios
conductuales qué llamaremos Formas de Aprender, las cuales
sont Recompensa (reforzadords Castigo Ccastigod; Indicacidn
fisica o verbal que forcé un comportamiento C(instigacisnd;
Eliminacisn de la atencidn de 1la conducta —tna a

Cbxtlr\étén): Aislamiento ttlowo-i‘uor-) b4 l-‘-ﬂ.ldlo por .la
repeticicn continua del cowtmonto 1mdocundo (saclodcd)./

SESION TEMATICA 6. R > Crefor dor)

Desde Spocas pas-da: a la fecha se han utilizado dos f;c'tor;;'
‘importantess la r.co-pomn y el c-sttgo como  un .dlo bﬁarn
.I.ogr.r un apr.ndlzn,l. dot.r-ln.do- -

Se pusde decir que recompensa s agquel objoto o hecho qu. so
le da u ofrece al nﬂ'lo .lnﬁdlata-nto dospubs quo éste
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-3 a un portamiento adecuado, haciendo que éste
aumente su frecuencia en lo futuro.

Un  ejemplo de ésto, cuando se le permite al nifNo ver
televisidn al terminar su tarea © cuando se le da un dulce
después de que haya comido; otro ejemple seria, que el niffo
al terminar alguna tarea on o1 hogar asignada se le permita
Jugar. En estos ejemplos los objetos o hechos que han actuado
como recompensa han sido @1 ver televisidn, el dulce y jugar.

En base a 1los ejemplos expuestos se les pide a los padres que
ejoemplifiquen como recompensan a su hi jo.

Los tipos de recompensa que s proponen sons recompensa

social, comestible, de fichas y actividad La r oo Y
social es de gran importancia para el nifio, asi el amor, " e1
interés, ia atencién de los padres, abrazar al niHcQ,
sonreirle, platicarle, escucharlo, .I.c.,' puedon servisr para
lonfar éxito en el t.r.bajo con el nifia. o B

Ejemplos:

Si 1a mami de Cesar lo elogia, diciendole "eres un niffo muy
ordenado” o “eres un buon chico" cada vez ' que guarda sus
Juguetes, la préxima ocacidn los guardari mais facilmente 'y

con mis gusto.

En este caso las recompensas soclales fueron “eres un nifio
muy ordenado" y “eres un buen chico'. L

Pedro se esfuerza en una actividad y el padre le sonrie o 1le
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da un abrazo aumentando con ello el interés vy cs!‘uerzb del
nifo.

Cuando se le ensefia al nifio algGn habito o actividad es muy
importante recompensar constantemente el comportamiento
deseado cada vez que se presente. En este tipo de situaciones
soh muy priacticas las recomponsas sociales de aprobacién como
‘‘que hion". “ésto esta muy bien', "esc es', “lo estas hac.l.ndp
blnn", etc. ’

Ejomploss

La mami de Ménica 1le quiere enseflar a quitarse los
calcetines, cada esfuerzo que ésta haga puedeo sor

recompensada diciendole *“muy bien".

Se qmere enseffar a Luis a colocar sus zapatos en su lugar,
como forma incial se le dice que i:ongn los zapatos on el
closet o inmediatamente se le da una recompansa cuando lo
haga, como abrazarlo, sonreirle, o simplomente decirle

“gracias*.,

Hay que seflalar que aun despuds de haber aprendido una
ta o mportamiento, es conveniente recompensar al nifio- -
de vez en cuando para svitar que la conducta aprendida. se

debilite, para mantener o conservar ésta. Es Lwort-rito que
no se ignore el buen comportamiento del niffio. Se le debe
recompensar ocacionalmente. Por otro lado hay que considerar
que en muchas ocaciones las familias accidentalmente ensefian:
a su hijo comportamiontos indeseables al recompensar estas
conductas sin psrcatarse de ésto. y '
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Ejomploss

- Cuando un bebé esta seco, ya ha comido, ha sido bafado, etc.,
¥y de repente llora y lo cargan, aqui se le estd enseNando a
llorar porque se le ha recompensado dichs conducta ‘al

cargarlo.

Ricardo al estar comiendo escupe la comida y sus dos hermanos
seo rien.

Reirse es la recompensa por escupir. Para poder evitar ésto,
es conveniente como ya se menciond prestar mayor atencicn - al
comportamiento adecuado y debe tenerse presente gque sino. se
recompensa se debilita. Asi en el ejemplo anterior, si nadie
se rie cuando Ricardo escupa, esta conducta con el tiempo se
debilitara.

Sonia es una nifa que se dedica a tener su cuartc en orden: y
realiza sus tareas sin que se le recuerde, nadie le »Vpi'os(.-
atencidn. ni tome en cuenta sus esfuerzos, lo mis probable es
que este comportamiento adecuado se debilite y probablemente

desaparesca.

Lar >
. bebidas.

tible puesde ser 1la comida, ‘dulces y

.. Ejemplos -
A Juan Qo le dice que al terminar su alimento se le dars
un chocolate.
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En oste caso el chocolate es la recompensa comestible.

Otro tipo de recompensa es el de fichas, ésta consiste en
cosas como puntos, estrellas, fichas de plastico o papelitos
de colores, los cuales Se convierten en recompensas porque
estan relacionados con otras recompensas, ésto es, despubs de
que se juntan determinado numeroc de fichas, éstas se cambian’
por una recompenza comestible <Ccomida) o por un material

C jugueted.
Ejemplo:

La mami deo Eva decidio usar fichas de plastico de color
blanco como recompensa de la conducta social que presente
como jugar con otros nifflos ¥y no pelear. Cuando  Eva juega

. amigablemente con su amiga Ana, 1a mami va hasta i1a nifia y le-
da una ficha de plistico al mismo tiempo que le  sonrie. La
seliora le dice a ia nifia que si  consigue cinco fichas de
plastico por jugar adecuadaments - con su aulja durante la
maflana, se ganard wun helado despubs de la comida,.
Posteriorssnte se cusntan las fichas ganadas durante los dias
y se le da 1a recompenss al final de la semans. Asi la madre
ensefia a 1a niffla a actuar socialmente.

La conducta por establecer fue la conducta social C jugar con
la amiga) y por lo tanto ésta se recompensaria. Siendo la
recompensa inicial 1a ficha de plastico con la que obtendria
1a recompensa final que en este caso fue ol Mlido

Crecompensa comestible).
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TambiSn se cuenta con actividades reconpén:sidas como “la
regla de ‘af:uol.iu'a" que consiste en decirle al nlﬂo la‘
recompensa que obtendra si cumple con determinado
c'olport#ns.nto o conducta. c

Ejemplos:
"puedes salir a Jugar cuando termines la tarea‘.

“cuando hayas hecho tus ejercicios motores podras ver

televisisn *.
“te daré lo que deseas solo si intentas pedirle verbalmonte”.
“Cuando termines de comer te daré un pedazo de pastel’.

“Cuando ordenes tu ropa te daré el chocolate que tanto te

gusta”,
“S{ intentas comer tu solo iremos al parque'.

Las actividades qlh o] niffo prefiere hacer ptueden usarse como

T > as de aquellas actividades que a 41 1le interesan
Simpl te ob do 10 que hace @l nific se puede
adas

saber cuales son las actividad T > .

Es de gran importancia recompensar en el momento adecuado,’ dc‘
no ser asi la recompensa no tendra un “.l.cto adecuado ©
oficaz y podria ser contrnprodmont‘. nto es, fortalecer o
: ar una conducta inadecuada o siml.@nte’ no. lograr
ningun aprendizaje adecuado en el nifo,
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Los padres deben recompensars a) cuando se ensefla al nifio una
nu-va' t-roa' o comportamiento, se 1lo dobe T oCOMpeNnsar
lﬁudiaiamnta y no permitir que ocurra una demora; b) en las
primeras etapas del aprendizajo de una ‘ conducta hay que
recompensar cada una de las conductas correctas que van en
direccién del comportamionto que se ospe;‘a. Conforme el
comportamiento se

haga mas fuerte o se presente con mayor frecuencia, se puede

dar la r p a despub de que se den varios
comportamientos adecuados, en lugar de dar recompensapor
cad‘a uno; y c) se debe recor&ar recompensar cada adelanto
hacia la direccién correcta. No se debe exigir al niffo una
@jecucidn perfecta en el primer intento.

Ejomplot

La mami ontrena a Pamola a vestirse. Quien estia en edad Y
po'slbll.l‘dad deo aprender a vestirse por si sola. La mama ‘.lo
hace notar ésto a Pamela y por la noche colocan la ropa que
se pondra al dia siguiente do» tal manera que pueda
encontrai'la facilmonte. Por la maffana la sefiora despierta a
la-nifia, la saluda amorosamente y leo dicet “Vamos a ver que
tanto te puedes vestir sola mientras yo voy a preparar el.
café. Regresard a verte”. Al cabo de un minuto la mami
regresa y se da cuenta que Pamela se pusc su ropa interior.
Inmdiatamente la mami le dices “de veras que pusdes hacerlo,
@so me agrada. Eres una nifia muy lista™. Entonces Pamela se
oil’uorzd mis para lograr ponerse otra prenda de vestir y asi
consoquu; mis atencidn de su mamh.

Por cada esfuerzo que haga 1:1 nifia y por cada adelanto,
recibira de forma inmediata una recompensa, en este caso ha



A-26

sido social. Cuando Pamela haya aprendido a vestirse . sola

seora ario 1t pensarla de. vez en cuando hasta que ya no

seoa necesario hacerlo de forma constante.

A todo padre le interesa enseffar a su hijo comportamientos
que continuen presentandc aun cuando no estén por ahi para
proporcionarles aprobacidén. Desean que las conductas
persistan en ausencia de las recompensas . directas de los
padres. Pues bien, para lograrlc se comionza recompensando
casi todas las respuestas y poco & poco. Se recompensa cada
vez de a impredecible, es decir, que no se tenga
pl
recompensado. Esto se puede observar en el ejemplo anterior.

4

que comportamiento si o cual no debe ser

La eficacia de la recompensa también depende de la manera que .
se® le de al nific. Es recomendable en primer lugar, aprender a
comunicarse con los niffos on el momento en @1 que s le dan

las r mp as. Se puede caer en el error de usar.  éstas -de

tal forma que solo sirvan para lograr que un nifio se comporte
adecusdamente y sin mala intencidén de demostrarie al nifio qdo
iograr de ¢l determinado comportamiento es lo Gnico que 1le
Lntqr”- al padre, y no el nifo.

Ejemplos

Usar un dulce para lograr que un niffo haga su cama Yy sin’
embargo al mismo tiempo transmitirle a éste que no nos agrada
como persons, comot “ya hiciste tu cama, toma . tu dulce: y

vete®.

Las recompensas sociales, comestibles, de actividades y de
fichas pusden ser usadas correctamente o de manera indebida
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como ya vimos anteriormente. Cuando se usan debidamente, casi

no se da uno cuenta de que se estan aplicando,’

Las recompensas sociales incluyen frases de ’aprobaciéh,'
gestos, cercania y contacto fi{sico. Es importante aprender a
identificar, estudiar y practicar las  formas de producir

recompensas sociales poderosas.

Algunas frases de aprobacisn:

Muy bien: que abusado eres; esta bien; perfecto; que listo
ores; bravo; que suave; ensefiaselo a  tu  mami; gracias; e

agrada; gque atento eres; quo lindo; que amable; me siento’

orgulloso de tL{, etc.

Gestost

Sonreir; afirmar con la cabeza; mostrar intereés; decir vaja"s

reir; cerrar un ojoi aplaudir, etc.

Cercaniat

Sentarse junto al niNo; Caminar juntos; comer <con élg
escucharlo; platicar con el nifio; eoscuchar masica - con él;
. jugar con el nifio; leer cuentos con 61, etc.

Contacto Fisficos

Darle uns pslmaditas abrazarlo; tocarlo; darle 1a manos

sentarse en tas piernas de mami o papi; cargarle; ‘“chocarla

con #1”, etc.
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AL Actividades R " das:

‘Ver “televisicn; ir a1 parque; ayudar a Iimpiar; Jugar a 1a
casita; prender o apagar los corulos. ayudar a coc.lji_ar:

ayudar a pintar, etc.

Alg R as C tibles; comida, dulces, bobldast‘

Comida: charritos; fritoss ceresales d leche;
postres; frutas, etc. 4

Dulces: galletas; caramelos; dulces como lunetas; éonlt-s:
hoju-la's de maiz cubiertas de chocolate; helados, etc.

Sebidas: refrescos como coca-cola; jugos de frutas, etc.

SESION TEMATICA 7. Castigo

En esta sesidn se tratara el castigo como un r.cur-o
l’uu.uzndo on ualtlpl.os ocacionhes para corr.olr tm
comportamiento  inadecuado, hacl-ndo hlncapsb on su v-rd-d.ro
significado y en 1o que r-pru.ntn Q.an'.o p.r- ol pndro eo.o
para el nifo.

El castigo es cuando se aplica un hech que clqr@i
molestia al niffo o retirarle una eons.c\.ncl. que actua con
recompensa‘ para reducir o olunlmr un eowtadonto

inadecuado.

Este o3 uno de los factores qu. doba uu.uzarso co-a mu-n
recurso.
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Ademis se hablara de las cons.cuﬁncl.as que phd;n domstr'ar
que @1l wso del castigo si da resultado debilitando el
coworté-lonto inad o pero c L éste se usa mal se
‘producen  otros problemas que Mon traor graves

consecusncias como el aislamiento del niMfo con respecto a sus
padres, la desconfianza para pedir ayuda cuando tiene un
probloma etc.

£l 'castlgo puede ser fisico como golpear al nifNe en Cualquier
parte del cuerpo, darle una nalgada © un manazo, sin olvidar
el vclstlgo fisico como una crueldad y violacidn a la
lnt.ﬁrldad del nifio, ejemplo de #sto, son los pelliscos, los
golpes qu‘ causan daffos severos, quemaduras, etc. Otra forma
de castigo oS 1a eliminacidn de una consecuencia
ro_cow.nsnnt. co-'s'qu.l.tarl.- al nific un juguete una paleta o
algiun otro objeto de su agrado.

Existen frases qQue se convierten en un castigo verbal comot
“no”, "no 1o hagas”, “deja eso", ‘“callate”, “eres . un
i:éch.lnb“, “no lll:vo's para nada®™, otc., acompafiadas por
acontecimientos dolorosos como darle de fulgad- o que . pierda
sus rmow-- © 1o que mis leo gusta.

En 1o possu. se dob. evitar el casclgc fisico especialmente
clnndo éste es .xagorado como darle al nifio 1o quo se conoce
'con una “paliza’, no porque ésto no de resultado al menos.en
.lrp-nto. sino porque los r-su.ltndos o concecuencias.  de
éste tipo de castigo no son los que el padre desea, que
podr.l.n SOr COmO ya Se -nclono  anteriormente perder. la
conrlanza del nxﬂo. que éste se vnya de p.inta, irse de l.a
casa, decir mentiras, hacer algo a escondida,eotc. Entonces el
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principal efecto del castigo fisico en el nifico es enseNarle a
evitar y a escapar de la persona que usa el castigo.

Una razdn mis para evitar el castigo fisico ®s que por este
medio se le pusede enseffar al nifo como ser agresivo cbn los

d.us debido a que los niNos copian lo que ven de los
adultos.

Para que o] castigo sea ofectivo o de buenos resultados debe
considerarse lo siguiente: a) darse inmediat te; b2 d
so retiren las recomponsas s® debe proporciocnar una forma

clara de poder recuperarlas; c) usar una sefal de advertencia
generalmente en formaa de palabras; d4) aplicarse cuando se
esta let te tranquilc o calmado.

Existen algunas situaciones en las cuales se podr& necesitar
el castigo debido a que problablemsnte la recompensa no surta
ofecto.

Las situaciones pueden ser: cuando ol comportamtento
inadecuado se presenta con mucha frecusncia que wes dificil
encontrar un comportamiento apropiadoe para recompensarlo;
cuando 1la naturaleza o 1la intensidad del comportamiento
problema amenazh contra la seguridad e integridad de otras
personas; - cusndo sl uso de las recompensas no da resultados
debido a que el céwortlnl.onto problema esta provocando
as mis pod

SESION TEMATICA 8. Indicacidn Fisica o Yerbal que Force un
: Comportamiento Cinstigaciénd. - o S

Muchas veces los padres se enfrentan a situaciones dificiles
cuando quieren ensefNarle algo concreto a su hijo,  ya gque
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algunas veces @l niffo no comprende que es. lo qﬁ-. sSu padre
qulire que haga. En este caso es conveniente que los padres
utilicen indicaciones fisicas o verbales on (3%
establecimiento de nuevas conductas. As{ por ejemplo, a un
nifo se 1w quiere ensoflar algo y éste no muestra ninguna
respuosta, por lo que serd necesario ayudarle y mostrarle
parte de la respuesta que se espeora, ya sea diciendoselo o©
moviendolo directamente dependiendo de que es lo quo se le
oste snseffando.

Otro ejomplo seria ensefMarle a un nifio a seguir instrucciones
digamos que a ‘abrir 1a puerta”, seo le dirs "abre la

puerta’, si el niffic no muestra ning resp ta ent s
le tomara de la mano y se le acompafari hasta la puerta
abriendola junto con &1 y repitiendo la indicacidén "abre la
pwerta. Esto so repito varias veces.

Al querer ensefiarle a un niffico a que lovg‘nt. sus Juguetes
despuss de haber terminado de jugar se le dara la And.lcnc.ldp
“levanta tus juguetes por favor”. Si el niffic no hace caso =
esta indicacidn, seo le Narsa a b lo y 5o le repetira

1la indicacién varias veces.

SESION TEMATICA ®. Eliminacién de la Atencién a la Conducta
I da que pr ta @1 Nifio Cextin--
ciSnd .

Se propondré a los padres que una manera deo eliminar la

ta i de su hijo s el de ignorar est&. Despuss.
de hacer la seleccidn de 1la conducta a eliminar, podria
eompozar esti a ser ingnorada, ésto es, retirar todo tipo de
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atencidn come sonreir, hacer gestos, tocar, dirigir palabras
al nifflo o acerca de #l. Ademis es necesario saber que no se
debe mostrar expresiones de agrado o desagrado, simplemente
voltear a otro lado la atencién cuando presente la conducta
inadecuada y alabar y prestar todo tipo de atencién cuando no
se presente la conducta inadecuada. Por ejemplo,  cuando se
i]ux.ro eliminar la conducta de chuparse el dedo, sera
necesario ignorar completamente la conducta del niffo y
atenderlo cuando deje de chuparse ol dedo, alabando esta
nueva conducta para que de esta manera el niffo sepa que sclo
So le atendera cuando deje de chuparse el dedo.

Ass, ‘cu.ndo s® quiere eliminar la conducta de decir groserias
se ignhorari al nific cuando diga estas palabras y sclo se le
prestarh atencisn cuando é#ste no las diga,  es importante
mencionar que se tratard de no mostrar ninguna reaccidén a 1lo
que el nific dice como enojo, risa, o geatos faciales que
ol MHO".pu.d. Anterpretar como agrado a su conducta.

SESTON - TEMATICA 10. Aislamiento C(tiempo-fuerad.
Una forma de corregir la ducta inad da del nific o8 1la

de aislarlo, o retirarle l1os objetos de la situacidn
problemitica. ’ :

AX tﬁ:-r el aislamiento se debera iendo el
comportamiento a corregir y que es 1o que se espera que
sustituya a éste. Es recomsndable iniciar el programa usando

el sistema de recompensas para fortalecer la conducta
adecuada que ®l nific va obteniendo. El aislamiento .es
una fpr-a leve de c.stignr. a un nific y un sustituto eficaz de
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los golpes, las nalgadas, los gritos y sermones. Puede
usarsevarias veces al dia, proponiendo que en vez de esporar
a que el padre este enojado; introduzca el aislamiento cuando
su hijo comienza a portarse mal. i

Al usar el procedimiento de aislamiento se debera ®legir un
sitio apropiado para enviar ahi al nifio. Dobora de tenor
varias caracteristicas, peoro ante todo debera ser un sitio
poco atractivo para éste, lo cual significa que no debera
tener Juguetes, televisisdn, libros, o personas, etc. Si el
niffo es muy activo o “destructor"” sera conveniente que se le
reotire todo aquello que pueda romper. Si ensucia paredes o su
ropa como a veces sucedo tendri que lavarlas 41 mismo una vez
que termine el aislamiento. No es conveniente regafar al
nifio, simplemonte decirle que tendri que lavar lo que ensucio
espeocificando claramente la consecusncia si no obedece. Para
estar seguroc que el sitio que se eligioc fue el adecuado, con
tres dias que sSe ponga & prueba y compruebe que el
comportamiento inadecuado disminuyd seria suficiente.

El aislamioento dispone que el nifo eostari separado de tres a
cinco minutos y se - verificara ésto -ya que el tiempo .es
importante. Es necesario usar un reloj o despertador para que

se sepa cuando ha terminado el aislamiento.

Algunos nifios bion entrenados para manipular a los adultos
llegan a decir “esta bien ponlnor on ol cua}to'y encierrame al
£in que me gusta'”. Muchos nifios llegan a obligar a sus padros
a suspender el aislamiento. Lo que el nific diga no debe
tomarse como definitivo para ver si funciona o' no ol
aislamiento. Muchos nifNos gritan, @ imcluso salen del cuirto}
cuando ¢sto suceda ol padre no se debe alterar, ni eno'jarv o
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discutir con el niffiv, scolamente decirle:s “tendr&s que estar
otro minuto m&s ahi adentro, y si sales otra vez seri otro
minuto mis que te quedaris adentro®.’ )

Un ejomplo: Carlos es un nific que tiene cinco affos y todavia
no puede avisar paras ir al bafio sus padres han hecho todo  lo
posible para solucionar el problems, ademis fisiologicamente
esta bien, entoncesx los padres hablan con @l niffo y lev dicen?
“Carlos, ya estamos cansados de regafarte y pegarte cada vez
que te haces en los pantalones y no avisas pudiendoloe hacer,
entonces nosotros haremos lo siguiente: cada vez que te hagas
de la pipi en tus pantalones y no avises a tiempo para ir al
bnﬂé. te iras al cuarto por cinco minutos y cuando haya
transcurrido ese tiempo nosotros te avisaremos para qué
Puodas salir. Cada vez gque avises y no te hagas pipi, lo iré
anotando y cuando juntes diez puntos se te recompensara -con
algo que tu escojas y que se te pueda dar'. -

Otro. ojemplo mas seria el de Pepe, que le guste interrumpir a
sus padres mientras est&n hablando entre ellos © con otra
persona, sus padres le dicenst “amira Pepe ya se que os dificil
para ti api-'.n‘or a interrumpir a las personas cuando estan
hablando. También se que No te gusta que tu papi ¥y yo te
estemos regaffando todo el tloﬁo; vamos a usar un ;:urogrn-a on
que cada vez que .lntorr'\.-'nl alguna convorsai:.lén te iras  al
cuarto por cinco minutos y cuando haya . transcurrido ose
tiempo otros te 11 ;o ‘Cuando no interrump: ning

con‘v.rs.l'gl.an ¥ llegues & un total deo diez puntos, .nlqncos

elegiras o te ganaras alguna recompensa que se te bueda dar,



A-35

SESION TEMATICA 11. Fastidio por la Repeticidén Continua del

Comportamiento Inadecuado (saciedad).

Se hablaria de la consecuencia que seo produce al provocar
cansancio o fastidio en el niffo por la repeticién continua

del comportamiento que se desea eliminar.

Al usar esta técnica se debe especificar en el nifio la

conducta inadecuada que se pretende eliminar.

Se propondran ejemplos como el siguiente: A su hijo le gusta
Jugar a la pelota todos los dias antes de hacer la tarea, .y
usted ya se canso de decirle que haga la tarea y después
Juegue a la pelota pero ¢1 no hace caso de ésto en . ninguna
oéacldn; éntonces se puede actuar diciendole, que va a _jugar
con la pelota por tres horas sin parar. Colocandolo  en . un
lugar visible y cuidando de que no descanse, ya que si lo
hace tal vez pensari que se trata de un juego nuevo, y - de
osta manera lograra fastidiarlo o cansarlo de jugar a la
pelota antes de haber realizado su tarea. ‘
Otro ejemplo s el de Luis el cual  puede caminar- sin ,.l'l'
necesidad de usar su bastdn para apoyarse, pero é1 no quiere
dejarlo sus padres ya hablardn con é1, pero es inutil, Yy no
obedece, entonces sus pag‘lres le giccnx Jmira Luls ya que - no
-igt.r.s de jar tu bastdén para c.uingr, entonces c.-un.-ra's( dos
horas con t'u bastdn por toda la casa sin parar y nosotros te
avisaremos cu-ndo,.hqy- transcurrido ese tiempo, una vez que
dejes deo usar tu hastén ¥ 1o bagas sin 61 hasta lograr un
total de dléz 'puntos entonces se te recompensara . éon algo
agradable para ﬂ e ’
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Lo importante de $sto es que o1 nific llegue a cansarse o
fastidiarse de la actividad inad da, para pod lograr el
objetivo final.

SESTON TEMATICA 12, Especificacidn de la Conducta.

Se hablari de la importancia de 1a especificacicén de la
conducta como una descripcidén clara de lo que los niffos hacen
¥ no.como una descripcidn de sus personalidades.

Cuand las per so convierten en padres, adoptan ciertas
formas de comportamientos por que creen que asi deben de
portarse. Sienten que siespre deben ser firses en sus
sentimientos, alguhos crfesh qué siempre debon amer a sus
hijos, ser tolerantes e jncondic.lonalul-nto aceptar todo,
tratan de ser justtos en todos los momentos y principalmente
piensan que no d'obin cometer 10S MiISMOS SIrores  que sus:

padres; otros. optan por manejar sus sentimientos ~de  manera
hostil, energica o dura, nparoclondd -lnwré amsnazantes ..y
castigadores. Ambos extremos suslon Sser errdnecs, pues ol
padre deja de ser auténtico al tratar de que sus sentimientos
sean r'lr-- sin ‘cbmldornr que o3 totalmente real y 1dgico
que haya cambios en aus‘sot‘:tlnl.ntos de aceptaciocn, es decir
gue la aciptac.lén c; no ic.ptacxén debe variar de acuerdo a 1a
"~ conducta qu- presenta ol nific y al momento o circunstancia.

Es evidente que un nifNo So siente réchazado como persdna. por
las conductas que presenta y gque no son socialmente
aceptadas, los padres que aceptan muchas de las cosas que Su
hi jo dice o hace, propician que ¢ste se sienta aceptado como
tal. Pesafortunadamente !.a' mayoria deo los padres se apoyan
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demasido en ¢l factor de la no aceptacidn al educar a su
hijo, creyendo que es 1la mejor forma de ayudarlo. Asi mismo
se intensifican los calificativos péra el niffo segun su
conducta no aprobada, es decir llamarle a un niffo “agresivo",
por que ya insultéd o golped al hermanito o al amigo; llamarlo
“latoso” por molestar a los compafieros de la escuela; as{
como también llamarlo ‘peleocnero”, “inquieto®, “inutil“,
“bueno para hada®, “cochino', *“tonta", etc. lleva a que los
niffos con frecuencia se conviertan en lo que sus padres les
dicen que son. Es entonces la aprobacidn un factor importante
y do mayor éxito para el niffio cuando se aplica adbcu.dannto,
ésto es, dar aprobacidén a éste cuando njoro su
comportamiento, prestarle atencidn cuando sQ porte
adecuadamente en vez de hacerlo cuando se porta de manera
inadecuada. . ' )

'Si se le muestra al nific con mayor frecuencia acept-clén,‘,
seriA un factor importante para incroementar en forma adocuaﬁa
i.l crecimtento, desarrollo, ®l hacer cambios comtrmtxm.
aprender a resolver problemas, encaminarse a la s..lur..l
psicolégica, volverse una persona productiva y creativa,

de apr h au potencial al miximo.

Concluyendo, sera necesario ﬁvlt-r los calificativos y
utilizar con frecuencia la aprobacién, para ello debemos

referirnos a las ducts And bles do una manera -ls‘ bien
descriptiva fomentando las ductas d bles. Ademai de
buscar 'y utilizar con mayor f£r ia los eventos o hech

que dan lugar a una conducta positiva.
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SESION TEMATICA 13. Observacion

Para llevar n-cabo una modificacidén de conducta habra prisero
que didentificar los problomas conductuales del nifo,
determinar la conducta quo consideren los padres ~ como
indeseable o . la ausencia de duc
beneficas para el desarrollo de éste. En segundo lugar se
observara el problema especifico describiendo - las
circunstancias que rodea a dicha conducta, momento en que se

as que pued ‘sor

presenta, posibles factores que la propician etc. Para ello
se encuentran una serie de anotaciones que ayudaran a

observar o describir la conducta de intoreés.

Para una observacién adecuada tenemos que describir en
términos cbjetivos la situacidn en la que se llevars a cabo
ésta, definir las conductas a anotar en términos observables
y posteriormente se prepara el formato de anotaciones
poniendo la hora, fecha y el lugar en que se realizars 1la
observacicn, la actividad que estaré efectuande el  sujeto,
as{ .como las personas que estaridn presents en el lugar,
esvitando cualquier tipo de interaccidn entre el obsorvadlét; y
el nifNo.

Una vez que se ha observado, se trata de doscribir de 1a
manera miés clara posible la respuesta que se va a anotar.
Siendo la descripcidn de la o las respuestas que deben
medirse, una de las noraas para ol -proceso de la anotacidn de
la conducta. La respuesta debe definirse en términos fisicos
para svitar su confusidn con otras ' rnspuastas. Como por
ejomplo, 'si se desea definir la respuesta de "bérrinche". 59
debe seofalar en que consiste: patalear, tirarse al svuelo,

taparse la cara, llorar, gritar, arrastrase, etc.
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Es entonces, en cualquier circunstancia ol paso mAs
importante dentro de la anotacidn de 1la conducta, l.a‘
definicidn y descripcidn precisa y objetiva de las conductas
por medirse. :

Para algunos tipos de anotacidn, no nada mas se cuentan -las
respuestas que so dan en los términos definidos anteriormente
sino que también so observan cuales son los hechos o  eventos
ambientales (ostimulos) que so dan antes de. la conducta;
conductas especificas que siguen a é¢stas. -

‘Resumiendo, 1a necesidad do observar la conducta de un nifo
para programar el trabajo con él, es indispensable obtener el
mayor numero de informacidn sobre las condiciones bajo las

cuales la conducta problema se da.
SESION TEMATICA 14. Medicidn de la Conducta

's. les explicari a los padres la importancia de 1la  medicidn
ademés de las ventajas que éstc conlleva. N

S.l.ndo 1a bdlctén' importante en todo proceso 't'ornpomlc'or
coi;luctunl. aywia a los padres a efectuar una evaluacidén
ixncta'dol idolnnio de su hijo, as(, en investigaciones
anteriores se ha podido sefialar que para elloc es gratificante
el poder constatar éste adelanto con un documento. ’

La medicidn de la co‘ﬁduet. consta de tres pasos simples, " los
é@al;s responden a las siguientes preguntas: &)  cubl, .:b)
éﬁjndm <) qué Qan a monwdo ocurre y qué tanto dura. El . cuil
s‘q_ céntusta ’a.l fodor, especificar la conducta a tratar. El:
;}_{AMO se responde al determinar en gque periodo de tiempo se
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realizara la anotacidn, hora, dia, semana o mes. El qué tanto
dura una conducta se podra explicar si se toma el tiempo

desde que aparoce hasta que desaparece ésta.

SESION TEMATICA 15. Anotacidén Continua o Anecddtica.

Para fines practicos se presentaran soclo algunos de los tipos
de anotacidn de la conducta que se consideran de ficil manejo

y gran eficacia.

La anotacidn continua o anecddtica os una de las mas
interesantes y utilez con que se cuenta on el trabajo con 1la
conducta, principalmente cuando es la primera vez que se
trabaja con un determinado comportamiento.

Consiste en describir hasta donde sea posible la .interaccidn
¥ ro;aci_én total del niffo con su. .medio, -tratando - de
ld;ant.lticar ¥y anotar en ol momento de la ohservacién cuales
son los hechos © eventos que preceden y siguen a lasm:
conductas exhibidas por el niffo durante i1a observacicn,. con
el objeto de identificar los hechos o awventos antecedentes 'y

consecuentes que mantienen la ejecucidn,

Eﬁtonces seora conveniente seleccionar tas condiciones en las
que ocursre la conducta problema, es decir, generalmente .en
qué lugar se presenta, ante qué perscna, en qué tipo de
actividades, 1a hora, sestc, con lo que se facilita la
identificacidn de las condiciones que estin de';.crmlnandu; eso

tipo de conducta.



Para facilitar 1la anotaciscn, S0 sugiere Ltomar las
observaciones de ‘“corrido” en una hoja en blanco y

posteriormente en baso al formato (ver anexo c.)

SESION TEMATICA 16. Anotacidén de Frecuencia

Esta anotacidn indica la cantidad do conducta presontada. Una .
vez quo se tiene identificada y definida en términos fisicos

la conducta de interéds se le asigna  una . abreviatura, por

ejemplot agresién (agd, aislamiento (ai)d, contacto social .
Ccoms). Luego se delimita ¢l tiempo total de la sesidén  de

observacién pueden ser treinta, cuarenta y cincoe minutos etc.

Se establece y s marca en la hoja de anotacidn, el  lugar,

las condiciones, la hora y fecha en que se llevara a cabo . la
anotacién. Posteriormente se anota cada vez que se presenta

1la respuesta de interés con el signo previamente establecidos

%, WM, +, =, etc., Cver nmxo..g.)

SESION TEMATICA 17. Anotacién de Ensayo-Error.

Esta anotecidn o3 conveniente utilizarls. cuando la persona
que desea anotar - la conducta tiene el control  sobre 1la
eomizidn do la respussta del niffo. Indicando si se presenta o
no la conducta; seflalandolo en la columna correspondiente de
1a hoja de anotacidén Cver anexo. .C)

SESION TEMATICA 18. Modicién Inicial.

La medicidén es importante antes, durante Yy’ despms de.l':
programa. Lns modiciones que se realizan antes de’ cualquia‘r
intento de modificar la conducta se le. denomina. medicicn .
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inicial aqui es importante hacer notar que no existe en  esta
fase ningun intento de modificar la conducta, sino que os una
manera de darnos cuenta de donde partimos concretamente. Para
1la medicidn de la conducta especifica se eligira el tipo de
anotacisn mis adecuada, ya sea amecddtica, de frecuencia o la

de ensayo«-error.

SESION TEMATICA 10, Medicicn Media.

Las anotaciones que se hacen durante el programa se denominan
mediciones medias y sirven para saber si la modificacidn
lleva el rumbo deseado. Se utilizara el tipo de anotacidn mis
'nd-clndo segin la conducta ya sea el de frecuencia o el de

ensayo-srror.
SESION TEMATICA 20. Medicidn Final.

Las anctaciones que se hacen al finalizar el programs so
1lamen medicidn final y xirve para saber hasta que punto se
logro modificar la conducta y que poxibilidades hay de que
4sta se mantenga. Se utilizara el tipo de anotacidn

seleccionado anteriormente.
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ANEXO c,
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REGISTRO ANECwTi co.

Nifo:
Progsamat
Lugart

Fechat
Horat

Tiempo

Evento antecedente

Respuesta

Evento consecuente
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REGISTRO DE FRECUENCIA

i Nifos . Fechat
. Programas Hor at
" Lugars
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REGISTRO ENSAYO~-ERROR

Niffos
Programat
Fechas

Sesidns

Fase:

Intento

Hecho o evento

R.spupst.

Tiempo

@ NOWSdWN=

PR I S Y
Qs WN O

Observaciones
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ANEXO D,
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CUESTIONARIO DE ACTITUD

INSTRUCCIONES. A continuacidn usted encontrara una serie kde
reactivos 1los cuales presentan cinco alternativas de
respuestat

a) Totalmente de acuerdo

b) Acuerdo

<) Indiferente

d> Dwsacuerdo

‘@) Totalmente desacuerdo

Marque en la hoja de respuesta la letra correspondiente a 1la

alternativa que considere  conveniente. Procure contestar
todos los reactdvos. ‘

1.~ La forma en que se couporté un niffo esta determinada en
gran p.r'.o'por su relacidn con sus padres y hermanos.
2.= El nifioc que muestra temor es porque nacisé con él.

3= Cuando a un nﬂfo se le dificulta aprender es conveniente
guiarlo a la conducta desvada.

4.~ Kl niffo sclo apremnde 1o gque le wnsoeflan en la escuwla.

8,-- Nada tiene que ver en la vida adulta io que se ébrendié
on la infancia. : : ’

B.-" La aceptacién de su hijo es importante p.l;a su éomple'.o

desarrollo.
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7.= Para lograr que 1 niffo sea obediente, ol padre dJdebe

comportarse de manera energica.

B.= Los entrenamientos a padres difjicultan el ensefliarle a su

hi jo nuevas conductas.
9, -~ Aprendemos de los demas en la convlven}:la diaria.

10. = Para que una conducta adecuada se repita es conveniente
darle al nifio un dulce y decirle “muy bien'.

11.- Se considera una recompensa cuando en algunas ocaciones
se lo permite al niffo jugar despuss de que éste ha realizado
su tarea escolar.

- 12.= Es conveniente darle al nific una breve explicacidn de la
consecuencia de su conducta inadecuada antes de splicar el
castigo.

13. =~ La recompensa disminuye el comportamiento adecuado del
nifio.

14.=- Hacer que e1 niffo haga 1o mismo en una conducta »
inadecuada hasta fastidiarse evita que ésta desaparesca.

18, = Al darle al nifio una nalgada después de que prosint. un
comportamiento inadecuado es una forma de castigarlo.

16. = Resulta innecesario hacer anotaciones para saber cuando
ocurre la conducta.
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17.- Cuando un niffo desobedece una orden que se 1le da, es .
conveniente hacerla junto con &1 varias veces hasta que la

realice solo.

18. -~ Un padre que es endrgico y castiga constantemente a su

hi jo logra que #ste lo respete.

19.~ La aceptacisdn de un niNo por sus padres es independiente

de como el niffo se comporte.

20. - Conocer realmonte la  conducta problema del niRo es
importante para cambiarla.

21.=- Resulta inutil hacer uso de actividades favoritas del
niffo como recompensa.

22+ - Resulta eficaz el castigo fisico especialmente cuando es

BOVOro.

23.~ Es Ainnecesaric hacer anotaciones sobre la conducta

inadecuada, solo es suficlente memorizar.

24.= Iynorar al nific c d pr ta un portamiento

.ln-d.ocundo hace que é#ste disminuya.

28. - Se debe detallar lo que hace el niffio cuande “hace
berrinche' para saber en que consiste esta conducta problema.

20. = Al anotar lo que hace el niffo permite <saber si hay

o no avances en @] trabajo con ¢l.
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27.« Una vez que se conoce la conducta inadecuada se debe

observar lo que sucede alrededor de ella.

28. - Resulta efectivo que el padre aplique el castigo si esta
realmente encjado. .

20, = Cuando el nific mejora su comportamiento es conveniente
mostrarle aprobacién.

30.= En ocaciones los padres recomponsan conductas
inadecuadas.

3t.~ Llamar al niNo “latoso" frecuentemente, corrige la

+ q a
ducta 1

32.- El ob var detallad te lo que hace el nifNo permite
hacer mejores anotaciones a cerca de éste.

33, - El complacer a un nifio en todo 1o que quiere es - wuma
forma de swjorar su conducta.

34.= Ea imposible "sedir" la conducta del nifio.

3%.- E1 nifio respeta a sus padres cuando ¢stos lo castigan )
. sSeveramente.

36.= Al aprender se logran cambioz en la conducta.

.37.- El niffo debe trar agradable el lugar domde se 1le
retira a) portarse inadecuadamente. '
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38. - El llamarle a un niffo "tonto" porque hace mal su tarea

oscolar es lo adecuado para que éste la haga bien.

39. - Dar mayor atencién al comportamiento adecuado del nifio
resulta beneficioso para su educacidn.

40. ~ Las recompensas por fichas obtenidas por el niffo pueden
cambiarse por un dulce o un juguete y decirle "muy bien'.

41.= Los primeros afios de la vida de un nifio son importantes
para su vida futura.

42.= S el padre d la ducta problema de su MJA
podrai trabajar facilmente con éste.

43. - Carece de importancia recompensar inmediatamente cuando
se lo enseffa una conducta a un niNo y éste responde

correctamente.

44.~ los niffos con problemas fisicos estan totalmente

incapacitados para aprender a leer o escribir.
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HOJA DE RESPUESTAS
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CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTO

INSTRUCCIONES: o .

A continuacisn usted encontrara una serle de reactivos los

cuales presentan cinco alternativas de respuesta. Coloque -en
l1a hoja-de respussta 1la alternativa que l)stad considere

adecuada. Procure contestar todos los reactivos.

1.,= Para aumentar o mantener una éonducta adecuada las
recompensas sont ) .

ad> inatiles

b> poco efectivas

) efectivas

42 innecesarias

@) dificiles de n-_n.J.r

2.~ Las recompensas que se otorgan a un nifo sirven parat
. &) ed inad d te al niflo ;
b tar el wortamiento deseado
<) “chantajear® a sus padres o
“dd 'que el nifo s sienta mis guerido

e) dismtnuir la conducta inadecuada

3.= Al'T p una
" ‘a) esta se repite
b) probablemente ¢sta se repita
<) ésta disminuye
4> poco a poco desaparece
®) desaparece inmsdiatamente
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B8.= Para saber que es lo que sucede antes y después de " la

conducta problemas

ad>
| >

el
[k
)

es suficiente observar la conducta

es necesario hacer anotaciones durante un periodo
determinado '
observar al nifio durante el dia

anotar lo que hace el nifio una vez al mes

anotar lo gque hace el nifio unicamente cuando esta

solo

Q.= Para conocer ctual es la conducta praoblema de un niNo:

ay
b

[ ]
d>
(>

es necesarioc observarlo todo el dia

observar el comportamiento que el padre considera
inadecuado )
solo es necesario conversar con &1

exs necesario llevarlo con el médico

os suficiente la opinidn de los familiares

10.~ El rechazo de los padres hacia su hijo:

ad

b>
c)
[ 2]
[ ]

varia de acuerdo a la conducta . que pr.son'.a' ol
niffo ' .

depende de si es hombre o mujer

de si es sano o enfermizo

de %1 es primogénito o no

de si se parece a 1a madre o al padre

11.- Una medicisn inicial se hace:

ad>
b>

c)

al comenzar el programa de entrenamiento

durante el programa de entrenamiento

después del programa de entrenamiento
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d) durante y después del programa de entrenamiento
®) al comenzar y finalizar el programa de
entrenamiento

Las actividades que son. usadas como recompensa deben

sers
a) del agrado del papi
b) poco interesantes para el nifio
c) del agrado de la mami
d4) de cualquier tipo
®) del gusto del nifio

El comportamiento de un niffo es:
a) aprendido
b) 10 heredo de sus padres
c) adquirido al nacer
d) un castigo del cielo
@) solo aprendido de las personas

14. - Para eliminar una ducta inad da es nientes

a) darle una explicacidn detasllada de 10 gque hace
b) hacer gestos que el nific pueda lntorpt;.tnr

<€) regafiar al nifio ' '

d) mirsr al nifo

@) ignorar su g:oMtlcta

Para que el nifo repita la ducta d da es
conveniente: ’
a) darle fichas de plastico y cambiarlas unicamente.
por dulces )
b) utilizar unicamente las fichas de plastico como
recompensas
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‘;:) otorgar al nifio fichas de plastico y cambiarla por
algo gue le agrade y vouto acorde a las
posibilidades

d) cambiar las fichas de plastico solo por chocolates
@) usar fichas de plastico sin decir al nifio por que
las puede cambiar

18, « El que los padres se den cuenta del adelanto de su hijo

ad inatil’

b> innecesario
©) necesario
d> inadecuado

e) poco importante

17.- La indicacidn fisica Y verbal para ql.- ’];‘-l.lﬂﬂo iaqm.rl
‘ una conduct- nusva ess’

" ay inatil’

b)) sinnecesaria

) eficaz

d> 1md-cu¢do

o) dificil de nno,jar

18. = Una medicidén final se h-c-l

19. - . Si

a) al comenzar el progr.u d. .M.ronn-lonto

bd durante el programa de entrenamiento

<) después del prourl—-"d. entrenamiento

d) antes del programa de entrenamiento

©) cuando se sabe cual es la conducta inadecuada

los padres miden la conducta de su hijo:
a> confunden al nifio '
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<)
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dificultan »1 aprendizaje

obstaculizan el trabajo del psicdlogo

se .d-n cuenta de los avances que tienen en ésta
disminuyen 1la posibilidad de exito

20.~- E1 marcar con un signo cada vez que se prosQnt- la
conducta que el padre considera inadecuada es una
anotaciént

a2
b)
<)
[ >}
*

anecdética
de ensayo=-error
de frecuencia
dotica b 4 fr ia

ensayo-error y frecuencia

conveniente utilizar el castigo cuandos

a’

b)

<)
dd

o)

el nifio presenta por primera vez 1a conducta
problema ) - o

1o que hace el nifNo pone en peligro u{:ogurldad Yy
1a de otros ”

ol padre 1o permite

sin qu-r-r el niffo rompe un pl.to

se 1. llama para comer y no vl.m

22.= Una recompensa social pusde sers

a)
b
ed
d>
*)

se
2

darle al niffo un juguete

darle al nific un chocolate
permitirie salir a juger .
decirle "lo hiciste muy bien" :
permitirie dibujar’

decide utilizar el casu.go es necosarlo apllcarlal
despins de dlez minutos
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b> inmediatamente

©) cuando @l padre este muy enojado
4> al otro dia

@) después de varias advertencias

24.~ Las relaciones sociales se adquieren:
a) por mirar el televisor todos los dias
b) por la convivencia con otras personas
.€) por solo escuchar la radio
d) por enterarse de las noticias
®) solo a través de la familia

29.- La medicicn media se debe hacer: i
a) al comenzar el programa de entrenamiento
b) antes y despuds del programe de entrenamiento
<) al final del programa de Qntrmﬂmto
d> antes y durante el programes de entrenamiento
®) durante el programa de entrenamiento
26.- Al anotar el nimero de veces que un h.lho.v presenta 1la
conducta problems se #sta:
a) solo ob do la conducta
b controlando todo el comportamiento del nifio
©) midiendo la conducta
d) localizando el problema
@) describiendo la conducta

27.~= Si los padres cons\antonnto 1laman a su hijo “latoso"
a) es posible que el nifioc actue como tal
b) éste cambie la ducta inad d e B :
c)  éste comprenders que su comportamiento  es
inadecuado ’
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4, d

d> »l1 nifo se
®) el nifio respete a sus padres

porta de a

28.- El llamarle a un nific “tonto"” resulta:
a) inadecuado
b) eficaz
<) adecuado
4> necesario
®) indispensable

20,= La verdadera conducta problema del nifio
conoceri

a) ob do la ducta del nific una vez
b percatandose de 1a presentacicn de una
" inadecusda en una sesién

>3 cuando el nifo hace uno o dos berrinches
D es suficiente con 1o que diga la maestra
bs do diari te ol
inadecuado del niffo

) tamiento

>

30.= Las r deb darses

&) antes de que ocurra la coriducta'r

se pueds

conducta

" b cinco minutos despuss de que ocurra la conducta

* inadecuada )
c) mscho después. de qu- ocurra una conducta
d) 1 diat te después de que ocurra la conducta
adecuada

P cads vz que el nifo la pid-‘

31. = Aprender es:
a) mejorar la conducta

b) el cambio del comportamiento a travées de 1la

experiencia
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¢ querer hacer algo
. d> solo ir a la escuela
> unicamente leer libros

32, = El castigo mal empleado:
a) hace que el niNo se burle de 1la persona que lo

castiga
b) ocaciona que el nifio respete. a sus padres.
. e hace que el NnifMo r ia ducta 1inad d:

d>_hace que sl niffo se arrepienta de lo que hizo
) ocaciona gque el niffo siempre obedesca a sus padres

33.= El1 hacer una medicidén cusando se ha logrado una conducta
on el nific es: g "
a) necesasrio
b aburrido . g S
c) complicado
d) ipnecesario
@) ineficaz

34.~ Cuando un nifio le pegse . a étro:
a> se les debe ignorar
b) es conveniente retirar al que mo sin decirle
nada ) .
c) es adecuado pegarle a los dos
4) se les debe castigar
®) se les debe insultar



A-63

HOJA DE RESFPUESTA

.- I o= 4.-
Se = 6.~ L B~
- D 100 1 e 18 e

130 14. 18, . 1o,

170 e 18e wo. - 20.-

210 - 2. 23, . 240

2s. — 2e0. 27. 28.

20. ___ 30. —_— . 32
——— L —

Comsntarioces




A-64

ANEXO E, .
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