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El propdsito de esta investigacidn es el de mostrar que
la asesorfa a madres de nifios agresivos es efectiva, de tal
forma due se observe un cambio positive en el comportamiento
del nific que es generalizable del hogar a la escuela.

Para llevar a cabo la asesorfa, se desarrolldS y realizé
un curso de acuerdo a un programa previamente elaborado para
cambiar las conductas no adaptativas por conductas socialmen
te aceptadas en el nific. Se tratd directamente 2 la2s madres
de familia para gque por una pérte aplicaran un traztamiento -
de modificacidén a sus hijos y por la otra cambiaran ellas -
mismas sus ideas irracionales por racionales a través de la
terapia racional emotiva.

El resultado obtenido en esta investigacién indica que
la eficaciz de la asesorf{a en la escuela no pudo ser compro-
bada, es decir, gque rno se hicieron manifiestos los efectos -
del tratamiento en la situacidn donde las contingsncias no -~
eran aplicadas. ‘

Se considera que para que los resultados se hagan mani-
fiestos en ambas situaciones (hogar y escuela), se deberi en
trenar tanto a los padres como a los maestros en las técni--
cas de modificacién de conducta para as{ observar un cambio

en la conducta de los nifios en estos dos ambientes.



INTRODUCCION



Esta tesis tiene como objetive principal el evaluar los
resultados de un curso de asesorfa a madres de nifios con con
ductas agresivas.

Para elaborar el curso se integrd material teérico-prédc
tico sobre el comportamiento llamado "agresivo" y los diver-
sds métodos para cambiar la conducta.

Se eligié este tema principalmente por la importancila -
‘que tiene para el nifio agreslvo el ser tratado a temprana --
edad y en forma efectiva.

La deteccidén precoz y su tratamiento oportunc dan como
resultado la mejor adaptacién del nifio y podrfa ayudar a pre
venir el posible desarrollo de otras conductas mé&s graves =--
que derivan de la agresidn, tales como la delincuencis, los
desérdenes de la personalidad y el desajuste general (Mene-
ses, 1969).

Ademis se ha elegido el tema de agresividad, por el in-
cremento que ha tenido en las Ultimas décadas (Bandura, =--
1973) debido a diversos factores de la vlda moderna tales co
mo: el estrés comunitario provocado por trifico, multitudes
y ritmo agitado de vida, incltadores de violencia, como re--~
vistaé; programas de televisidn, anuncios publicitarios, ci-
ne,.etc; Asimismo, la vida moderna exige del individuo una
intercomunicacién contfnua debido principalmente al gran =--
aumento de la poblacién y a la reduccidn de espacios ffsicos

habituacionales. Santiago Genoves (1980) hace hincapie en -
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este aspecto diciendo que la densidad de la poblacién Juega _qjﬂ-u~
un papel importante en el origen y desarrollo de los estados
de friccién y de violencia. El nifio agresivo, con dichas -
exlgencias, limita grandemente su radio de accién y se con-
vierte en un grave problema tanto para €1 como para las per-
sonas que lo rodean.  y .

Es por ello que reconocidos psicdlogos (Frgud, Bandura,
Rives, Ellis, Kazdin entre otros) han tratado de aportar tra-
tamientos efectivos para manejar la conducta agresiva.

La utilizacién de procedimientos de modificacién de con

ducta tiene su origen en los Estados Unidos después de la Se
guhda Guerra Mundial, sin embargo, alcanza su auje a media-
dos de los sesentas, ya que en esta época surgen muchas in-

vestigaciones que comprueban que es un tratamiento promete-

ducta. Uno de los estudios de esta época considerado alta-
mente incitante por sus grandes posibilidades es el de Ban-
dura (1961) quien habla del aprendizaje vicario de la agre-

s1én (Bartolomé, 1980).



C A P I T UULO I

LA SOCIALIZACION Y LAS CONDUCTAS ANTISOCIALES
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1.1 Definicién de la Soclalizacién.

La adaptacién a la sociedad se logra mendlante un proce
so que nos lleva a actuar de determinada manera para benefi-
ciarnos, tanto a nosotros mismos, como a las personas que --
nos rodean. Debemos conocer dicho proceso para comprender -
por qué surgen las conductas antisocialgs, de las cuales se
hablari posteriormente. A continuacién se presentari una de
finicidn completa y clara del proceso de "Socializacidén" en

la que concuerdan varios y reconocidos autores.

Jég soclalizacién es un proceso permanente mediante el - ... ..

cual el individuo internaliza las conductas, las creenclas,
normas y motivos apreciados por la familia y el grupo cultu-
ral al que pertenece. Este proceso es especialmente activo
cada vez que la persona ocupa una nueva pqsici6n dentro de
la sociedad. Asf pues, cada individuo adopta agusllas carac
terfsticas de la personalidad y aquellas respuestzs que su -
propio grupo social, religioso y étnico considera zdecuadas =
(Hogan, citado en DePalma, 1975; Hurlock, 1982; Mussen y -;
col., 1982; Kerckoff, 1972; Rade Yarrow y col., citadés en
Mussen, 1983; Hildreth y col., 1966; Parberman, 1973; Lam-
bert y col., 1973; Man, 1969; Backman, 1974). B P
Las culturas difieren ampliamente entre s{ sn lo que -
respecta a la permisividad o la restrictividad de sus nor-
mas, pero todas destacan la importancia del procesc de socia

lizacién de sus miembros (Mussen y col., 1982).



Joseph Jastak (citado en Eildreth y col., 1966) dice -
que "el anhelo de aprobacién social constituye una de las -
m&s poderosas motivaciones de la conducta infantil, por tan-
to, la desaprobacién social.cqntfnua o la ausencia de recong
cimiento por parte de los demds suelen crear profundos senti
mlentos de incapacidad e insuficiencia, que a su vez condu-
cen a ulteriores conflictos, desequilibrios crénicos y tras-
tornos nerviosos™. (p. 66)

Brimm (1960, citado en Farberman y col., 1973) también
resalta la importancia de este proceso diciendo 1o siguien-
te: "La socializacidn es un éxito ya que prepara a las per-
sonas a que realicen adecuadamesnte los distintcs rapeles que
se esperan de ellos en el curso normal de su vidza en socle-
dad". (p. 32)

. Otros autores opinan que el joven no puede sobrevivir a
menos que su comportamiento sez gulado por algulen. Las so-
cledades estén formadas de costumbres e institucziones que fo
mentan y protegen el bilenestar de otros.

"Si la preocupacidén de uno mismo y de los demds no esti
1ntégrada en patrones compatitles de conducta, es muy proba-
ble que el individuo de cualquier edad encuentre dlficulta-
des" (Radke-Yarrow y col., citado en Mussen, 1333 p. U469-
470).

Ya se hablé de lo que significa el proceso de socializa

¢ién y de la importancia que tiene éste; sin embargo, para -
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tener una idea completa al respecto, se consldera importante
contestar las siguientes‘preguntaszfgcdmo se socializa a los
niﬁos;;o ¢Qué es lo que debe hacerse para que los niﬂosvadog
ten los motivos, conductas y valores gque su cultura aprueba?
La disciplina, va a ayudar al nifio a ejercitar la rgpresién
de sus demandas excesivas, a dejar atréds sistemas de compor-
tamiento menos maduros y a canalizar sus energfas\por vias -
aceptables. Toda disciplina implica restriceidn, sin embar-
go, si ésta es razonable, proporciona al nifio un sentido de
seguridad y le da la libertad y autonomfa de acuerdo a sus -
responsabilidades. Debe alentarse al nifio para que tome sus
proplas declsiones, bajo la orientacidn y con la ayuda de -~
los adultos. Por el contrario, un nifioc a2l que no se le da -
ningﬁn tipo de disciplina se muestra inseguro, incapaz de to
mar decisiones e incierto acerca de lo que de €1 se espera;
dar a un nific libertad ilimitada no lo hace indep2sndiente -
(Bakwin, citado en Hildreth y col., 1966; Hoffman, citado en
Hurlock, 1982).

Otros autores concuerdan con esto dltimo diciendo que:
"Nada es mis desagradable que permitir a un nifio hacer lo ~-
que qulere. E1l debe aprender tarde o temprano a darle prefe-
rencia a la autoridad y a ejercitar el autocontrol. Entre --
mds. temprano comience el entrenamiento mds répido se logra-

ré" (Earberman, 1973 p. 33).

g



1.2 Proceso de Socializacién.

De acuerdo a la corriente conductlsta, hay tres proce-
808 o0 mecanismos fundamentales que contribuyen a la sociali-
zacién:

La "recompensa y el castigo" es el primero de dichos -~
procesos. En la educacién de los nifios la recompensa, siem-
pre que se elija con un objetivo definido, ha demcstrado ser
uno de los medlios m4s poderosos (decididamente superior al -
castigo) para establecer, controlar y dirigir la buena con-~
ducta del nific. En realidad, no existe un medio mejor para
‘lograr que el nific adquiera y desarrolle buenos hdbitos (Hil

dreth y col., 1966).

teunaconductadeseadacomobbedecer,cooperar,etc.se le gre-
tifique, ésta mediante un premio tangibie o corn 1z simple de
mostracidén de aprobacidén por parte de 1os padres; esta con--
tingencia tiene como resultado el que lz tasa de respuesta -
se aumente para que el nifio vuelva a recibir la csnsecuencia
{premio) que le agrada (Sulzer-Azzaroff, 1983; Hurlock, --
1982; Gojman, 1975). | |
Ademds de recompensar al nifio, los padres consideran a
veces indispensables presentar, contingentemente a la mala -
_conducta del nifio, un estimulo desagradable para gue, debido
.a esa consecuencia aversiva, el niﬁq reduzca la tasa de emi-

sidn de esavconducta; a ésto se le da comunmente el nombre -



de "castigo” (Azrin, 1966, citado en Sulzer-Azzaroff, 1983).
Por el momentc se considera importante decir que aquéllos en
los que se utiliza el castigo ffsico no son recomendables --
por los efectos negativos due le pueden causar al nifio (Sul-
zer-Azzaroff, 19663; Hurlock, 1982).

El segundo mecanismo del que hablaremos es la "observa-
cién". Muchas de ias conductas de los nifios se adquieren a
través de observar las acclones de otros. Es asf, que ade-
mis de influir en los nifios mediante las recompensas y los -
castigos, los padres con frecuencia sirven como hodelos de -
conducta (lo mismo positiva que negativa) que los nifios ob-
servan e imitan;{;? socializacién del nific se alcanza, en --
parte, a través de tal imitaciéﬁi}(?sta imitacién no es sélo
a los padres, aunque é€stos son los principales modelos, sino
también a los maestros, compafieros de grupo, o por los me-
dios de comunicazién tales como la televisién, el radio, --
etéEj(Mussen y col., 1982).

Ahora bien, se ha visto que no todos los nifizs imitan a
sus padres, o algunoes lo hacen con mss frecuencia que otros.
Bandura (1966, citado en Backman, 1974) ha tratado de expli-
car esto diciendo que hay cuatro caracteristicas Que debe te
ner el observador para que se facilite el modelamiento, y --
son las sigulentes: 1la primera es que el individuo necesita
atender la conducta de la otra persona, la segunda es que de

be recordar lo que ha observado, la tercera es que debe po-



seer las habilidades necesarias para realizar la conducta,
y, la cuarta y dltima es que debe estar motivado a realizar-
la. .

Por otra parte, otros autores dicen que el modelamiento
se ve favorecido cuandec el modelo estd haciendo algo que el
observador valora, o también, cuando el modelo es un amigo -
més que un enemigo (Lambert, 1973).

Por dltimo, la "identificacién", se refiere al nifio --
que se comporta como si sintiera, actuara y pensara comQ --
otra persona en particular (Lambert, 1673).

Esta forma de adquirir pautas de conducta, idiosincra-~
cias, motivos, actitudes y normas no se enseria, y el nifio no
se percata de esta adquisicidn, sino que cree que es semejan
te a otra persona (modelo) es decir, que comparte algunos de
sus atributos y se ve llevado a actuar como si fuese el mode
lo y poseyese sus sentimientos, pensamientos y caracterfsti-
cas (Freud citado en Mﬁssen, 1982).

"La identificacién es algo mds que un simple aprendiza-~
Je por observacién" (Mussen, 1982 p. 324). La primera re-
quiere de vinculos afectivos con un modelo, mientras que por
observacién se puede actuar como otra persona con la que se
tenga sdlo una relacidén superficial o casual. Ademds, la --
identificacién tiene como resultadc la adopcién de un patrén
;otal de atributos, motivos, actitudes, y valores personales

y no solamente de elementos discretos de la conducta del mo-



delo. Las respuestas adquiridas por identificacién por lo -
comin no se inician conscientemente y son relativamente dura
deras, en camblo, las personas que imitan una conducta me-
diante el proceso de observacién s{ se percatan de ello.

Parecen existir dos requilsitos previos para el estable-
cimiento y el mantenimiento de una fuerte 1denti£icaci§n con
un padre o una madre. En primer lugar, el nific tiene qué -
percatarse de algunas semejanzas con el padre o la madre, co
mo algunos atributos ffsicos o psfquicos. En segundo lugar,
el padre o la madre deten poseer cualldades atractivas para
el nifio o la nifia, tales como el ser cﬁlidos, poderosos, --
ete.

Cabe mencionar que los tres procesos descritos gue con-
tribuyen a la socializacidn no son independientes, sino que
.se influyen y se complementan unos a otros (Mussen y col., -

1982).

Ya se hablS de la influencia mis importante en la socia
lizaciﬁn, la familia, sin embargo, no es el dnico Tactor que
1nterviéne en dicho proceso, sino que hay otras personas y -
experiencias fuera del hogar que también desempefian papeles
importantes como agentes soclallizadores, tales como los ami-
gos, maestros, la escuela, libros, pelfculas y programas de
televisién que dejan una huella en gl individuo (Mussen, --
1982).

A cdhtinuaciqn se explicaré brevemente cada unz de es-



tas influencias que actidan como agentes decisivos en el pro-
ceso de la socializacién:

Los coetdneos cumplen una importante funciér en propor-
clonar unos a otros informacién acerca de las clases de con-
ducta adecuadas en diversas situaclones. Hacen esto en la -
misma forma en que lo hacen los padres, a través de recompen
sas, castigo y modelamiento, es decir, refuerzan unas res-
puestas y castigan otras y, ademds sirven de modelos cuya --
conducta puede ser observada e imitada.

El nifio trata de asemejarse lo m&s posible a su grupo -
de compafleros; es asf que puede modificar sus valores y acti
vidades para sentirse aceptado por éstos (Hurlocx, 1982).

Los compafieros contribuyen también directa > indirecta-
mente al desarrollo del concepto de sf mismo que se forma -
en el nifio. La aceptacién que le muestren sus coez&neos pro
bablemente elevari la autoestima general que se :tenga el ni-
fio; mientras que el rechazo general habri de disminuirla.

Otra funcidén de los coeténeos es servir comc modelos de
conductas prosoclales, es decir, conductas que van de acuer-
do o a favor de lo establecido por la sociedad, asf{, si un -
nifio observa a un amigo efectuar conductas positivas como la
cooperacidn, simpatfa, etc., es estimulado a actuar de esa -
manera. Asf mismo, los iguales pueden ayudar a reduclr la -
timidez y a fomentar una mayor participaciédn.

Se ha visto que todas estas contribuciones de los compa



- 10 -

fieros se hacen mis importante a medida que los nifios aumen=-
tan de edad y mantienen rélaciones mis sostenidas y estre-
chas con otros de su misma edad (Mussen y col., 1982).

La importancia de la escuela en el proceso de socializa
cidén, radica en que los nifios pasan la mitad de sus horas de
vigilia en ella a partir de su entrada al jardfn de nifios. -
La clase de maestros que tengan los nifios, los métodos de en
seflanza y el tipo de libros que les toque ejercen una fuerte
influencia no sélo en el progreso académico, sino en el ajus
te general, la personalidad y el aprecio que se tengan asi -
mismos. Por ejemplo, los maestros flexibles y democréticos
han demostrado que hacen a sus alumnos mi4s independientes, -
més interesados y participantes en las actividades del aula,
més libres en la expresidn de sus sentimientos y més capaces
de ofrecerse como voluntarios para el desempefio de tareas, -
que los alumnos de maestros autoritarios (Mussen, 1982; GoJ-
man, 1975).

‘Al igual que‘la familia y los coeténeos, los maestros -
pueden modificar las respuestas de sus alumnos mediante re-
compensas y castigos, o bien, siendo modelos de imitacién.

Por otra parte el tamafio de la escuela a la que aslsten
los alumnos puede afectar su desarrollo soclal y de la perso
nalidad. Es obvio que los alumnos de una escuela pequefia --
tengan mﬁs oportunidades que los de una escuela grande, ya -

que, es mids factible que les toque participar a todos en el



proceso de ensefianza-aprendizaje, ademds, el maestro les pue
de dedicar mis tiempo individualizado y las relaciones entre
los compafieros serdn mejores ya que se conocen mids por ser -
pocos en cada clase. Todo esto estd favoreciendo la partic;
pacién en clase, lo cual hace que haya un desarrollo més ade
cuado de sus destrezas, aumentando asf la confianza en sf --
mismos (Mussen y col., 1982).

Por dltimo, como ya se mencion6,§§s medios de comunica
cién de masas también intervienen en el proceso de socialliza
cién en forma significativa, ya que contribuyen a regular --
las conductas, actitudes, normas y valores de los nifios, tan
to para tien como para mal. Sin embargo, aquf se hablari sé
lo de la televisidn ya que es el que ejerce mayor influencia
en el nifio por ser considerada la actividad a la que le dedi
ca mé&s tiempE}(Mussen y col., 1982).

Se ha demostrado que los nifios y los adolescentes tien-
den a reaccilonar a los programas violentos con niveles mis -
altos de conducta agresiva, sin embargo, la televisién posee
el pctencial de ser igualmente dtil para fomentar la conduc-
ta social deseable, como 1la cooperacién, la simpatfa, la em-
patfa, etc.

La influencia de la televisién se ha considerado muy im
portante debido a que puede producir cambios profundos y per
durables (Mussen, 1980).

Es asf como, el nifio, con todos estos agentes soclaliza

x
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dores, llevados en una forma adecuada y teniendo buenas expe
riencias sociales va a ser capaz de desarrollar conductas -
aceptadas por la familia, la escuela y la comunidad en la --
que vive; tales conductas son: la generosidad, la honesti-
dad, la bondad, el altruismo, la'obediencia a reglas y regu-
' laciones, la consideraciﬁn para con los derechos y el bienes
tar de’los'demés, la sensibilidad social, el ser cooperati-
vo, ete. (Mussen y col., 1982; Hurlock, 1982). Sin embargo,
hay nifios que no incorporan estas conductas a su repertorio
debido a un mal manejo de los agentes sociallzadores o por
malas experiencias soclales en su niiiez, 1o que hace que no
se logre dar dizho proceso y por consigulente los nifios --
adoptan conducta2s antisociales, es decir, que no van de -~ -ci}r""——'
acuerdo a las normas de socializacién de su grupo o no faci-
iitan la mejor adaptacidn del nifio a la sociedad. Estas --
- conductas deben modificarse por las consecuencias negativas
que le traen a la sociedad y al niflo que las manifiesta. Eﬁ
tre las més comunes est#n la desobediencia, el berrinché, la
deshonestidad (mentir, robar, hacer trampas), el decir malas
palabras, la destructibilidad y ausencias en el colegilo.

Y la mfs importante por su generalidad y consecuenclas
es la "agresividad" (Schaefer y M;llman, 1982).

A continuacién se deséripiré cada una de estas conduc-

tas antisociales:



1.3 Desobediencia.

La desobediencia es definida como el "no hacer lo que -
se le ha pedido cuando debe de ser hecho". Esta es conside-
rada como una de las lecciones mds duras de aprender para --
los nifios (Schaefer y Millman, 1982, p. 27%L).

Para Schaefer y Millman, la desobediencia en cantidades
razonables, debe ser vista como una expresién salﬁdable del
"yo" buscando independencia y auto-direccién, por lo tanto,
la desobediencia es anormal cuando ocurre ccn més frecuen-
ciza (tener que pedir z2lgo cinco o seis veces antes de que el
niftio responda), mis intensidad o durante un periodo de tiem-
cc més lsrgo que lo "ncrmal”,

La desobediencia se convicrte en una lorma de vid; del <§r~«ﬂ—’““
. nific, éste puede desarrollar un hébito de negativismo donde
se opone a las opiniones ; principios ofrecidos per otros. -
£1 nifio est4 en desacuerdo con otras perscnas ern todos los -
puntos, sin bases razonables de su desacuardo (Schaefer y --
m21lman, 1982).

Segin Schaefer y Millman (1982), la desobediencia puede
persistir en los nifios debldo a las sigulentes rzzones:

1. Una inadecuada disciplina, ya sea por padres muy permisi-

vos o muy restrictivos e inconscientes.

[A\¥]
.

Conflictos entre los padres.
3. E1 poco respeto que demuestren los padres hacla la autori

dad.
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1.4 Berrinche.

El berrinche es definido por Schaefer y Millman (1682),
como un "violento brote de enojo" (p. 293). Los componentes
del enojo son f4dcilmente provocados, y las reacciones son ca
si volcénicas en intensidad. La rabla es manifestada por --
una completa pérdida de control como puede verse en los gri-
tos, rabletas, pataletas, rompiendo cosas y rodéndose en el
suelo (Bakwin y Bakwin, 1972; Patterson, 1976).

Se ha visto que los berrinches son comunes durante los
primeros cuatr~c afios de vida, pero conforme los nifios van --
creciendo, éstos desaparecen, aunque hay personas que conti-
ndan con esta ~onducta hasta la adultez; esto se debe a que
el berrinche se convierte en el medio favorito de resolver -
los problemas, ya que la persona se da cuenta de que de esta
forma puede controlar su ambiente. Esta se ha considerado -
la causa més comin por la que el berrinche prevalece, sin em
bargo, hay otrzs causas importantes como son la poca toleran
cia a la frustracién, la imitacién a un miembro de la fami-
lia, el que el nific tenga un dafio cerebral que le provoque -
esas reacclones, o que tengz un retardo en el lenguaje que -
le produzca desesperaci§n cuando no lo entienden (Bakwin y

Bakwin, 1972).

1.5 Malas Palabras.

Segin Schaefer y Millman (1982), las malas palabras pue
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den clasificarse en tres tipos: "profanidad" o lenguaje que
implica falta de respeto a algo que es considerado sagrado,

como el nombre de Dios. La segunda es el "lenguaje obsceno"
que se refiere a temas sexuales hablados en forma de burla,

y por ﬁltimo, esté el "maldecir" que se refiere al lenguaje

que refleja el deseo de dafiar a alguien.

Las principales razones por las que un nifio dice malas
palabras son: por llamar la atencién, para descargarse de -
una frustracién, como diversién, para impresionar a los adul
tos, por sentirse como gerte grande, per la aceptacidn de ~-

los comparieros, y por desaflar o rebelarse.

1.6 Destructividad.

La destructividad es Jefinida por Schaefer y Millman --
(1962), "como el acto de dafiar o destruir la provledad" (p.
325).

Dichos autores dicen gue las principales causas de ac-
tuar destructivamente son: por aventurz o por imcresionar a

los demés, por frustracién o por malicia.

1.7 Faltar al Colegilo.

Segin Schaefer y Millman (1982), "la ausencia al cole-
gio se refiere a los niflos qﬁe se encuentran entre los 6 y
17 afios que faltan a clases sin ninguna razén legftima y sin

el . permiso de sus padres o de los oficiales del colegio"
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(p. 335).

El alto ausentismo del colegio es asociado en las bajas
calificaciones y con las tendenclas a la delincuencia. ,)yf’/‘

Este problema de conducta antisocial puede empezar des-
de una edad temprana y es cuando el nifio debe de ser trata-
do, ya que conforme el nifio crece este problema tiene mis in
cidencia y puede convertirse en un hibito (Schaefer y Mill-
man, 1982).

Las causas prioritarias de ausencia a clases son las si
guientes: padres indiferentes hacia el colegio (causa mis -
comin), nifios muy avanzados intelectualmente y por lo tanto:
se aburren en clases, nifios que se consideran que el trabajo
escolar es muy diffcil, lo que hace que se encuentren cons-
tantemente en una situacién de mucha ansiedad y por consi-

‘ guiente la traten de ?vitar faltando a clases, por simple --
aventura, por no tener la aceptaciﬁn de sus coet&neos, por -
falta de ascensos o por evitar los castigos que les dan al -

comportarse mal (Hurlock, 1582; Schaefer y Millman, 1982).

1.8 Deshonestidad.

Para entender claramente las conductas antisoclales que
estdn inclufdas en la deshonestidad (mentir, robar y hacer -
trampas) es necesario hablar de la "moralidad”, mediante la
cual los nifics aprenden lo que es "bueno" y lo que es "malo"

de acuerdo a la sociedad en la que viven.
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As{ se comenzard por definirla, segin Davidoff (1981):
"l1a moralidad es la creencia en la dignidad de la vida en la
Justicla, en hacer a los demés lo que s= desea que ellos le
hagan a uno, en la compasién y en otros aspectos de esta fn-
dole” (p. 399).

De acuerdo con la definicidn, se puede decir que las -
conductas inclufdas en la deshonestidad no éumplen 0 més --
blen son contrarias a lo que 1la definicién dice, y el ser -
asf, las hace conductas que no van de acuerdo a lo estableci
do por la socliedad, que son malignas para el bienestar de --
los demds y por tanto deben ser modificadas o evitadas.

Hay dos aspectos importantes que hay que corsiderar en
este tema: el desarrollo de la moralidad y cSmo es que ésta

-es aprendida. De esto Gltimo ya se hablS antes ya que la ad
quicisién de principios morales se lleva a cabo de la misma
forma que el proceso de socializacién, debido a2 gue los prin
¢cipios morales es una de las partes por las que se encuentra
compuesto el proceso de socializacién. Es asI, jue se des-
ceribird dnicamente el desarrollo de la conciencla moral.

Al nacer, ningin nifio tiene conciencia ni escala de -
valores. En consecuencia, todos los recién naciiss se pue-
den considerar como amorales. Ademis, no se puecde esperar -
que ningﬁn nifio desarrolle por s{ sblo un cédigo moral. En
lugar de ello, se les debe enseflar a cada uno de ellos las

normas de grupo sobre lo que es o0 no correcto. Antes de que
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los nifios ingresen a la escuela, se espera que puedan distin
guir el bien del mal en situaciones simples y establecer los
cimientos para el desarrollo de una conciencia. Antes de -
que concluya la nifiez, se espera que los nifios desarrollen -
una escala de valores y conciencla que los oriente cuando de
ban tomar decisiones de orden moral (Havighurst, R.J. 1953,
citado en Hurlock, 1982).

Para poder profundizar en este tema es necesarioc hablar
de los dos estudios m&s completos de las etapas del desarro-
11o de la meralidad realizados por Piaget y Kohlberg, los --
cuales han demostrado, a partir de 1nvest1gaciohes hechas --
con nifios de distintas edades, cémo el desarrcllo moral, en
lo que se refiere a la capacidad para emitir Juiclos morales

y las conductas que se apeguen a las normas soclales aproba-
das, sigue un patrdén predecible relacionado con la secuencia
de etapas en el desarrollo intelectual (Hurlock, 1982; ¥uhn,
Langer, Kohlberg, & Han, 1971; Lee, 1971, citados en DePal-
ma, 1975).

Segﬁn Plaget (1971) el desarrollo moral se produce en -
dos etapas blen definidas. A ia primera le dié el nombre de
"etapa de realismo" o "moralidad por coaccidn". La segunda
la denomind "etapa de moralidad auténoma" o "moralidad por -
cooperacidn o reciprocidad”.

En la primera, la conducta de los nifios antes de los -

slete afios se caracteriza por la obedlencia automética a las
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reglas, sin razonamiento ni Juicio. Consideran a los padres
y todos los adultos con autoridad como personas omnipotentes
y siguen las reglas establecidas por ellas, sin poner en te-
la de Judicio su Justicia. En esta etapa del desarrollo mo-

ral, los nifios juzgan los actos como "buenos"” o "malos" en -

relacién con sus consecuencias, mds que en funcién de las mo -

tivaciones que selencuentran a su base. Pasan por alto la -
intencionalidad del acto. Por ejemplo, un modo de actuar se
considera "como malo" por gue da como resultado un castigec.
En la segunda etapa del desarrollo moral, los nifios juz
gan la conducta en funcidn de su intencién subyacente. Esta
etapa suele comenzar entre los siete u ocho afics de edad y -
se extiende hasta los doce o m&s. Entre los siete o los --
_ocho afios, los conceptos que tienen los nifios sobre la Jus-
ticla comienzan a cambiar. Las ideas rfgidas e inflexibles
sobre el bien y el mal, aprendidas de los padres, se van mo-
diflcando gradualmente. Como resultado de ellc, los nifios -
comienzan a tomar en consideracidén las circunstancias especi
ficas relacionadas con las violacionesvmorales. Por ejem-
plo, para un nifio de cinco afios, el mentir és "malo", pero
un nifio mayor reconoce que las mentiras se justifican en al-
gunas situacliones y, por ende, no es necesariamente malo.
Esta segunda etapa del desarrollo moral coincide con la
"etapa de las operaclones formales" de Piaget en el desarro-

1llo cognoscitivo, cuando los nifios tienen la capacidad para
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tomar en consideracién todos los medlos posibles para resol-
ver un problema dado y razonar sobre la base de hipétesis y
proposiciones (Piaget, 1965, 1970, 1971).

Kohlberg (1969) citado en Davidoff (1981), extendid las
investigaciones de Plaget y elabor§ 1a teor{a de éste para -
incluir tres niveles:- de desarrollo moyal. Cada uno de los -
cuales incluye dos etapas.

En el ‘nivel "moralidad preconvencional™, la conducta --
del nifioc se ve sometida a los controles externos. En la pri
mera etapa de este nivel, el nifio actda para evitar el castl
g0, ¥ la moralidad de un acto se evalﬁa en funcién de sus --
consecuencias ffsicas. En la segunda etapa de este nivel,
los nifios se conforman a las expectativas sociales, con el -
fin de obtener recompensas.

El nivel 2 es la "moralidad convencional" o la de las -
reglas tradicionales y la conformidad. En la primera etapa
de este nivel, la "moralidad del nific bueno™, el pequefio se
conforma a las reglas para obtener la aprobacidén de otros y
mantener buenas relaclones con ellos. En la segunda etapa -
de este nivel, los nifios creen que, sl el grupo social acep-
ta las reglas como apropladas para todos los miembros, se de
ben conformar a eilas para evitar la censura y la desaproba-
¢ién social.

Al nivel 3 lo denomind Kphlberg "moralidad postconven-

cional" o de principios autoaceptados. La primera etapa de
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este nivel es cuando la persona cree que debe haber flexibi-
lidad en las creencias moraleé que hagan posible modificar y
cambiar las normas, cuando €ste sea conveniente para los --

miembros del grupo en su conjunto. En la segunda etapa de -
este nivel, las personas se conforman tanto a las normas SO~
clales como a los ideales 1nteriorizados,_para evitar la --

autocondena, més que la censura soclal. Se trata de una mo-
ralidad basada en el respeto a otros, mis que en los deseos

personales (Gash, 1976; Kohlberg, 1963; Kuhn, 1976, citados

en Hurlock, 1982).

Puesto que los nifios de edad preescolar no pueden pen-
sar en forma abstracta, definen la "buena conducta" en fun-
cién de actos especfficos, tal como "obedecer a la madre" y
como "mala conducta" el no hacer eso. Para cuando los nifios
tienen ocho o nueve aflos de edad, sus conceptos se hacen més
generalizados se dan cuenta que "robar es malo" en lugar de
que "es malo robarse una pelota" (Bakwin y Bakwin, 1972, ci
tado en Hurlock, 1982).

"Los nifios tienden a identificarse con el caricter mo-
ral de sus padres. La honestidad entonces, es una conducta
moral significativa, y sin esto las familias y socledades -
serfan invivibles" (Shaefer y Millman, 1682 p. 303).

Las ofensas que se incluyen en la deshonestidad (men-
tir, robar y hacer trampas) se presentan en todo tipo de per

sonas, de todas las edades y de cualquier statussocial(Schg.



- 22 -

efer y Millman, 1982).

1. Robo.- El robo es definido comorla "posesiGﬁ de un obje-
to que no pertenece al nifio" (Schaefer y Millman, 1982, -
p. 303). Para que sea robo, el nifio debe saber que no es
correcto tomar el objeto sin el permiso del propletario.
Los robos en edad temprana son muy comunes; pero si el ro
bo persiste después de la edad de diez afios, entonces po-
drfa ser un signo de una seria alterac1§n emocional en el
nifio, que requerird ayuda profesional inmediata (Bakwin y
Bakwin, 1972; Schaefer y Millman, 1982).

Las principales razones por la que un nifio roba son: por-
que algo importante falta en su vida y asi el robo puede
ser uﬁ substituto simbdlico de esa parte ausente; porque
los padres gratifiquen inconscientemente esa conducta; --
porque haya un miembro de la familia que robe y el nifio -
lo imita; porque goce de robar por la aventura que impli-
ca; porque el nifio tenga muy baja tolerancia a la frus-
trac;dn, y le sea diffcil resistirse a las tentaciones;
porque carezca de un sentido de propledad ya que no se 1lo
han fomentado los padres; por el deseo de poseer algo que
no tiene y le gustaria mucho tener; por sentimientos de -
venganza contra sus padres (el nifio se siente rechazado
por ellos y roba para hacerlos enojar); porque esté some-
tido a sobornos de .sus compafieros o de otra persona (Bak-

win y Bakwin, 1972; Schaefer y Millman, 1982).
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Mentira.-~ La mentira ha sido definida "como una afirma-
c¢ién incierta, con el conocimiento de la falsedad y con
el intento de engafiar a otro para obtener una ventaja o
evadir algo desagradable™ (Schaefer y Millman, 1982, p. -
310).

Bakwin y Bakwin (1972) dicen que "la mentira es una falsi
ficacién deliberada, con el intento de engafiar" (p. 574).
Schaefer y Millman (1982) han comprobado que los nifios -~
preescolares tlenen la.dificultad de distinguir la fanta
sia de la realidad, por tanto, tienden a auto-engafiarse y
exagerar. Ellos adquieren el significado de la "verdad"
hasta los sels o siete arfos. As£ que, posteriormente se-
ré considerado como el tipo "antisocial" de mentir, para
obtener una ganancla o evitar el castigo.

Schaefer y Millman (1982) mencionan las principales razo-
nes por las que un niflo miente: Auto-defensa; para esca-
para de una consecuencia negativa; por negacidn, para so-~-
brellevar recuerdos dolorosos; por imitacién de adultos -
significativos en la vida del nifio; para recibir atenci§n
y admiraci§n; por tratar de encontrar la diferencia entre
realidad y fantasfa; por lealtad, para proteger a otros -
nifios; por conseguir algo que quiere; por tener padres --
desconfiados.

Trampa.- Plaget (citadoc en Mussen y col., 1982) demostré

que a medida que el nifio crece, el concepto de Justicla -
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que tiene, pasa de ser una nocidén rigida e inflexible del
"bien" y del "mal", ap;éndida de sus padres, a un sentido
de la equidad en los Jﬁicios morales que toman en cuenta
la situacién especffica en la que se ha producido una in-
fraccién moral. As{ mismo dice que conforme el nifio va -
‘formando parte de grupos de compafieros méds amplios. y va-
riadds, las reglas y los juicios ﬁorales lo van haclendo
absoluto y autoritario y mﬁs dependiente de los deseos --
del grupo.

Schaefer y Millman (1982) dicen que hay un alto porcenta-
Je de nifios que no respetan las reglas, y cuando se les -
enfrenta con la trampa que hicleron, los nifios t{picamen-
te se enojan, acusan a otros de tramposos y/o actdan como
si los estuvieran tratando injustamente. Como consecuen-
cia, estos niries serén evitados por los demis.

Una persona con tendencia crénica a hacer trampa se carac
teriza por ser manipuladora, lfder e individualista.

Las razones m&s comunes por las que un nifio hace trampa -

" son:

1. Por presién externa de querer ser el mejor en todo. -
El nifio tiene que "ganar a todo costo". Parece ser que
los nifios que hacen trampa tienen més necesidad de sen
tirse aprobados por los adultos que los que no hacen ~
trampa.

2. Nifios con auto-estima baja, y que por lo mismo sienten
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que todo lo van hacer mal, tienen mis protzdbilldades -
de hacer trampa para evitar el fracaso.

Antes de los silete afios, los nifios tiender a ser ego-
céntricos, se ven a s mismos como el centro del uni-
verso, y demandan ser los primeros y los melores en to

do (Schaefer y Millman, 1982).



C AP I T UULO

AGRESIVIDAD

I

I
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2.1 Teorf{as.

La agresiﬁn, al igual que los otros comportamientos des
critos anteriormente, es una conducta antosocial, la cual va
acompailiada por lo gengral por otras conductas como la desobe
diencla, la mentira, la destructividad, etc.

. Se comenzari por presentar las cuatro teorias principa-
;es que han 1ntentéd6 explicar ia conducta agresiva desde ha
ce varias dééadas: la teorfa psicoanalftica instintiva, la
teorfa etolégica, la teorfa de los impulsos agresivos, y la
teoria del aprendizajJe social.

- Teorfa Psicoanalftica Instintiva. Freud (1922-1933) des-
cribe a la agresidén diciendo que es un instinto universal
de lucha, que funciona como una respuesta primaria, es de
cir que asf{ como reacclonamos ante las necesidadgs prima-
rias de sentir hambre y sed, asI mismo sentimos la necesi-
dad de expresar la agresién. Aﬁn cuando no se sabe de un
mecanismo fisioldgico conectado con los sentimientos de --
agresividad, como lo es para los otros 1mpulsos, la agre-
8i16n es considérada un impulso primario que todos }os hom-
bres sienten (Freedman y col., 1979; Schaefer y Millman, =
1982; Bandura, 1973; Gillespie, 1971, citado en Schwartz -
S. y col., 1981).

Freud (1922-1933) sugiere que las personas nacen con dos -
instintos principales, el instinto de vida "eros" y_el ins

tinto de muerte "thanatos".
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El instinto de vida o Eros se refiere a la tendencia de --
las particulas a reunirse, para formar unidades mayores,
como en la reproducciﬁn sexual. Por el contrario, el ins-
tinto de muerte o Thanatos se hace manifiesto en hostili-
dad, déstructividad y aﬁn en conductas asesinas y deseos -
de morir. La meta ﬁltima de eéte instinto es la tendencia
de los organismos y de suQ células a volver al estado ina-
nimado (Freedman y col., 1982; Sears y ¢dl., 1979; Laure-
tta Bender, citado en Frazier, 1974; Bandura, 1973; David-
off, 1981; Cairns Robert, 1979; Harvey y col., 1977).
Freud pensé que si este‘instinto se volvia al interior de
la persona, podrfa llevar a la auto-destruccidén, restrin-
glendo sus energfas, castigéindose ella misma, volviéndose
masoquista, y, en caso extremo sulcididndose. Es por ello
que asume que la energfg agresiva debe salir al exterior -
de alguna manera, ya que de lo contrario se acumula y con
el tiempo se desborda en inesperada violencia tanto al in-
terior de la persona como al exterior de ésta. Asf, de --
acuerdo con Freud, el expresar agresién es un rasgo normal
del desarx:ollo, que no se debe impedirf, debido a que las -~
personas se ven forzadas a comportarse destructivamente pa
ra protegerse a s{ mismos de la auto-destruccién {(Harvey y
col., 1977; Bandura, 1973; Freedman y col. 1979).

Con base en estos conceptos, ia agresi§n tiende a ser tra-

tada hasta la fecha como un impulso instintivo, es decir,
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que no opera bajo el control volutivo del sujeto y por lo
tanto no es modificable; de hecho como se dijo antes, es
dafiino el tratar de eliminarlo o reducirlo (Bandura, 1973).
' Para Freud, el destino final de toda materia biolégica, --
con la excepcidn de 1las cglulas germinales, es volver a un
estado inanimado, por tanto la muerte es la fuerza dominan
te (Freedman, 1982).

Gillesple (citado en Bandura, 1973) seflala que aunque la -
mayoria de los psicoanalfstas se han comprometidc en parte
en la teorfa de Freud, no van de acuerdo con sus ideas -- -
acerca del instinto auto-directo de muerte.

La teorfa psicoanalftica instintiva ha ejercido una influ-
encia muy importante sobre 1la conceptuallzacién de la agre
sién. Sin embargo, despu€s de analizar sus postulados se
observan algunas limitaciones a la explicacidén sobre la -
conducta agresiva en sf. Por ejemplo: si la agresidén es
una caracterfstica innata, acémo se explica que haya dife-
rentes grados de agresividad? Més bien parece que fuera --
‘una conducta aprendida en la cual, aunque hay factores de
temperamento que predisponen al individuo, el ambiente vie
‘ne a ser un factor determinante.

Por otra parte, las teorias psicoanaliticas tienen la limi
tacién de su poca validacién empfrica hasta la fecha (Ban-

dura, 1973).

- Teorfa Etoldgica. Konrad Lorenz el eminente etSlogo aus-

S N
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.triaco asume una poéicidn similar a la de Freud, ya que ex
plica la conducta agresiva también en términos de mecanis-
mos lnstintivos.

Lorenz (1966, citado en Bandura, 1973) considera a la agre A
sién como un sistema instintivo que genera su propia fuen-
te de energfa agresiva dentro del organismo independiente-
‘mente de la estimulacién externa. Lorenz sefiala que esta
energia agresiva es almacenada dentro del organismo y debe
ser descargada o liberada periédicamente por un estfmulo -
apropiado. De alguna forma los etélogos especialmente Tin
bergen (1969, citado en Harvey, 1977), toman en cuenta al
medio ambiente, ya que la conducta animal muestra cémo --
ciertas claves o indicadores ambientales sirven para des-
cargar la conducta agresiva que ha sido almacenada a tra-
vés del proceso biolSgico instintivo. Lorenz explica que
este proceso es instintivo debido a que por cada conducta
que presenta un animal existe ya un arreglo dentro del sis
tema nerviosoc que determina ese acto, entonces ante un es-
tfmulo especffico, la criatura siempre actuard de una mis-
ma manera, debido a que se encuentra ya predeterminada a -
la accién y todos los miembros de la misma especie estdn -
constituidos por un mismo programa genético que los hace -
-actuar igual ante un estf{mulo especffico (Montagu, 1976).
Lorenz sostiene que el hombre estd dotado con el mismo ins

tinto de lucha que los animales que estdn en un nivel infe
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rior de la escala rilogenética. De acuerdo con €1 los ins
tintos agresivos son, en general, de Indole adaptativa: -
ayudan a los animales a sobrevivir, a defender su territo-
rio y a proteger sus crfas; es asf, que la agresién ocurre
naturalmente cuando el territorio de un animal es amenaza-
do. Por otra parte los animales peligrosos también here-
dan inhibiclones contra miembros peligrosos de su misma es
pecle, salvaguardia innata que impide la extincién de la -
misma. Lorenz cree que en tilempos remotos, los hombres --
primitivos eran muy poco eficaces para destruir, por lo --
cual nd necesitaban desarrollar elaboradas inhibiciones.
Después, inventaron las armas, y desde entonces han sido
las bestlas con mayor poder de destruccidén; por desgracia,
no parecen tener inhibiciones innatas contra la lucha mu-
tua (Lorenz, 1966, citado en Davidoff, 1981; Harvey y =--
col., 1977).

Montagu (1968) argumenta la posicidn opuesta, diciendo que
el hombre ha sido favorecido en el proceso de seleccién na
tural debldo a que casi todo su comportamiento se encueh-
tra libre de control instintiveo y que por lo tanto puede
ser ajustado al camblo de circunstancias del medio ambien-
te.

La teoria etoldgica ha sido criticada duramente: En primer
lugar se le critica por las generalizaciones hechas acerca

de los factores instintivos de agresién en animales y en -

HIS616
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humanos y el poco valor atribuldo al aprendizaje. Hasta -
ahora no existen pruebas de que la necesidad de luchar sur
Ja esponténeamente en ningin animal. Es diffcil probar es
to ya que es imposible separar al instinto de la experien-
cia de aprendizaje, debido a que desde que nacemos (sino -
es que antes);'empezamos a aprender.

Ademés, se ha visto que la agresién no se manifiesta por -
un impulsovinnato, sino més bien, hay otra.ﬁecesidad prima
ria involucrada que, para satisfacerla, hace uso de la --
agresidn. Por ejemplo: un ledn mata a una zebra para sa-
tisfacer la necesidad de comer y no porque le quiera cau-
sar sufrimiento a ésta, por tanto, el impulso instintivo -
es el hambre y no la agresi§n (Freedman y col., 1970).
Montagu (1976) tampoco esti de acuerdo con &sto y defiende
su punto de vista dicilendo que el desarrollo de la conduc-
ta agresiva tanto en el hombre como en lcs anlizzales depern-
de, de la compleja interaccidén entre el organisho y el am-
biente.

Es asi, que parece que las condlciones del medio son las -
que seguramente estimulan la conducta agresiva. Un estu-
dio de la conducta animal expresé esta idea: "La persona
que tenga la fortuna de existlr en un medio sin estimula-
¢ién para la lucha, no sufrird lesiones fisiolégicas ni -~
nerviosas, proque nunca luchara" (Scott, 1958, citado en

»

Davidoff, 1981 p. 368).
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También se ha criticado a la teorfa etolégica porque sus -
experiencias no han sido llevadas a cabo en condiclones --
bien controladas,<puchas de sus investigaciones no han si-
do verificadas, y por tanto las interpretaclones no son de
finitivas. 8Sin embargo, parece ser gque en los animales --
que se encuentran en una escala filogenética baja, el ins-
tinto sf juega un papel eﬁ producir la agresidén (Freedman
y col., 1970; Montagu, 1968; Harvey, 1977).

Por dltimo algunos investigadores (Hinde, 1975; Leherman,
1953; Scolf, 1972, citados en Harvey, 1977) han sefialado,
que no existe evidencia neurofisiolégica de que las activi
dades funcionales generen su propla energia activadora, la
cual se acumula con el tiempo en la ausencia de un estfmu--
lo desencadenador apropilado.

Estas crfticas hacen pensar que es diffcil que ia agresién
quede explicada sélo en términos etoldgicos, yz gque, esta
teorfa extrapola los instintos animales a las g=rsonas, y
se ha visto en muchas investigaciones que los nimanos no -
se rigen por conductas instintivas, sino que al poseer la
voluntad van a ser capaces de “elegir", contro’_zando por --
tanto sus instintos.

Teorfa de los Impulsos Agresives. Esta teorfz, ya recono-
ce que los impulsos internos (impulsos almacerzdos en el -
organismo) son liberados por un estfmulo del a=tiente y --

por tanto, dicen que el hombre ya no estd motivado por ins
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tintos sino por mecanismos amblentales (Mussen, 1383).

En la forma en la que originalmente fu€ presentzda la hipd
tesis de esta teof{a, se presuponfa que la frustracién —-
siempre se presentaba como causa de la conducta azresiva y
viceversa, la existencia de la frustraciqn siempre tenfa --
como consecuencla la agresidén (Bandura, 1973; Schwartz y
col., 1981; Julian, 1977; Caspar, 1974; Freedman y col., -
1970; Harvey y col., 1977; Achenbach, 1974; Lambert, 1973;
Mussen, 1983).

Dollar, Doob, Miller, Mower & Séars (1939, citadcs en Har-
vey, 1977), definieron a la frustracién como el tloquear o
interferir en una secuehcia de actos dirigldos &z una meta.
Por otra parte, estos autores ven a la agresién como una -
conducté que tiene como finalidad hacer daiio.

Los autores est4n de acuerdo con Freud en que cuaiquier ac
to de agresiﬁn libera energfa acumulada en el orsznismo --
(catarsis), reducléndose asf{ la fuerza de expreszr o hacer
manifiesta la conducta agresiva (Achenbach, 1974!.

En una revisién de la hipdteéis, Miller (1941, citado en -
Mussen, 1983; Bandura, 1973; Harvey, 1977) reconc:z:i6 que -
otras respuestas, ademds de la agresién, pueden ccurrir --
cuando la frustracién es presentada, pero contir.X5 mante-
niendo que 1la frustracién siempre estd presente como condl
cién instigante. A pesar de esta modificacidn, se siguie-

ron presentando controversias acerca de la teorfa, por e-
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Jemplo, los antropélogos (Bateson, 1941) sefialaron que en
algunas culturas la agresién no es en ningﬁn modo una res-
puesta tfpica de la frustracién.

Asf mismo, Barker, Dembo y Lewin (1941); Wright (1942-
1943) y Sears (1951, citados en Bandura, 1973), demostra-
ron que los nifios pequefios tendfan a la regresién més que
a la agresién cuando se les frustraba.

Otras crfticas argumentaban que s6lo algunos tipos de frus
tracién desencadenan conducta agresiva y que otras formas
no lo hacen. Berkowitz (1965, citado en Harvey y col., —--
1977) asf como otros autores, dicen que la agresidén puede
ocurrir como una simple funcidén del aprendizale, sin que =~
se encuentre involucrada la frustracidn; es asf{ gue una —-
persona puede ser agresiva al aprender que ante ciertas -~
claves o situaclones la respuesta indicada ser4 la agre-
sién.

Por otra parte Maslow (1941), Rosenzwelg (1944) y méds re-
cientemente Buss (1961, citados en Bandura, 1973 y Freed-
man y col., 1970) notaron due los insultos perscnales, las
amenazas, y los ataques contra una persona tienen mds pro-
babilidad de desencadenar agresién que la frustracién. En
estos casos, la persona no ha sido en ningin sentido frus-
trada, y sf es muy probable que se sienta y actde agresiva
Vmente ante estas fuentes o instigadores. Comunmente se =~

piensa que entre mis agresidn sienta una persona hay mids -
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probabilidades de que actﬁe agresivamente. Sin embargo, -
muchas veces la gente siente agresidn ¥ no hace manifilesta
una conducta agresiva; y también es posible que sea agresi
Vo sin sentirlo. Se ha dicho que los factores que contro-
lan la expresién de agresién son tan importantes como los

que la incitaron en primer instancia (Freedman y col., --

1970). .

Se han hecho también algunos estudios para evaluar los --

efectos de las variables de personalidad en la relacién --
frustracidn-agresién. Block y Martin (1955, citados en --
Achenbach, 1974), encontraron que nifios con un control dé-
bil del yo respondfan agresivamente a la frustracién mien-
tras que nifios etiguetados como "sobrecontroladores" res-

pondian con un Juego constructivo.

Todos estos descubrimientos dleron apoyo al punto de vista
de que la frustracién, es solamente uno de los factores --
que afectan la expresifén de agresién y no necesariamente -
~el mis importante (Bandura, 1973). As{ mismo Ge;V21972, -
citado en Harvey y col., 1977) dice que la frustracién pue
de representar uno de los elementos en un conjunto comple-
Jo de factores que interactdan para producir agresién.

Aunque es claro que la fruspracién no lleva é la agresién,
¥y que toda agresién no es causada por la frustracién, esta
teorfa, hizo un gran aporte al reconocer que los estfimulos
externos Juegan un papel central en la agresifn (Mussen, -
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1983; Bandura, 1973).

eorfa del Aprendizaje Social. Bandura (1973) el princi-
pal exponente de 1la tecrfa del aprendizaje social de la --
agresi§n, explica que esta teorfa analiza la conducta huma
na en términos de estimulos que provocan un comportamiento
¥y las consecuencilas que mantienen o extinguen estas conduc
tas. Existen investigaciones que han demostrado que los -~
modelos de respuesta que generalmente se atribufan a fuer-
zas implfcitas podfan ser cambiados variando las fuentes -
externas de influencla.

Los teéricos que explican la agresién en términos de fuer-
zas internas, impulsos y necesidades del organismo, que --
por lo general operan bajo un nivel inconsciente, han sido
criticadas tanto en sus bases conceptuales como empiricas,
debido a que los determinantes internos se inferfan de 1la
conducta agresiva que supuestamente causaban, por lo que -
se llega a explicaciones falsas (Bandura, 1973).
Por otra parte, la estructura conceptual de las teorfas --
psicodinémicas ruﬁ criticada por no considerar la tremenda
complejidad de las respuestas humanas. Un motivo interno
no puede explicar la marcada variacidén en la incidencia de
una conductadada en diferentes situaciones, hacia diferen-
tes personas, en diferentes tiempos y en diferentes pape-
les soclales. Se puede predecir con mucha mis precisi§n -

la expresién de la conducta agresiva sablendo el contexto
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social en el quelse encuentra (por ejemplo, la escuela, la
iglesia, etc.) y el rol que se jJuega en determinada situa-
elén (pof ejemplo, policia, maestro, vendedor, etc.); to-
das éstas son claves confiables que predicen las acclones
égresivas. Cuando una serie de influencias sociales pro-
duce correspondieﬁtemenée diversas conductas, la causa in-
terna involucrada no puede seé menos compleja que sus efec
tos (Bandura, 1973).

Las teorfas instintivas y psicodinémicas 5610 poseen inter
pretaciones de eventos que ya pésaron, pero carecen de po-
der para predecir cémo se comportard la gente en una situa
¢16n dada (Michel, 1968 citado en Bandura, 1973).

Estos descubrimientos condujeron a muchos psicélogos a pen
sar que las causas de la conducta no se encuentran en el -
organismo, sinoc en estfmulos que existen en el ambiente.
La teorfa del aprendizajle social se enfoca no sélo a las -
influencias amblentales sino también a las influenclas cog
nositivas y de autorregulacién sobre la conducta. Es asf
que reconoce que las estructuras biolSgicas ponen lfmites
en el tipo de respuestas agresivas que pueden ser ejecuta-
das, y qué factores genéticos influencfan el grado en el -
cual el aprendizaje progresa. Sin embargo, esta posicidén
asume que los humanos estédn menos determinados por facto-
res biolégicos que otras especies (Bandura, 1973).

Segin Bandura (1975) una teorfa completa de la agresién de
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be explicar dos cosas: 1)‘Cémo se desarrollan los modelos

agresivos de conducta y 2) CSmo su expresidn es regulada y

mantenida.

Se comenzari pof explicar el primer punto: Los patrones de

conducta pueden ser adquiridos por la experiencla directa

o0 por observar la conducta'de otros. La forma mds rudimen

taria de aprendizaje, basada en la experiencia directa, es

gobernada por las consecuenclas recompensadas y castigadas
que siguen una accién dada. De este modo, si una conducta
tiene una consecuencla favorable, se va a repetir o incre-

‘mentar su frecuencia, mientras que si ésta es sesuidé por

algo desagradable, se descarta.

El segundo punto se explica mediante tres sistemas regula-

dores, que a continuacién se describirdn por separado; con

sus subdivisiones correspondientes:

- Estfmulo Control. Para funcionar eficazmente una perso-
na debe ser capaz de anticipar las consecuenclas proba-
bles de sucesos diferentes regulando asf su conducta. --
Sin esté capacldad, el hombre no podrfa aprovechar mucha
de su experiencia.

La informacién acerca de las posibles consecuencias es -
transmitida por la estimulacién ambiental, tal como la ~
comunicacidn verbal, los lugares, las personas y cosas -

distintivas o bien, la accién de otros (Bandura, 1973).
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En los primeros aflos del desarrpllo los estfmulos que -
causaron dolor ejercen poca o ninguna influencia en los
infantes o en los nifios pequefios. Como resultado de apa
rear experiencias directas, simbdlicas o vicarias con un
determinado estimulo,ese estgmulo que en un principio --
era indiferente bara el nifio empleza a convertirse en al
g0 significativo, es decir, que adqulere propiedades mo-
tivantes y de respuesta directiva. La estimulacién am-
biental tiene la capacidad de activar las reacciones fi-
siolégicas y la conducta emocion#l a través de la asocia
cién con los eventos evocativos, es decir, que determina
do estimulo indica que es probable que se presente una -
consecuencia dada. Tal aprendizaje es comunmente adqui-
rido por la experiencia directa. Por ejemplo, la gente
"evita o teme a las personas que son asocladas en su ex-
periencia con dolor o angustia. De la misma manera, las
personas se 1rritan fﬁcilmente con s6lo ver o pensar en
individuos con los que han tenido encuentros hostiles.
Lo contrario sucede cuando las experiencias han Qido por
sitivas.

En la vida diaria las posibles consecuencias de una ac-
cién dependen de la presencia de varios factores, inclu-
yendo combinaciones de caracteristicas temporales, socia
les y situacionales. Por eJemplo,'es permisible agredir

a un compariero durante un deporte en el que haya contac-
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to fisico, pero es muy posible que sea castigado en otra
situacidn. Es asf, qué esas claves o estfmulos control
sirven paré indicarnos la consecuencia que vamos a reci-
bir, actdan como una advertencia (Bandura, 1973).
Reforzamiento Control. Si las personas actuasen de for-
ma previsora basandose inicamente en la informacién de -
las claves ambientales (estfmulos control) pero sin afec
tarse por los resultados de sus acciones, nc serfan lo -
suficientemente sensibles como para sobrevivir mucho --
tiempo. La conducta estf regulada, en muy alto grado,
por sus consecuencias. Tienden a eliminarse las respues
tas que no son recompensadas o que tienen coxc efecto el
castigo, y se mantienen aquellas otras que producen re-
sultados recompensantes. Por eso, la conducta humana no
se puede comprender del todo si no se tiene en cuenta la
influencia reguladora que ejercen las consecuenclas de -
las fespuestas (Bandura, 1976).

En 1las teorias tradicionales, las influenclas del refor-
zamiento se conf;an extensamente a los efectos de resul-
tados externos que inciden directamente sobre gquién eje-
cuta la conducta. La teoria ﬁel aprendizaje social, por
otra parte, distingue tres formas de control de reforza-
miento: se incluyen entre éstas la influencia del refor
zamiento externo directo, el reforzamiento vicario u ob-

servado y el autorreforzamiento. <a&,,———"”"
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1. Reforzamiento Externo Directo. La agresidén es fuerte

mente influfda por sus consecuencias directras, las ~-

cuales adoptan muchas formas:

a)

b)

Recompensas Tanglbles. La gente recurre frecuente
mente a las acclones agresivas porque de esta mane
ra asegura clertas recompensas tangibles y desea-
das. Animales ordinariamente d6éciles lanzardn ata
ques que les produzcan comida o bebida (Azrin y --
Hutchinson, 1967; Ulrich, Johnston, Richardson y -
Wolff, 1963, citados en Bandura y Ribes, 1977).

Al observar interacciones infantiles se descubre -
que aproximadamente el 80% de los actos de agre-
si6n les produce consecuenclas reforzantes (Patter
son, Liman y Bricker, 1961, citados en Bandura y -
Ribes, 1977).

Por otra parte, se ha visto que la conducta agresi
va es especlalmente persistente cuando se refuerza
tan sélo de manera intermitente, que es el caso co
mﬁn en las condiciones variables de la vida coti-
diana (Walters y Brown, 1963, citados en Bandura

y Ribes, 1977).

Recompensas Soclales y de Estatus. Hay conductas
agresivas que se mantienen porque con ellas se ga=-
nan recompensas de aprobacién y de estatus.

Las respuestas agresivas, cuando son reforzadas so
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cialmente, no 5610 aumentan de frecuencia, sino --
que el reforzamiento tiende, ademds, a incrementar
otras formas de agresidén (Geen y Pigg, 1970; Loew,
1967, citados en Bandura y Ribes, 1977). Un ejem-
plo de esto serian las pandillas, en las cuales, -
los miembros adquleren estatus y reconocimiento --
por sué destrezas para pelear (Short, 1968, citado
en Bandura y Ribes, 1977).

Debe hacerse notar, que personas socializadas, pue
den ser llevadas a conducirse brutalmente y a enor
gullecerse de sus acciones cuando se implantan --
précticas de reforzamiento que promueven formas in
humanas de conducta (San Francisco Chronide, 1970,
¢citado en Bandura y Ribes, 1977).

Mitigacién del Tratamiento Aversivo. A menudo 1la
gente se ve sometida a tratamiento lesivo del cual
trata de liberarse. Las formas defensivas de la -
agresidn, son reforzadas frecuentemente por la ca-
pacidad que ;ieneﬁ para hacer conclulr tratamien-
tos humlillantes y dolorosos.

Expresiones del Dafio. La conducta agresiva es re-
forzada por los signos de sufrimiento que manifies
ta la victima. De acuerdo con Sears, Maccobby y -
Levin (1957, citados en.Bandura, 1977), los indi-

cios de dolor adquieren caracteristicas de recom-
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pensa porque se asoclian repetidamente ccn el ali-
vio de la tensién ¥ la supresién de frustraciones,
es decir, que la conducta agresiva es reforzada -~
porque la persona que la lleva a cabo le causa pla
cer el poder descafgar de esa manera sus emoclo-

nes.

2. Reforzamiento Vicario u Observado. La gente observa

répetidamente las acciones de los demfs y las ocasio-~
nes en las que son recompensados, pasados por alto o
castigados. Los resultados observados influyen en la
conducta casi de la misma manera gque las ccnsecuen-
clas experimentadas directamente (Bandura, 1371; Kan-

fer, 1965). La gente se beneficia, pues, con los €xi

tos y los errores de los demés lo mismo que con sus -

propias experiencias. En general, observar que la --
agresién es un acto recompensado en otros, Lncrementa
la tendencia a conducirse de maneras igualcente égre-
sivas, de la misma forma que observar que z2zuellos -~
son castigados atenda dicha tendencia (Bandura, 1965;
Bandura, Ross y Ross, 1963). Cuanto m&s ccnsistentes
séan las consecuencias de las respuestas otservadas,
tanto mayores serén los efectos facilitadores e inhi-
bitorios de los observadores (Rosekrans y Eartup, --
1967).

"Las consecuencias de respuesta que se acurilan en --
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los demds, transmiten a los observadores informacién

sobre los tipos de acciones que probablemente sean --
aprobadas o reprobadas y las condiclones especificas

en las que es proplo ejecutarlas; pero el reforza-

miento observado es algo més que informative. Con-

templar el éxito de los demds puede funcionar como mo

tivador, suscitando en los demfs las expectativas de

que €stos podrfan obtener recompensas semejantes por .
elecuciones andlogas" (Bandura y Ribes, 1577, p. 336).
Hay diversos factores soclales que pueden alterar con
siderablemente los efectos habituales de las conse-
cuencias obéervadas, por ejemplo, cuando ios agentes
sociales hacen igual uso de su poder para recompensar
¥y castigar y originar fuertes resentimlentos, o que -
el agreder sea reforzado por un grupo de compafieros -
en lugar de ser castigado.

Cabe mencionar que el reforzamiento exterro y vicario
Juntos tienen mucha mayor influencia en lz conducta -
humana que cada uno por separado (Bandura, 1973’.
Auto-Reforzamiento. Hemos analizado hasta ahora cémo .
la conducta se encuentra regulada por las consecuen- <::}”,/y
cias externas; de ser asf las personés se comporta-

r{fan como veletas, cambiando constantemente la direc-

cién de su conducta, segin la influencia externa que

se presentara, asf, se comportarfan de fcrma honesta
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con las personas honorables y de forma deshonesta con
los individuos sin escrdpulos (Bandura, 197€).
Sin embargo, Bandura (1976) dice que "el estudio de ~
las interaccilones soclales, cuando no hay presiones -
fuertes, demuestra que las personas defienden sus po-
siclones 1deol§gicas firmemente y que no suelen mos-
trar‘un comportamiento‘sumiso ante las circunstan-
cias" (p. 157). Es asf, que el ser humano, posee ca-
pacidades de auto-reaccién que le permiten elercer un
clerto control sobre los sentimientos, penszmientos y
acclones propias. La conducta, estd contrclada tanto
por la interacci§n de los factores externos zomo por
los generados por el propio individuc (Bandura, --
1976).
En este proceso, los individuos se imponen a sf mis-
mos clertas normas de conducta y responden znte sSus
propias acciones de forma auto-recompensants o auto-
punitiva.
Debido a su capacidad de simbolizacién y de reaccién
ante su proplo comportamiento, la conducta 3e los se-
res humanos es menos dependiente de los aporos exter-
nos inmediatos (Bandura, 1976).
- Control Cognoscitivo. Si pudiese explicarse tctalmente
la conducta humana en términos de inducciones znteceden-

tes y de consecuencias de las respuesfas, entonces no se
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rfa necesario hablar de otro mecanismo adicional de regu

lacidén. Sin eﬁbargo, la mayorfa de las influencias ex-

ternas afectan a la conducta a través de procesos cognos
citivos intermediarios. Los factores cognoscitivos de-

terminan en parte cufles son los eventos externos que se
observarén, cémo se los percibird, que importancia y efi
cacla tienen y cdémo .se organizarén con vistas a su uso -
futuro la informacién que aportan. Los fendémenos cognos
citivos se refieren a la imaginacidén, a la representa-

¢idn de la experiencia en forma simbSlica y a los proce-

sos de pensamliento (Bandura, 1976).

Hay varilas formas en las cuales el funcionamiento cognos

citivo regula la conducta humana:

a) Motivaci§n con Bases Cognoscitivas. La motivacidn se
refiere fundamentalmente a cémo se activa y mantiene
la conducta: La mayor parte de la conducta humana se
inicia y se mantiene durante largos periddos de tiem-
po sin que haya una estimulacién externa inmediata y
apremiante. En estas‘Situaci;nes, las inducclones a
la acciﬁn se basan en actividades cognoscitivas (Ban-
dura, 1976).

La capacidad de representar en el pensamiento conse-
cuencias futuras proporciona una fuente de motivacién
con bases cognoscitivas. Muchas de las cosas que ha-

cemos estdn encaminadas a obtener los beneficlos que
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hemos anticipado en un momento dado y a evitar proble
mas que hemos previsto que pueden suceder en el futu-
ro.

Una segunda fuente de motivacién con bases cognosciti
vas opera a través de las influencias de estableci-
miento de metas y el rerorzamiento'autorregulado. —-—
Cuando los individuos se comprometen a alcanzar metas
expl{cibas, el pércibir discrepancias negativas entre
1o que hacen y lo que quieren conseguir crea insatis-
facciones que funcionan como inducciones motivaciona-
les para el cambio (Bandura, 1976).

Representacién Cognoscitiva de las Contingencias. =~
Los cambios en la conducta que se producen por la aso
ciaci@n de eventos ambientales o consecuenclas de la
respuesta, se apoyan en representaclones cognosciti-
vas de las consecuencias. Las personas no suelen --
aprender mucho de la simple asociaciﬁn de una conduc-
ta con su consecuencia a menos que se den cuenta de -
que los eventos estén corrglacionados. N1 tampoco se
ven afectados por las consecuencias si no son cons-
cientes de qué es lo que se esti reforzando. Los in-
crementos repentinos de la conducta apropiada que se
dan tras el descubrir la relaciﬁn que existe entre --
una conducta y su reforzamiento nos indican que ha ha

bido un "insight" (Bandura, 1976).
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c) Direcc1§n de la Conducta a través de la Representa-
ci&n. Los procesos cognoscitivos juegan un papel im-
portante en la adquisiciﬁn y mantenimiento de la con-
ducta, as; cqmo en su expresién. Las experiencias --
transitorias pueden producir efectos permanentes al -
codificarse y almacenarse de forma simb6lica en las -
representaciohes de la memoria. Las representaciones
internas de la conducta, elaboradas a partir de la ob
servaeién de .ejemplos, y de la informacién que propor
clonan las consecuenclas de la respuesta, funcionan -
en ocaslones posteriores como gufas de la accién mani
fiesta. La gufa que proporciona la representacién es
especialmente influyente en las fases mis ~empranas e
inmedlatas del aprendizaje. Cuando una pauta de res-
puesta se hace rutinaria al realizarse repetidamente,
en situaclones posteriores se podré realizzar sin nece
sidad de visualizar o pensar previamente cémo hay que
hacerla (Bandura, 1976). Por ejemplo, al sstar apren
dienao a conducir un coche, el pensamiehtc se utiliza
para guiar las acclones. Cuando el conducir se con-
vierte en una rutina bien integrada, la persona que -~
conduce puede ir pensando en otra cosa. E£s asi, que
81 uno tuviera que pensar cada paso de una conducta -
rutinaria antes de realizarla, consumiria .2 mayor --

parte de su atencién, creando una vida interior moné-
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tona y embotada. Por ello, son obvias las ventaJag -
de que el ser humano sea capaz de pensar y hacer al -
mismo tiempo cosas diferentes (Bandura, 1976).

La conclencla y el pensamiento Juegan un papel funda-
mental en el proceso de aprendizaje, sin embargo, una
vez que se han_establecido adecuadanente las pautas -
de conducta, suelen realizarse sin demaslada dellbera
cic_Sn consciente (Bandura, 1976).

Control del Pensamiento sobre la Accién mediante la -
Solucién de Problemas. E1 enfrentar las exigencias -
de la vida cotidiana serfa una tarea realmente exaspe
rante si sélo se pudieran solucionar lcs rroblemas -~-
realizando realmente todas las alternativas posibles
y sufriendo sus consecuenclas reales. Por fortuna, -
las capacidades cognoscitivas superiores permiten a -
las personas conseguir la solucidn de la mayorfa de -
los problemas en el pensamiento en lugar de en la ac-
cién. Por ejemplo, el ser humano es capaz ie disefar
edificios y puentes sin necesidad de tener que cons-
truirlos realmente hasta encontrar una estructura que
no se hunda. Lo que hace es considerar la informa-
cién relevante; aplicar a ella las operaclones cognos
citivas adecuadas, y, por dltimo, proponer las solu-
ciones posibles (Bandura, 1976).

Pensamiento y Procesos de Verificacién. Las personas
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forman sus concepciones acerca de s{ mismas y del mun
do que las rodea a través de la observacién y extrac-
c1§n de las regularidades que se dan en los eventos -
de su ambiente. Mediante la representacién simbdlica
de la informacidén procedente de esas experiencias, ad
quieren conoclimientos sobre las propledades de los ob
Jjetos, sobre sus relaciones, y sobre la forma de pre-
decir qué es lo que sucederd con més probabilidad, da
das ciertas condiciones. Para que el funcionamiento
cognoscitivo sea efectivo necesita de cliertos medios
para distinguir entre el pensamiento real y el que no
es. El1 pensamiento sobre el pensamiento se desarro-
1lla a través de un proceso de verificacidén. Los Jul-
cios acerca del valor y validez de las representacio-
nes cognoscitivas se forman comparédndolas con la evi-
dencia que proporciona la experiencia. Cuando el re-
sultado de la comparacidn es positiva, se confirman -
los pensamientos provisionales; cuando es negativo, -
&stas se refutan (Bandura, 1976).
Laevidencianecesariaparélaverificaciénde los pensa
mientos puede proceder de diversas fuentes: la que se
produce a través de la actuacién real, la vicaria que
es comprobar tu pensamiento con la accién de otra per
sona, la social que es la comparacién con los Juicios

de los demds y por dltimo la verificacidén 18gica, que
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es el comparar al pensamiento con ciertas reglas que
se han adquirido a través del desarrcllo de ia perso-
na (Bandura, 1976).

Los sistemas de regulacién que organizan y controlan
la conducta no operan de forma independiente. La ma-
yor parte de las acclones esté.n controladas por dos o
m4s fuentes de influencia. Adem#s, los diversos sis-
temas de regulacién dependen mucho unos de otros a la
hora de adquirir y mantener su poder de influencla so
bre la conducta (Bandura, 1976).

Una vez revisadas las teorias que intentan explicar la
agresién, se puede ver que la menos reducclonista de estas -
es la del Aprendizaje Social, ya que toma en cuenta tanto. -
factores externos como internos. Esta teorfa tiene como ven
taja el describir el origen de la agresién, en forma clara y
completa, ademds de ser comprobable, ya que define datos ob-
servables, medibles y objetivos. Por el contrario, las teo-
rias instintivas se basan en inferencias subjetivas, que de-
rivan de procesos de interpretacién ¥y como consecuencia, tie
nen poca validez empfrica y posibilidad de generalizacién.

Por otra parte, la Teorfa del Aprendizaje Social critf-
ca a la Teorfa de la Pulsidn principalmente porque el térmi~
no "frustracién" tiene varios y distintos significados, ta-
les como la aplicacién de castigos dolorosos, la privacién o

demora de recompensas, los insultos personales, las experien
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clas de fracaso y las obstaculaciones, en lugar de tener uno
s8lo que nos hable de una medida mds objetiva (Bandura, --
1969).

Otra criticg que se le hace a la Teorfa de la Pulsién,
es que la frustracién genere una conducta agresiva que pue-
da reduclirse ﬁnicamente emitiendo una conducta lesiva, en --
cambio, la Teorfa del Aprendizaje Social, dice que las condi
ciones aversivas (insultos, ser atacado, etc.) crean un esta
do general de activacién emocional que puede facilitar toda
una variedad de conductas, segin los tipos y la eficacia de
las respuestas que la persona haya aprendido para enfrentar-
se al stress (Bandura, 1973), por ejemplo, el buscar ayuda y
apoyo; incrementar sus esfuerzos de logro; retirarse; resig-~
narse; agredir, etc.

Bandura nos ha podido explicar la agresidn, como mencio
namos antes en una forma clara, completa y verificable, mien
tras que las teorfas instintivas y de pulsién han dado expli
caciones incompletas y que no han podido ser comprobadas.

Es por ello, principalmente, que se ha elegido la Teo-
rfa del Aprendizaje Soclal para que sirva como fundamento de
esta tesls.

Una vez establecido el fundamento tedrico de esta te-
sis, se presentaré una .definicién de la agresividad que vaya

de acuerdo con éste.
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2.2 Definicidn.

' Aunque parece ser que todo mundo entiende el término --
"agresién", es muy importante definirlo, ya que desafortuna-
daménte, hay desacuerdo en qué conducta deberd ser considera
da agresiva. Esto ha llevado a gque actualmente no se haya -
podido formular una definiciﬁn objetiva y satisfactoria a pe
sar de numerosos intentos (Mussen, 1983).

La definicién més simple, dada por el enfoque conductis
ta, es que "la agresidn es cualquler conducta que daila o pue
de dafiar a otros"™. La ventaja de esta definicién es que ia
conducta por sf misma determina si un aqto en particular es
0 no agresivo, ya que es f@cil de identificar un acto que -~
causé un dafio o dolor en una persona (Freedman y col., 1970
p. 107).

Sin embargo, esta def1n1c1§n no es satisfactoria debido
a que lgnora la 1ntenc1§n del que ejecuta el acto, y este -~
factor es esencial. Si una persona trata de hacer dafio a al
gulen, normalmente se considera a ese acto como agresivo; y
sl por el contrario esta persona no trata de hacer dafio, no
se considera agresivo. Asi, la definicién de 1la agresi§n de
ber{a ser "cualquier aceién que est4 diseflada para lastimar
a otros" (Freedman y col., 1970, p. 107). Esta concepcién -
es mis diffcil de aplicar, debldo a que no depende solamente
de la conducta observable. Por lo general, es diffcil saber

la intencidn de otros, y por tanto es diffeil juzgar la con-
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ducta agresiva. "Pero nosotros debemos aceptar esta limita-
¢i6n ya que s8lo incluyendo la intencidén podemos definir la
agresién significativamente" (Freedman y col., 1570, p. 108).

Basindose en la definicién conductista, ciertas conduc-
tas que la mayorfa de las personas consideran agresivas, no
lo ser;an, ¥a que, por una cosa u otra no causaron dafio. ~-
Por ejemplo,'segﬁn la teorfa conductista, si una persona dis
para una pistola con 1la intenciﬁn de matar a alguien, sélo -
se considera como un acto agresivo si llega a causarle dafio,
no asf si1 falla en su intento.

A menos que entendiéramos ampliamente el significado --
"pudo causar dafio", estos actos hubleran sido consideradeos -
como no agresivos; por otra parte, si hubiéramos incluido la
intencién en nuestra definicién estarian clasificados como -
agresivos (Freedman y col., 1970).

Otro aspecto serfa el causar dafio accidentalmente ¢se -
deberd considerar como un acto agresivo?

La mayoria de la gente no lo considera as{ debido a que
no hubo la intencidn de dafiar a algulen, fue algo que pasé -
involuntariamente (Freedman y col., 1970; Harvey, 1977).

Otra categorfa de los actos que causan dolor que no de-
be ser considerada como conducta agresiva incluye las conduc
tas en la que la dltima meta es ayudar a una persona. Por -
ejemplo, un dentista que anestesia a su paciente con una in-

yeccién para que no sienta dolor a la hora de sacarle la mue
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la, adn cuando la inyeccidén causa dolor, no se puede conside
rar como un acto agresivo ya que la intencidn del dentista -
es el bienestar del paciente y no el hacerle dafio (Harvey y
col., 1977; Freedman y col., 1970).

Por todo esto, al definir la agresidn debemos incluir -
como factor esencial la intencién del acto (Freedman y col.,
1970).,

En base a reconocidos autores (Ellis Bernard, 1983; Kaz
din y PFrame, 1983; Schaefer y Millman, 1982; Bandura, 1973;
Ribes, 1977) se formuld una definicién que se considera com-
pleta sobre la agresién:

Agresién: Se refiere a una serle de conductas que va-
rfan de tipo y severidad. . Estas implican la intencidén de ha
cer dafio, ya sea f;sico o psicolégico. El primero se mani-
fiesta en atacar ff{sicamente a otras personas, la destruc-
¢ién o robo de una propiedad, abuso verbal o la inflexidén de
dafio a2 un animal, mientras que la segunda, adopta formas de
devaluacién y degradacién. Cada una de estas conductas, son
actos contrarios al derecho de otro, eét{mulos nocivos a la
salud y aversivos para la victima.

2;3 Causas de la Agresi§q,//

Una vez formulada la definicién que se manejard en este

estudio, se podrén describir las causas que pueden favorecer

la agresividad. Dichas causas pueden ser englobadas en cua-

%
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tro principales factores que las determinan:

Caracterfsticas del Nifio v

La Familia

La Comunidad

La Televisién

Caracterfsticas del Nifio. Desde muy temprana edad, los -

nifios bresentan ciertas caracteristicas que los puedan --

predisponer a que desarroller una conducta antisocial a-

gresiva. Con esto no se quiere decir que si el nific tie-

ne una de estas caracterfsticas va a ser agresivo, sino -
que estas caracterfsticas aurnadas a otros factores que se
presentarin mis adelante facilitardn dicho proceso:

- Nifios que tienen un CI bajo; estos nifios quizis tienden
a ser agresivos debldo a que no son capaces de aprender
formas més ingeniosas y sofisticadas para resolver sus
problemas (Schaefer y Millman, 1982}.

- Nifios que pasan de ser las victimas de compafieros de --

~ clase mis agresivos a ser luego ellos los iniciadores -
de lé agresién; esto se debe a la frecuencla con la que
han salidovvictoriosos de sus contrzataques, es decir,
que llega uh'momento en que los nifos inician un pleito
porque les causa mucha satisfacciﬁn el ganarle a otro -
(Patterson, Littman & Briker, 1967, citados en Achen-
bach, 1982; Mussen, 1983).

- Nifios demandantes que ignoran los derechos y deseos de



- 58 -

otros (Quay,'1972; Patterson, 1975; Werner, 1968; cita-
dos en Schaefer y Millman, 1982; Bakwin, 1972).
Nifios que se gﬁfan por las consecuencias inmediatas y -
se olvidan o 1gnoran lo que puede pasarles a largo pla-
zo, usando formas coercitivas para llegar a sus metas.
Estos nlfios muestran menos tendencla a retardar una gra
tificacién y tienen mis probabilidad de actuar en una -
forma impulsiva (Quay, 1965; Riddle & Roberts, 1977; -
Weintraub, 1973, citados en Schaefer y Millman, 1982).
Patterson {citado en Mussen, 1983) dice que tanto los -
agresores, como los infantes son las personas del "a-
quf y ahora".
Nifios que responden menos a los estgmulos soclales (Mu-
ssen, 1983).
Nifios que no tienden a fantasear; la evidencia indica -
que los nifios que producen menos fantasfas, aidn cuando
estas sean agresivas, tienen mids probabilidad de com-
prometerse en actos agresivos (Schaefer y Millman, --
1982).
Nifios que no tengan satisfechas necesidades primarias -
como comer y dormir bien (Meneses, 1969).
Nifios varones; hay una clara evidencia de que los nifios
varones son més agresivos ffsica y verbalmente que las
mujeres, y esto se observa en todas las clases socia-

les (Maccoby y Jacklin, 1980). Ademés se ha visto que
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a mayor edad esta diferencia se acentda (Gibbons, 1976;
Johnson, 1979;.citados en Maccoby, 1980).

- Nifios que por lo general tienen una personalidad egocén
trica. Su conducta est4{ gobernada por su propio inte-
rés. Tal personalidad a2 menudo se caracteriza por una
evidente falta de simpatfa y sociabilidad, frialdad en
las relaciones humanas y total ausencia de responsabill
dad (Thorpe, citado en Hildreth, 1966).

2. La Familia. La familla es una fuente poderosa de influen
cié para el nifio debido a que los miembros que la inte-
gran son por lo general con quienes el nifio ha estableci-
do lazos afectivos mids estrechos. Por tanto, todo cuanto
suceda en el hogar va a afectar directamente a los miem-
bros de la familia:

- Conflictos Maritales. Padres que discuten constantemen
te entre ellos, suelen provocar un ambiente hostil en -
el hogar adem&s de que incitan a los nifios 2 que imiten
estas conductas (Meneses, 1969; Patterson, 1%32).

- Dificultad de los miembros de la familla para resolver
problemas; se ha visto que en estos hogares, hay menos
comunicacién y que los patrones de solucién de proble-
mas, son poco efectivos (Ferreira Winter, y Poindester,
1966; Harbin y Madden, 1979; Hethrington, Stouwle, y -
Ridberg, 1971 citados en Rosenshaw, 1977).

-~ Rechazo de los padres a sus hijJos; lo cual, se ha visto
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que provoca conflictos, agresién crénica, enojo, auto-
rechazo del rnifio, bajJa autoestima, desajuste y compor-
tamientor explosivo. E1 nifio al que le falta la aten-~
¢ién de sus padres, trataré de obtenerla en forma nega-
tiva, si no lo logra en forma positiva (Rosenshaw, --
1977).

. Padres Ausentes. Ocasionan que el nifio tienda a rebe-
larse en contra de la influencia femenina de las madres
sobreprotectorsas, volviéndose sumamente agresivo. Mu:
chos de estos niflos actﬁan como sl ellos creyeran que -
los actos hostiles hacia otros son signo de masculini-
dzd (Schaefer y Millman, 1982).

Disciplina permisiva; la cual se reflere a los padres -
que acceden a todas las demandas de sus hijos, sobre és
to, se ha encontrado evidenclia de que las madres que --
permiten la expresiﬁn de agresiﬁn a temprana s3iad, pre-
sentan posteri;rmente agresién. Asf, los castigos sua-
ves més que i:5s severos se correlacionan o as:ccian con
la cénducta antiéocial agresiva. Por el contrario, el
castigo severo la estimula en la nifiez pero lz inhibe -
mis tarde (Sears, Maccoby, & Levin, 1957, citados en --
Achenbach, 1%&2).

Actitudes hostiles de los padres; producen nifios poco -
controlados, debldo a que son los padres los que 2stimulan

la conducta agresiva sirviendo como modelos agresivos -
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en sus actitudes y en el uso excesivo de castigo ffsico
¥y en la privacién de privileglos (Bandura y Walters,v-—
1959; citados en Achenbach, 1982; McCord y Hoyard, -
1961, citados en Schaefer y Millman, 1982). "Es un he-
cho que las personas que aprenden la agresién de padres
agresivos ensefian la leccidn a sus hijos" (Steele, ~-

1968, citado en Davidoff, 1982, p. 370). La relacién

entre castigo y agresidn, es evidente s&ié a niveles ex
tremos de punitividad (Pake, Collmer, 1975; Pake & Le~
wis, 1981, citados en Mussen, 1983).

Padres que muestran abiertamente problemas sociales (ef
Achenbach & Edelbrock, 1978, citados en Achenbach, -~
1982).

Patrén Coercitivo dentro de la Familia. Se refiere a -
que un miembro de la familia presenta un estimulo aver-
sivo a otro miembro de &sta, ocasionando que la persona
a quién fue dirigido actie de la misma manerz. E1 in-
tercambio de estimulo aversivo, por lo general continda
dindose cada vez con mayor intensidad. Es asf, que a -
través de este proceso, los niflos pueden producir, man-
btener y aumentar la agresidn dentro de todos los miem-
bros de la familla, ya sea volviéndose inicizdores o -
victimas de ésta (Patterson, 1979; Parke, 1570; Parke y
Deur, 1972; Sawin & Parke, 1979, citados en ussen, =-=-

1983).

108616

rty
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- La ansledad de los padres sobre todo de la madre, que -
esti mis tiempo a lado del nifio, ocaslcna coacciédn en -
la vida del nifio. Sin raz6n objetiva que valga sino --
tinicamente apoyada en los dictados de su ansiedad, siem
bra de restriccilones los dfas del hijo, y lo ahoga con
cuidados. ~Ademis de entorpecimiento interno, el nifioc -
percibe la ansiedad que le disgusta y fastidia (Mene-

_ ses, 1969). |
3. La Comunidad.

- Comparfieros de Grupo. Estos son una fuente importante -
de reforzamiento para la conducta agresiva, ya que cada
vez que 6sta se presenta, los compafieros la alaban y --
por tanto el nifio para sentirse aceptado por éstos, con
tinda presentdndola (Bakwin y Bakwin, 1972). Hoy en —-
dfa las clases medlas y altas también glorifican la --
agresidén social. Las persohas que se atren paso é toda
costa, que dominan a los demés y hablan fuerte, son mu-
cho mids respetados que las personas menos dominantes, -
mis sensibles y m&s humanitarias. As{ mismo, los J&ve-
nes de escasos recursos econémicos miden el valor del -
ser humano por la fuerza ffsica. La habilidad de comba
tir rudamente o de aparentar que se es capaz de hacer-
lo, se considgra, desde muy temprana edad, como una vir
tud valiosa tanto para sobrevivir como para oSbtener me-

Jor posicién en la sociedad (Fannin, 1965, citado en Da
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vidoff, 1982).

- Ambientes estresantes que favorecen o incitan la conduc
ta agresiva, tales como el ruido, tréfico, vivir en lu-
gares pequefios con mucha gente, etc. (Brin, 1975; Bron-
ferbernner, 1979, citados eh Rosenshaw, 1977).

- La relacidn entre dos personas, en donde una actﬁa agre
siv#mente, va a ser un determinante importante para pro
ducir agresidn en otro nific (Hall, 1973; citado en Mu-b
ssen, 1983).

La Televisidn. La evidencia indica que hay uﬁa'correla-

cién confiable entre el hecHo de que los nifios vean vio-

lencia en la televisidén y el hecho de que aumente su con-
ducta agresiva. Estudios hechos indican que adn én un --
breve tiempo de estar viendo programas violentos, puede -
incrementar subsecuentemente la agresi§n en el juego del

nifio (Libert & Baron, 1972, citados en Achenbach, 1982).

La televisién ha llegado a ser el principal factor de de-

sarrollo de la agresidén en los nifios debido a las siguien

tes circunstancias:

a) Es un medio que es accesible a casi toda la poblacién.

b) Los nifios dedican la mayor parte de su tiempo a ver 1la

televisidn, mds que a cualquier otra actividad (ir al
colegio, interactuar con miembros de su familia, Jjue-
go al aire libre, etc.) (Lifle, 1972, citado en Mu-
ssen, 1983).
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¢) La cantidad de violencia presentada en los programas
de los nifios, y

d) a la mayorfa de los nifios se les permite ver la televi
si§n con muy pocas restricciones de los padres tanto -
en la cantidad como en el contenido de §sta.

Se ha observado que tanto la cantidad como el tipo de vio

lencla televisada que éxperimentan los nifios, varia consi

derablemente dependiendo de factores tales como la edad,
sexo y estatus socioceconémico (Dorr y Kouraric, 1980, ci-

tados en Mussen, 1983).

- Con respecto a la edad; se ha visto que los nifios peéug
fios responden en una forma m§s agresiva que los mayores
al ver programas violentos (Mussen, 1983). También hay
evidencia de que los Jﬁvenes més agresivos, son los que
han visto en su nifiez programas m@s violentos (Siegel,
citado en Frazier, 1974).

Por otra parte, un estudio muestra que la preferencia -
por ver programas violentos de televisi§n a la edad de

8 afios era un predictor significativo de agresién a 1la

edad de 18 y 19 afios (Eron, 1980, citado en Achenbach,

1982).

- En cuanto al sexo se ha visto que los nifios muestran --
una mayor preferencia que las niiflas por programas de --
violencia (Lyle & Hoffman, 1972; Stein & Friedrichs, --
1972; citados en Mussen, 1983).
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- En el nivel socioeconémico, también se ha encontrado di
ferencias, ya que los Jdvenes de clase baja ven mfs es-
te tipo de programas que los quenes de clas alta (Cha-
ffee & Mcleod, 1972; Foulkers, Belvedere, & Brubaker,
1972; Greenberg, 1975; Howitt, 1972; Stein & Friedrich,
1972, citados en Mussen, 1983; Freedman y col., 1970; -
Fraziér, 1974; Davidoff, 1982).

Ademds, muchas veces los nifios actdan agresivamente al —-

ver que el personajle principal de televisidn resuelve sus

problemas en una forma efectiva y aceptable mediante la ;
violencia (Hartmagel, 1975; citado en Julian, 1977). Al
respectd, el Dr. Sigel (citado en Frazier, 1974) sugiere
que las conductas antisociales que se presentan en la te-
levisién, sean por lo menos -igual de atractivas que las -~
conductas prosociales.

También se ha visto, que los nifios que ven violencia en -

la televisidén, se crean una impresidén de que el mundo es

un lugar violento y el individuo debe estar preparadoc pa-
ra confrontar la violencia bajo ciertas circunstancias, -
lo cual estd afectando al nifio para que indirectamente ex
prese més agresién (Hartnagel, 1975, citado en Julian, --

1977).

Estudios recientes indican que la violencia en la televi-

x18n puede tener un segundo efecto nefasto "hacer que las

personas se vuelvan insensibles a la violencia" (Frazier,
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1974).

2.4 Consecuencias.

Las consecuencias de la agresividad estén intimamente -
relacionadas con las causas que. la provocan. Es decir, de-
pendiendo de qué lo ocasion$ va a ser el tipo o el grado de
agresidén.

Se ha podido predecir que los nifios agresivos que no --
han llevado a cabo un tratamiento adecuado durante Su nifiez,
a temprana’ edad, van a presentar posteriormente un incremen-
to en el grado de agresividad, produciéndose otros efectos =~
mis graves, tales como: la delincuencia juvenil, los desdérde
nes de la personalidad y el desajuste general (psicosis, al-
coholismo y una conducta criminal). E1 individuo seré inca-
paz de dominarse y sobreponerse a sus propias emociones de -
agresién (Meneses, 1969; Robins, 1979, Wolfgang, Figllic & Se
11in, 1972, citados en Kazdin, 1983).

Adem&s en la escuela se ha visto que estos nifios presen
tan problemas de rendimiento de aprendizaje y de relacién --
con sus compafieros, lo cual hace que su auto-estima esté muy
baja (Schaefer y Millman, 1982).

Se ha encontrado, que los problemas de conducta seve-
ros, no sélo le traen problemas a la persona que los mani-
fiesta, sino también a las personas con las que vive y a la

sociedad en general.
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En cuanto a las personas con quién se vive, va a afec-
tar especialmente a los hijos, ya que se ha comprobado que
los niflos con padres que presentan conductas antisoclales,
tienen un alto riesgo de presentar este mismo problema (Ro-
bins, 1981,Vcitado en Kazdin y Frame, 1983). Por otro lado,
la agresién es un importante problema soclal y actual ya que
ha aumentado mucho en las dltimas décadas. Ademds, el creci
miento progresivo de instrumentos de destruccidn, hace qué -
se produzcan consecuencias graves de desastre (Bandura, --

1973).
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Las consecuencias tan graves que pueden llegar a presen
tarse en un nifio con una conducta antisocial agresiva, han -
hecto que los psicSlogos se interesen por detectar este pro-
blemz a temprana edad y en fofma efectiva.

De acuerdo con el enfoque de este estudio, el tratamien
to gue se considerd$ mids adecuado para eliminar las conductas
aéresivas'de los nifios es la Modificacién de Conducta combi-
nada con la Terapia Raclional-Emotiva. Ambos tratamientos se
rén dirigidos a las madres de los nifios agresivos. Asf, se
comenzari por hablar sobre el tratamiento dirigido a los pa-~
dres, en qué consiste y que ventajas y estudios hechos apo-
yan este tratamiento para ser considerado Sptimo para esta

investigacidn.

3.1 Tratamiento Dirigido a Padres.

Se entiende por tratamiento dirigido a padres al entre-
namiento de la pareja en relacién con el terapeuta y sin la
presencia del niflo. E1 entrenamientc consiste en el desarro
llo de un programa conductual especifico con el fin de modi-
ficar las conductas problemiticas del nifio; para ello,»el te
rapeuta asesora primero a los padres en la 1dentif1cacidn, -
observacidn y regilstro de conductas deseadas y nc deseadas.
Una vez aprendido ésto, se ayuda a- los padres a aplicaf téc~
nicas operantes para que refuerzen las conductas deseadas y

disminuyan o eliminen las 1qdeseadas.
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Los padres llevan a cabo el tratamiento en sus casas --
usando un registro para anotar la frecuencia con la que se -
presentan tanto las conductas positivas como las negativas;'
de esta manera, el terapeuta podré darse cuenta de los pro-
gresos del tratamiento y dar sugerencias y recomendaciones -
para mejorarlo.

Para verificar el tratamiento se requiere de una evalua
cién de cémo se encuentra el nifio antes y después del trata-
miento (Patterson, 1975, citado en Kazdin y Frame, 1683; --
Barkley, 1983).

Debido a que la mayorfa de los tratamientos ap:icados a
nifios agresivos no se han podido generalizar 2 unz situacidn
sin tratamiento, se sugiridé el tratamiento a padres como una
solucidn a ésto, ya que, son los padres los que pueden con-
trolar en forma m&s extensa el amblente de sus hijcs (Kazdin
y Frame, 1983). Se ha considerado &sto asf, ya que son -~
ellos las personas con las que los nifios pasan la mzyor par-
te de su tiempo, y por lo mismo, son las mé&s indiczias para
hacer que sus hijos adquieran, modifiquen y manterzzn una --
conducta apropiada. Ademds, al tratar con los padrzs, se lo
gra que haya un cambio en el ambiente social del niZo, lo ==~
cual va a aumentar la probabilidad de que la adquiszZcidn de
las conductas positivas sea permanente (Gelfand y Zartman,
1968; Fester y Simons, 1966, citados en Miller, 1577).

Apoyando €sto, Berkowitz y Graziano (1972) har comproba
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do que la partiéipaciGn de los padres y su entrenamiento co-
mo modificadores de conducta aumenta la probabilidad de que
el tratamiento resulte efectivo durante un periédo méds lar-
go. Ademds se ha visto que conductas que no han sido trata-
das emplezan a modificarse de acuerdo al tratamiento dado.
Por ejemplo, conductas positivas que no se encuentran bajo -~
un programa.de reforzamlento positivo aumentan su frecuencia
de presentacién. Asimismo se ha encontrado que los hermanos
que no son foco de tratamiento muestran también cambios bené
ficos (Arnold, Levine & Patterson, 1975; Resick, Forehand &
McWhorter, 1976, citados en Kazdin, 1983).

En cuarto la generalizacién de una situacidn z otra se
debe distinguir dos situaciones: 1la situacién en que los pa
dres (quienes llevan a cabo el tratamiento) est&n presentes
y la situacién en que no lo estdn. En el primer caso se ha
mostrado que sf es posible que haya esta generalizacién siem
' pre y cuando los padres sean persistentes en la aplicaclén -
de las técnizas de modifilcacidn de conducta. Respecto a la
segunda situacidén, se han hecho pocos estudios; sin embargo,
algunos de ellos han comprobado que el éfecto del tratamien-
to se extinguiri cuando los padres no se encuentren presen-
tes para aplicarlo y las personas adultas con quién se en-~
cuentra el nifio (maestros, otros familiares) no hayan sido
entrenadas para llevar a cabo el tratamiento.

Por otra parte, Grazlano (1969), dijo que son los pa-

Py
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dres los que tienen mayor responsabilidad moral, €tica y le-
gal para con sus hijos y por lo general, son ellos 105 que -
estén mis interesados y capacitados para llevar a cabo en --
forma detallada y directa las medidas terapeititicas.

"Es as{, qué no es la tarea del terapeuta asumir toda -
la carga del "tratamiento" y, en el proceso permitir a los -
padres abandonar su respon;abilidad, pero s£ es la tarea del
terapeuta ayudar a los padres directamente a ser més efecti-
vos en llevar a cabo la obligacidn moral, §t1ca y legal para
cuidar a sus hijos" (Graziano, 1969, citado en Grazliano y --
col., 1971 p. 365). |

El ensefiar a los padres a ser personas estables y res-
ponsables va a ayudar a que ellos sean mds aptos para mane-
Jar el problema de sus hijos, pero ademés, con la simple ac-
titud de 1nterés, de tener expectativas positivas para con -
ellos, favorecerén enormemente a que el nific tenga =na buena
disposicidén a actuar positivamente (Barkley, 1983).

Por ﬁltimo, la asesoria a padres tiene una vern:zja elo-
némica, ya que puede reducir los problemas futuros 2421 nific
y por tanto los costos de salud mental (Gelfend y Zsrtmar,
1968, citado en Miller, 1977) y se ha demostrado que no se -
requiere de una clinica muy avanzada para ensefiar z los pa-
dres habllidades de manejJo a sus hijos problema (Rynack ¥y
Saats, 1970; Bernal, 1971; citados:en Miller, 1977.. Estscs

descubrimientos tienen un significado potencial parz mejo-
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rar la utilizacién del tiempo y el esfuerzo profesional (Gen
- dlen y Chak, 1970, citado en Miller, 1977).

En general se ha visto que el tratamiento a padres es =~
un métodb efectivo para reduéir la agresividad en el nifio -
(Forehand & Peed, 1979; Patterson & Reid, 1973; citados en ~
Kazdin y Frame, 1983).

-Por ejpempl® Pumory (1965), demostré que la instruccién
brindada a los padres acgfca de cdmo y cuéndo aplicar los --
principios de la técnica de modificacidn de conducta, produ-
cfa cambios favorables en el comportamiento de sus hijos.

Sin embargo, se ha vistoihue padres soltero;, o que tie
nen conflictos maritales quienes son también pobremente edu-
cados y de un status socloeconémico bajo, por lo general no
tienen €xito en este programa (Patterson y col., 1973; Wah-
ler & Afton, 1980, citados en Kazdin y Frame, 1983).

Una vez hablado del tratamiento dirigido a padres se po
dré describir las técnicas conductuales de las cuales puede

estar constitufdo este tratamiento.

3.2 *  Técnicas Conductuales.

Los terépeutas conductistas que trabajan con nifios agre
sivos no consideran necesario identificar mecanismos especi-
ficos que llevan al desarrollo de conductas "anormales", "a-
berrantes", sino que, dado que el nific se esti comportando -

en una manera agresiz§, la prineipal pregunta clfnica a ser
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contestada es eémo la conducta puede ser cambiada. En las -
dos (ltimas décadas, han sido desarrollados varios tratamien
tos efectivos que producen un cambio en la conducta (Kazdin
y Frame, 1983). |

| Una de las técnicas principales de la modificacién de -
conducta agresiva es el "Condicionamiento Operante®”. La fi-
nalidad de &ste es la de extinguir las conductas agresivas y
promover conductas prﬁsociales a través de la aplicacidn de
varios reforzamientos y/o técnicas de castigo (Kazdin y PFra-
me, 1983).

3.2.1 " Procedimientos Operantes que Aumentan la Conduc
ta Prosocial.
af Reforzamiento Positivo. Se entiende por reforzamiento po
- gitivo, cuando un estimulo (objeto o. suceso) gratificante
se presenta u ocurre como_conseéuencia de o dependienté -
de una respuesta, y cuando la fasa de esa reépuesta se a-
crecienta o se mantiene debido a dicha consecuencia (Sul-
zer-Azzaroff, 1983). Es asf, que la deliberacién de con-
secuenc;as que aumentan lé conducta, son frecuentemente.-
usadas para ampllar el repertorio de conductas socialmen-
te deseadas en nifios agresivos. ‘
Para aplicar un ﬁrograma de reforzamiento positivo en ni-
filos se debén observar las respuestas socialmente acepta-

das que presentan. Posteriormente, cada vez que se pre-
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sentan tales respuestas, se les pfemiaré contingentemente
déndoles materiales o privilegios que les gusten tales co
mo dulces, Juguetes, permitirles hacer una actividad que
les guste, darles una caricia o decir una palabras de --
aceptacién. -Fortaiecida ya la respuésta, se puede some-
ter al nific a un programa de teforzamiento, en que gra-
dualmente se requieran mids respuestas apropiadas para ob-
tener la recompensa (Kazdin y Frame, 1983).

Hay clertas recomendaciones que se deben considerar al --
aplicar este procedimiento, para obtener resuitados efec-
tivos; una de ellas es que se debe saber qué reforzador
serd eficaz en una determinada situacién. Es:t> es impor-
tante, ya que se ha visto que no cualquier reforzador fun
cionarﬁ en todas las situaciones, sino que el reforzador
seleccionado deberf tener propiedades cuya capacidad de
reforzamiento se haya demostrado para el indil-widuo bajo -
condiciones especfficas. También se sabe que la inmedia-
¢ién del reforzamiento es cruciz2l, y que cualjuier retra-
so deberé salvarse medlante la presentacidn de una sefial
de que el reforzamiento se administrari més tarde. Otro
factor importante al usar reforzadores, es que siempre -
que se presente una conducta deseada se debe otorgar la -
recompensa (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Por otra parte, las conductas que se requieren camblar se

deben definir cuidadosamente antes de la intervencidn.
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Debe haber por lo menos dos conductas meta a evaluar; la

conducta agresiva a eliminarse y una conducta aproplada a

‘establecer (Kazdin y Frame, 1983).

Debido a que los reforzadores soclales (caricias, aplau-
sos, palmadas o paiabras de aprobacién) pueden tener poco
valor para los nifios agresivos, se recomienda usar refor-
zadores tangibles (dulces, juguetes, etc.) apareados con
los.reforzadores soclales, para que una vez que_esté for-
talecida la respuesta, se pueda mantener la conducta uti-
lizando Unicamente los reforzadores soclales; se recomien
dan estos Gltimos, ya que son més ficiles de administrar
por un perfodo largo de tiempo (Sulzer-Azzaroff, 1983; --
Kazdin y Frame, 1983; Haffke, 1976).

Por dltimo, el reforzamiento de la conducta prosocial pue
de hacerse combinado con "“ignorar los actos agresivos".
Al ignorar los pleitos los padres deben estar seguros de
que no estén reforzando esta conducta al prestarles aten-
cidn (Schaefer y Millman, 1982).

Economfa de Fichas. Un programa que se encuentra dentro
de los procedimientos positivos es la "economfa de fi-
chas", la cual consiste en la entrega de una ficha (oﬁje—
to o simbolo) tan pronto como sea posible después de la
emisidn de una respuesta meta; la ficha se cambia mds tar
de por un objeto o suceso reforzante (reforzadores de apo

yo) (Sulzer-Azzaroff, 1983).
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Se considera que antes de empezar con este procedimiento,
las condiciones para la entrega de fichas se describan --
con claridad (Sulzer-Azzaroff, 1983).
Al inicio del procedimientoc se debe reforzar de forma con
sistente e inmediata a una conducta meta, o a la aproxima
cién de la misma, mediante la entrega de un nimero adecua
do de fichas, las cuales, sin retraso alguno podrﬁn ser -
intercambiadas por un reforzador de apo&o. La repeticién
de este procedimiento, ensefia al nifioc a valorar las fi-

chas, aspecto fundamental en esta técnica (Drabman, 1980,

citado en Craighead y col., 1981).

Conforme aumenta la conducta deseada la entrega de fichas

se vuelve intermitente, se introducen gradualmente el re-

traso y la reduccidén cada vez mis acefituados en la entre-

ga de reforzadores (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Al 1gual que el reforzamiento positivo, las fichas con el

tiempo deberdn camblarse por reforzadores sociales o natu

rales (Franks, 1969).

La economfa de fichas tiene las siguientes ventajas:

- Esta técnica se puede incorporar a otros procedimientos
tales como el castigo y el reforzamiento autoadministra
tivo (Kazdin y Frame, 1983).

- "Las fichas pueden usarse para adquirir una variedad ca
si infinita de objetos o sucesos reforzantes. Por esto

la sacledad no es un gran problema" (Sulzer-Azzaroff,
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1983, p. 496).

Lahey y Drabman (1981, citados en Kazdin y Frame, 1983)
sefialaron que las fichas tangibles son titiles debido a
que aumentan el valor intrinseco y pueden ser empleadas
para enseflar los principios del "dinero". También per-
miten a los nifios una ostentacién de riqueza, aumentan-
do su valor como reforzadores.

Las fichas son mucho m&s f4ciles de presentar a la per-
sona que los reforzadores de apoyo, es decir, que en mu
chas situaciones es diffcil tener en el momento los re-
forzadores de apoyo, en camblo las fichas son muy acce-
sibles. Por ejemplo, si el reforzador de apoyo de un -
nifio ante una conducta deseada es ir al parque y son =--
las ocho de la noche, no se le va a poder dar su recom-
pensa; en cambioc una ficha sf estd muy disponible -~
(Franks, 1969), ya que no depende del tiempo ni de la -
situacién (Ayllon y col., 1974).

El nimero de fichas puede estar relacionado con la can-
tidad de reforzamiento. Asf, un reforzador mayor a lo
comin, va a requerir de un mayor nﬁmero de conductas de
seadas es decir, de fichas que podr&n ser ahorrad@s pa-
ra intercambiarlas por un premio de més valor (Franks,
1969; Ayllon y col., 1974).

La; fichas pueden hacerse de un material indestructi-

ble, de tal manera que no se deterioren mientras se in-
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tercambian por el reforzador de apoyo (Ayllon y col., -
1974).

- Las fichas pueden hacerse infalsificables; y asi el ex-
perimentador estari seguro de que sflo Se recibirén de
modo autorizado por &1 (Ayllon y col., 1974).

- Y por dltimo, el sistema de fichas permite reforzar se-
cuencilas de_respuesta sin la interrupcién debida a la -

entrega del reforzador (Ayllon y col., 19T4).

3.2.2 Procedimientos Positives para Reduclr la Conduc

ta Indeseada.

a) Reforzamiento Diferencial de Tasas Bajas (RTE). Este mé-
todo consiste en reforzar las tasas mds balas de una con-
ducta, es decir, que en ocasiones no es necesario elimi-
nar una conducta por completo, sino que tal vez deberia
s6lo reducirse. La definicién estipula que ese reforza-
miento es contingente a las respuestas que se emitan en -
tasas bajas, respuestas que relativamente est&n muy espa-
ciadas (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Para usar el RTB con efectividad, es conveniente aplicar
los procedimientos de reforzamiento con eficacia. Los re
forzadores deben ser apropiados para el individuo o para
el grupo, y deberédn suministrarse tan pronto como sea po-
sible después de terminar el intervalo. El reforzamiento

debers combinarse con estfmulos discriminatives para po-
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der establecer la disposicién con la que el reforzamiento
seri contingente; por ejemplo, especificar el nimero de -
infracciones que se permitiridn dentro de un determinado -
lapso de tiempo. El manejador de contingencias y el --
cliente pueden acordar reglas que sirvan como estf{mulos
discriminativos. A medida que la frecuencia més baja de
la conducta comienza a quedar bien establecida, el refor-
zamiento deberi suministrarse con menos frecuencia (Sul-
zer-Azzaroff, 1983). .

El RTB ofrece las mismas ventajas que otros procedimien-~
tos positivos. Aquf hay una situacidn donde los sujetos
no plerden, es decir, que no son sometidos a una situa-
cién que les provoque dolor o donde se les quite algo que
les gusté y que ya tenfan, sino simplemente no tienen la
posibilidad de ganar reforzadores positivos al comportar-
se inadecuadamente (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Sin embargo,vcomparado con los procedimientos reductivos
mis eficientes que se describirdn mids adelante (caszigo),
el procedimiento RTB lleva tiempo. Ad;més, hay conductas
que no pueden tolerarse nil a una tasa muy baja debido a -
que producen consecuencias negativas tanto a la persona -
que las hace como a las personas que la rodean.

Otra desventaja serfa que cuando la atencién se dirige a
la conducta indeseable, puede pasarse por alto la emisién

de conductas deseables (Sulzer-Azzaroff, 1983).
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b) Reforzamiento Diferencial de Otras Conductas (RDO). Es -
el segundo programa para reducir la conducta indeseable,
el cual se encarga del suministro regular de reforzamien-
to, contingente a la ausencia de la conducta indeseada.
El RDO implica registrar la respuesta meta en un instante
especf{fico. Si la conducta meta no ocurre en ese momen-
to, recibe el reforzador. S1 la respuesta indeseada (me-
ta) ocurre, entonces el reforzamiento no se entrega.._Tag
bién se puede aplicar este procedimiento especificandgr;n
intervalo de tilempo; si durante este tiempo nc se presen-
té la conducta ihdeseada, se le suministrari el reforza-
miento. De lo contrario no se le dard el reforzador (Sul
zer-Azzaroff, 1983).

La programacidn culdadosa del reforzamiento es de gran im
portancia. El programa para reforzar la emisidn de la --
conducta indeseable habtrd de especificarse con anticipa-
cién. A fin de asegurar la mayor probabilidad de é&xito
al individuo, el intervalo de tiempo deberd ss=r breve al
inicio, para permitirle al cliente que gane reforzamiento
con frecuencia. Una vez que la conducta indeseada comien
ce a reducirse, los intervalos pueden ser aumentados gra-
dualmente (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Este procedimiento (especlalmente al inicio) requiere de
un monitoreoc constante. S1 se usa un RDO (o cualquier -

otro procedimiento reductivo) para una conducrta especf{fi-
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ca, seri muy importante asegurarse de que la conducta no
reciba reforzamiento en otras ocasiones, sino sélo cuando
lo amerite (Sulzer-Azzaroff, 1983).

El RDO ademds de ser un enfoque positivo, reduce la con-
ducta con bastante rapidez. Permite el reforzamiento del
individuo por dedicarse a una infinita variedad de conduc
tas salvo la especificada. Por lo general, es un procedi
miento muy poderosc, aunque ocasionalmente haya un indivi
duo que presente una conducta problema a una tasa tan al-
ta que no sea probable que ocurran "otras conductas" (por
ejemplo, el hibito de mecerse de un nifio autista) (Sulzer
Azzaroff, 1983). |

Una de las desventajas de este procedimiento, es que debl
do a que todas las condugtas con la excepcién de la que -
habrd de eliminarse, son igual de elegibles, este podria
significar que cabrfa la posibilidad de reforzar una con-
ducta que fuera tan mala o incluso peor que la que se in-
tenta eliminar. Este tipo de problema es mis propenso a
manifestarse entre los cllentes que tienen muchas condﬁc-
tas indeseables en sus repertorics. En este caso se reco
mendarfa colocar varias de las conductas indeseables mis
serias en RDO simultaneamente, o elegir algin otro proce-
dimiento reductivo (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Reforzamiento de Conductas Alternativas (R-alt). Es el -

dltimo procedimiento reductivo, el cual consiste en permi
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tir al reforzamiento desempefiar la funcién de reducir 1la
conducta indeseada al fortalecer las alternativas desea~
bles.

Cuando se adopta este procedimiento, primero se identifi-
ca y se operaclionaliza la conducta indeseable. Entonces
se consideran las respuestas alternativas que reducirédn -
la probabilidad de emisidn de la conducta indeseable, se-
leccionﬁndose una o variés de éstas para ser fortalecidas
(Sulzer-Azzaroff, 1983). Las conductas escogidas para R-
alt implican actos que son lncompatibles con las conduc-
tas agresivas, tales como los actos cooperativos (Kazdin
y Frame, 1983).

El uso 8ptimo del reforzamiento de otros procedimientos -
conductuales como el castigo y la extincién 1ncrementar€
la efectividad del procedimiento R-alt (Sulzer-Azzaroff,
1983).

Una vez que la conducta alternativa ocurra en una tasa al
fa ¥ lo suficientemente constante para prevenir la emi-
sién de la conducta indeseable, esta dltima ha sido élim;
nada. Slempre y cuando la conducta alternativa se manten
ga a una tasa alta y constante, no es probable que regre-
se la conducta indeseable {(Sulzer-Azzaroff, 13983).

Una ventaJa de este procedimiento, es que el seleccionar
conductas alternativas, por lo comin va a ayudar a los -

clientes a progresar en el orden personal, educativo y -
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social. Sin embargo, el R-alt alcanza sus fines con rela
tiva lentitud. Hasta que la conducta alternativa se eml-
ta a una tasa banstante alta, todavfa hay tiempo para que

se emita la conducta indeseada (Sulzer-Azzaroff, 1983).

3.2.3 Procedimientos Operantes que Disminuyen la Con-

ducta Indeseada (Castigo).

a) Tiempo Fuera (TF). E1l tiempo fuera es un procedimiento -
mediante el cual se retira el acceso a las fuertes de re-
forzamiento durante un determinado perfodo, contingente a
la emisidén de una fespuesta (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Al nifio se le retira de la condicidén ambiental gue estd -
reforzando las respuestas indeseadas (Browning % Stover,
1971; Schaefer y Millman, 1982; Kazdin y Frame, 1983).

La mayorfa de los profesionales prefleren utilizar técni-
cas conductuales constructivas como terapia; si= embargo,
hay cilertas situaciones en las que queda justificado el -
uso de tiempo fuera o de otras técnicas de castigo, como
por ejemplo para quienes el castigo en pdblico =no Q}gne -
ningﬁn-efecto 0 hace que aumenteula cqnducta irdeseada -
(Browning & Stover, 1971) y otro caso serfa cuando la con
ducta del cliente interflere persistehtemente en otr#s ac
tividades o si representa un peligro para €l mismo o para
otras personas (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Antes de emplear esta forma de intervencidén se debe descu
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brir qué reforzamientos positivos son los que mantienen -

la conducta indeseada (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Ademis, deberd haber una comunicacidén clara de las condi-

ciones bajo las que aplicard el tiempo fuera; esto ayuda-

réd a los clientes a aprender a discriminar las conductas
aceptables de las inaceptables, con 1lo cual se incremen-
tan los efectos reductivos del procedimiento. En la apli
cacién del procedimiento tiempo fuera a nifios agresivos -
es importante consilderar los siguientes puntos para que -
los gfectos no resulten poco efectivos o contraproducen-~
tes:

-- Para reducir una conducta, el procédimiento deberé apll
carse, en sus inlclos, con toda la consistencia posi-
ble. Sin embargo, cuando se haya reducido apropiadamen
te la conducta indeseada (hasta un c¢riterio predetermi-
nado), puede ser factible el cambiar a un programa in-
termitente (Clark y col., 1973, citado en Sulzer-Azza-
roff, 1983). Al comlenzo del tratamlento es convenien-
te empezar por Iintervalos de tliempos cortos y aumentar-
los 5610 cuando estos periodos prueben ser inefectivos.
Se ha visto en algunos estudios que los tiempos fuera -
breves son mis efectivos que los perfodos largos (Kaz-
din y Frame, 1983) ya que parece ser que mis all{ de -
clerto 1lf{mite (m4&s de 30 min.), los tiempos fuera no -

proporcionan un mayor efecto reductivo, ya que incluso
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parecen desorganizar la conducta de otras formas (Clark
Ay col., 1973; Risley y Twardosz, 1974, entre otros, ci-
tados en Sulzer-Azzaroff, 1983).

El tiempo fuera puede reducir efectivamente una conduc-
ta sélo si el medio ambiente del individuo cambla de --
uno en el que el refofzamiento es asequible a otro don-
de no 1o es (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Como en cualquier intervencién disefiada para reducir la
frecuencia de una respuesta indeseable, es de vital :f.m'-~
portancia establecer y fortalecer conductas deseables -
que sirvan como alternativas a la mala conducta (Sulzer
Azzaroff, 1983).

No es conveniente colocar en tiempo fuera a un cliente
que se dedique a menudo a conductas de autoestimula-
cién, como mecerse, masturbarse o fantasear. Si se co-
loca en un érea aislada sin estimulacidén, es probable -
que el cliente se dedique a una actividad autorreforza-
dora. En vez del tiempo fuera, se proporcionaﬁé una --
oportunidad para el autorreforzamiento y la frecuencia
de la conducta. fi@ta e ingrementar§ eﬁ lugar de dismi-
nuilr (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Comc se mencioné antes, lo ideal de estos procedimien-
tos es poder hacerlos lo més naturales posibles, es por
ello, que es convenlente que una vez que se haya reduci

de 1la conducta indeseada a un cierto nivel, se progrese
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de una situacién extrictamente controlada, ausente de -~
reforzadores soclales, a una situacién en un ambiente -
m&s natural. Por ejemplo, ya no va a ser en un cuarto
alslado sin.ninguna estimulaciGn, sino puede ser que el
sujeto, esté en un Jardin ¥ la forma de TF sea poniendo
le atris de un 4rbol durante unos minutos (Browning & -
Stover, 1971).

El efecto del tiempo fuera debe ser cuidadosamente re-
gistrado para asegurarnos ;i est4 sirviendo en la reduc

¢ién de la conducta indeseada (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Costo de Respuesta. El1 costo de respuesta puede definir-

se como la supresién contingente de reforzadores previa-

mente adquiridos en relacién a una respuesta 1ndeseada'—-

(Kazdin, 1972; Sulzer-Azzaroff,

Para que un sistema de costo de

ma adecuada, es necesario tomar

puntos:

- Informar a los c¢lientes sobre
a gananclias especfficas ¥y que
a pérdidas especfficas. Esto
clientes estén mi&s dispuestos
miento y para que conozcan lo

ellos.

1983).
respuesta funcione en for

en cuenta los siguientes

los logros que conducirén
otros desempefios llevarin
va a servir para que ;os

a participar en el trata-

que se estd esperando de

- Y el tener la oportunidad de ganar una cantidad de re-

forzamiento (mediante la economfa de fichas u otros pro
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cedimientos operantes positivos) antes de que su retiro
sea efectivo. El1 terapeuta deberf comenzar con costos
bajos y gradualmente'aumentarlos si se vuelven 1lnefectl
vos. El retiro de fichas o de reforzamiento, debe ser
proporcional a las fichas ahorradas, ya que sl por ejem
plo se le quitan cinco fichas y son todas con las que -~
cuenta, el nifioc se desmotivard para continuar presentan
do conductas positivas que le hagan ganar fichas, y, no
le importari presentar la conducta indeseada, ya que no
hay nada que perder. Se ha visto que el retiro de can-
tidades pequeflas de reforzamiento funcilonard bien (Sul-
zer-Azzaroff, 1983).

Las ventajas encontradas en el costo de réspuesta son:
El tener posibles efectos de larga duracién y el ser --
una técnica fécil dg aplicar cuando ha sido combinada -
con la economfa de fichas. La conducta indeseada se --
emite; una ficha o un punto se quita inmedlatamente en
silencio, y con poco esfuerzo fisico (Sulzer-Azzaroff,
1983).

Como todos los métodos de castigo, el costo de respues-
ta si no es llevado en una manera adecuada, puede gene-
rar conductas de escape y agresidn.

Algunos estudios indican que la combinacién del sistema
de fichas y el costo de respuesta es is efectivo que -

'cualquiera de estos procedimientos por separado (Phil-
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lip, Phillips, Fixen, Wolf, 1971; Walker, Hops y Fregen
baum, 1976, citados en Kazdin y Frame, 1983).

c¢) Sobrecorreccién. La sobrecorreccién es un tipo especi{fi~

co de castigo benigno disefiado para reducir al mfnimo las

reacclones negativas causadas por el castigo intenso. -~

Tiene dos componentes b&sicos (Foxx y Azrin, 1972, cita-

dos en Sulzer-Azzaroff, 1983):

1.

Sobrecorreccién Restitutiva. Se usa cuando el desor-
den ambiental es el resultado de un acto inapropiado.
Requiere que el individuo restaure el amblente a un es
tado mucho mejor que al anterior al acto.
Sobrecorreccidn de Préctica Positiva. Consiste en la
prdctica repetida de una conducta positiva. Se le exi
ge al individuo que practique intensivamente formas co

rrectas de conducta relevante.

Para el uso efectivo de la sobrecorreccién, deben conside

rarse los sigulentes puntos:

La restitucién o la actividad de préctica positiva debe
estar relacionada directamente con la mala conducta, de
lo contrario, pareceré ser un procedimiento arbitrario
Yy punitivo.

Como sabemos, el castigo es més efectivo cuando se apli
ca de modo consistente e inmediato. Asf mismo, la apli
cacién inmediata de la sobrecorreccién cada vez que ocu

rre la mala conducta promueve la extincién, ya que los
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cllentes tendrdn poco tiempo o ninguno para ser reforza
dos por el producto de sus malas conductas (Azrin y Hut
chinson, 1967; Foxx y Azrin, 1972, éitados en Sulzer-
Azzaroff, 1983).

El tiempo destinado para aplicar el castigo deberd ex-
tenderse mds alld del tiempo necesario para restaurar -
el ampiente. Segin la conducta de que se trate, de dos
a quince minutos por encima del tiempo necesario para -
restaurar el ambiente que se alterd$ suele ser suficien-
te (Sulzer-Azzaroff, 1983). Se empezari el tratamiento
con duraciones cortas que pueden ser subsecuentemente -
aumentadas (Kazdin y Frame, 1683).

El reforzamiento positivo directo debe reducirse al mi-
nimo durante el perfodo restitutivo, sin embargo, tiene
que usarse algin procedimiento para asegurar el desempe
fio restitutivo. Alternativas a ésto podrfan ser usar -
instrucciones verbales o proporcionar gufa ffsica (Sul-
zer-Azzaroff, 1983}.

Deben hacerse asequibles las oportunidades para el --
cliente de obtener reforzamiento por dedicarse a conduc
tas constructivas.

Es importante que los nifios realicen las actividades de
sobrecorreccidn sin hacer pausas (Kazdin y Frame, 1983).
Es conveniente que los adultos que aplican el procedi-

miento, se encuentren presentes a la hora de corregir -
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el dafio que hizo o cuando se le esté ensefiando al nifio
como hacer la conducta apropiada (Kazdin y Prame, 1983).

- Se debe usar con precaucién la sobrecorreccién y fijar-
se si el uso de ésta no trae al nifio conductas indesea-
das (Kazdin y Frame, 1983).

Las ventajas que se han encontrado en la sobrecorreccidn,

son las siguientes:

- No es un procedimiento doloroso y tiene menos probabili
dad que otros tipos de castigo de producirse una genera
lizacién negativa excesiva, remocién, agresiSn, o auto-
comentarios negativos. De hecho, la conducta modelada
es positiva y constructiva (Sulzer-Azzaroff, 1983).

- QOcasiona efectos muy rédpidos y de larga duracién (Sul-
zer-Azzaroff, 1983)f

- Educa al cliente en las normas de conducta deseada (Sul
zer-Azzaroff, 1983).

Las desventajJas que se han presentado en la sctrecorrec-

cién son las siguientes:

- Es un procedimiento novedoso, por tanto, todavia no se
dispone de informes sobre su uso en una gran variedad -~
de situaciones, o con una gran diversidad de sujetos y
de conductas (Sulzer-Azzaroff, 1983).

- Puede presentarse dificultad para la seleccidn de la ac
tividad restitutiva, esta actividad, debe ser relevante

para la mala conducta. Y a veces puede resultar diff-
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cll descubrir cual podrfa ser esa actividad (Sulzer-Az-
zaroff, 1983).

- Debido a que es un procedimiento aversivo, se debe es-
tar pendiente de los efectos secundarios que se pueden
producir (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Los Procedimientos Aversivos. E1l estfmulo que funciona -

como un castigo puede denominarse estfmuld aversivo. Al-

gunos tipos de estimulos tlenen efectos universales de --

castigo, tales como los golpes fisicos fuertes, las des-

cargas eléctricas, la luz muy intensa, los sonidos muy ~-

fuertes, los sabores u olores desagradables, cosquillas,

etc. Cualquliera de estos estimulos intensos que se pre-

sentan contingentemente a una conducta especifica, servi-
rin generalmente para reducir la tasa de emisién, a no --
ser que el individuo se haya adaptado al estimulo aversi-

vo (Sulzer-Azzaroff, 1983).

Para el uso efectivo de estos procedimientos aversivos, -

se deberﬁn considerar los siguientes puntos:

- La conducta meta debe ser definlida y medlda en forma --
clara antes de lalimplementac16n del trataﬁiento.

- El castigo puede ser efectivo para corregir la presenta
c¢ién de las malas conductas sélo cuando el ambiente es-
t4 dispuesto de tal forma que no ocurra un escape auto-
rizado. Esto se debe tomar en cuenta, ya que el escape

es una de las reacclones naturales a la presentacién de
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estfmulos aversivos (Azrin y col., 1965, citados en Sul
zer-Azzaroff, 1983).

La aplicacién del castigo debe ser consistente e inme-
diata a la mala conducta (Azrin, 1965; Azrin, Holz y -
Hake, 1963; Zimmerman y Ferster, 1963, citados en Sul-
zer-Azzaroff, 1983).

La intensidad del estfmulo aversivo se debe introducir
desde un comienzo a su intensidad total (Azrin y Holz,
1966, citados en Sulzer-Azzaroff, 1983). EI1 uso del --
castigo de baja intensidad por sf sélo puede ir seéuido
de reduccldn inicial en la conducta, pero a menudo suce
de una recuperaclén del comportamiento. Los individuos
parecen adaptarse con facilidad a estfmulos aversivos -
muy suaves que se presentan repetidamente, y a aquellos
que se aumentan gradualmente en intensidad (Sulzer-Azza
roff, 1983). Ademds el estfmulo debe ser lo suficlente
mente intenso para blogquear la conducta inapropiada pof
completo (Azrin y Holz, 1966, citados en Wolpe, 1973).
Los cllientes deben ser informados de las conductas que
serén castigadas, y de las conductas apropladas que no
sergn castigadas (Kazdin y Frame, 1983).

Las consecuencias aversivas deben ser utilizadas sdlo
cuando la conducta es peligrosa para el nifjg o para -
otras personas, y todas las otras técnicas hayan falla-

do (Kazdin y Frame, 1983).
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- Tan pronto como la conducta inaproplada se encuentre ba
Jo control, otros métodos de tratamiento pueden ser --
substituidos para evitar que la conducta no deseada se
vuelva a presentar (Kazdin y Prame, 1983).

Las ventajas que tiene el castigo aversivo son las si-

gulientes:

- El castigo utilizado con la méxima efectividad ofrece -~
una detencién rﬁpida de una conducta y la reduccién a -~
largo plazo de su ocurrencia futura (Azrin, 1960, cita-
do en Sulzer-Azzaroff, 1983).

Marshall (1965, citado en Sulzer-Azzaroff, 1983) ha com-
probado que el gastigo de conductas especﬁficas es "infor
mativo™ para los individuos. Cuando el castigo se aparea
con estfmulos claramente discriminativos, como instruccio
nes y gestos, ayuda a los nifios a discriminar con mids ra-
plidez las conductas aceptables de las inaceptables (Sul-

zer-Azzaroff, 1983). °

- El1 castlgo de la conducta de un individuo puede reducir
la_probabilidad»de que otros sujetos presentes 1mitgn -
ese comportamiento. .

Se han encontrado varias desventajas en el uso de procedi

mientos aversivos: '

La principal de ellas es que provoca algunas reacciones -

indeseables como consecuencia del castigo. Estas reaccie

nes son: .



Reaccién de Escape. Se ha visto en varios estudios, =
que un organismo escapafﬁ de una situacidén punitiva si
le es posible (Azrin y col,, 1965, citado en Sulzer;
Azzaroff, 1983).

Reacc1§n de Agresividad. Los cliente a menudo se vuel
ven agresivos en respuesta a los estfmulos aversivos -
(Azrin, 1964, citado en Sulzer-Azzaroff, 1983).
Reacéién de Generalizacién. El individuo responde de
formas similares a estimulos que se asemejan a, o con-
tienen propledades del estimulo que estaba presente -—-
cuando la conducta se aprend1§ originalmente.

Los clientes tlenen la tendencia a imitar el acto de -
inr;igir castigo cuando &ste es presenciado por ellos.
Cuando los individuos son objeto constante de castigo,
se podrén convertir ellos mismos en estimulos que ha-
brén de evitarse o ridiculizarse, es decir, que los -
compafieros empezarin a devaluar a la persona y €sto en
consecuencia pﬁede ocaslonar una grave amenaza para el

bilenestar del cliente castigado.

Las investigaciones en la aplicacidn de estas consecuen-

cias aversivas con nifios es relativamente pobre, debido ~

principalmente a asbectos éticos involucrados en su admi~

nistracién (Matson y Kazdin, 1981).
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3.3 Modelamiento y Entrenamiento de Habilldades So-
clales.
Este procedimiento consiste en hacer que los nifios agre
sivos vean repetidamente un modelo en vivo o filmado quien =~
Tresponde apropiadamente cuando se le enfrenta con una frus-
tracifn o una situaciSn que induce a la agresién. Si el mo-
delo reclbe reforzamiento por esta conducta deseable, quiere
decir, que ests incluyendo al reforzamiento vicario.
Después de presenciar el modelamiento, el nifio lo ten—
dréd que actuar; para ello el modelo lo gulard a través dé va
fias respuestas prosoclales en situacliones que provocan agre
s16n, hasta que el nifio est€ habituado a ejercer la conducta
apropiada (Kazdin y Frame, 1983).
Al inicio del tratamiento, se debe empezar p&f situacio
nes menos desafiantes y, después de que son dominadas, pro-
gresar a situaciones més diffciles. El1 nifio debe ser premia
do por realizar nuevas conductas. A
~ Segiln Bandura (1976), el aprendizaje por observacién es

t4 dirigido por cuatro procesos que lo componen:
1. Proceso de Atenci§n. Las personas no pueden aprender por
'obserﬁacién 31 no atienden a los rasgos significativos de
la c;nducta que les siﬂ‘e de modelo o si la perciben ade-
cuaéamente. Los procesos de atencidén determinan cuales -
se seleccionarédn dentro de los muchoé modelos posibles y -

qué aspectos se extraen de sus ejemplos.
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Hay algunas clases de modelo que resultan por sf mismo --
tan gratificantes, que atraen la atencién de las personas
de todas las edades y durante largos perfodos de tiempo.
Proceso de Retencidén. Si las personas no recordasen la -
conducta que sirve de modelo, €sta no podrfa influirlas.
El proceso de retencidn consiste en la memorizacién de --
las actividades que han servido de modelos en un determi-
nado momento. Para que los observadores puedan benefi-
ciarse de la conducta de sus modelos, cuando €stos ya no
estdn presentes para gularles, las pautas de respuesta --
tienen que representarse en la memoria en forma simb8li-
ca. Cuando los estfmulos que sirven de modelo se exponen
repetidamente, producen imidgenes duraderas y recuperables
de las actuaclones efectuadas por los modelos.

Proceso de Reproduccién Motora. Este componente consiste
en la conversidén de las representacliones simbdlicas en --
las acciones apropiladas.

La reproduccidén comportamental se logra cuando se organi-
zan espacial y temporalmente las propilas respuestas, ds -
acuerdo con las pautas que sirven de modelo. Para.poder
analizar el proceso de efeccién comportamental, éste pue-
de dividirse en varlas partes: grimero, se organizan cog-
noscitivamente las respuestas, luego se inician, se com-
prueban y perfeccilonan sirviéndose de una retroalimenta-

¢ién de caracter informativo.
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g, Prqcesos Motivaclonales. La prdpensién a adoptar las con
ductas que se aprenden por imitacidén dependerd de las con
secuencias de éstas: serd mayor cuando las consecuencias
Son valiosas y menor cuando tlenen efectos punitivos o po
co gratificantes. Es decir, que cuando el observador es-
t4 viendo que el modelo obtiene una recompensa positiva -
después de realizar una determinada conducta, se va a en-
contrar més motivado a ejecutar dicha conducta que si la
consecuencia a ésta fuera negativa o menos gratificante.
Por tanto, cuando en una determinada situacién un observa
dor no llega a simular la conducta del modelo, ello puede
deberse a uno de estos factores: que no ha observado las
actividades pertinentes, que ha codificado inadecuadamen-
te los eventos que le serv(an de modelo al representarlos
en la memoria, que no ha retenido lo que aprendid, que es
f{sicamente incapaz de hacerlo o que no se silente sufi-
cientemente incitado a ello (Bandura, 1976).

A pesar de la aparente relevancia de las técnlcas de mode
lamiento para cambiar la conducta agresiva, muy pocos es-
tudios controlados han sido llevados a cabo. Por tanto -
no se han podido dar conclusiones concretas de la efica-
cia del tratamiento (Kazdin y Frame, 1983).

La terapia cognoscitiva ha contribuido también, al manejo
de la conducta agresiva con exitosos resultados, es por -

ello que se hablar{ a continuacién(de este tratamlento y
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de la terapia de auto~-instruccién y la racional emotiva -

que se encuentran incluidas en este enfoque.

3.4 Terapia Cognoscitiva.

Esta terapia dice que los desérdenes psicolSgicos estén
centrados alrededor de clertas aberraciones en el pensamlen-~
to, por tanto, el tratamiento o la solucién a €stos se en-
cuentra tambiéﬁ'én el mismo.

El papel de la psicoterapia cognoscitiva es c¢frecer al
paciente técnicas efectivas para sobreponer sus puntos cie-
gos, sus percepciones confusas y sus auto-decepciones.

La meta final de esta terapia, es el que la p2rsona res
ponda en forma reallsta y efectiva a las situaclones que se

le presentan (Beck, 1976).

3.4.1 Técnlca de Auto-Instruccidn.

Esta terapla fue desarrollada por Donald Miechenbaum pa
ra ensefiar a los individuos a hacer ﬁtiles, sus auto-instruc
ciones cuando se encuentren en problemas, es decir, en ins-
truirse ellos mismos en cémo llevar a cabo en forza efectiva
una situacién dada (Miechenbaum & Goodman, 1971, 2itado en -
Spidger, 1978).

La terapia de auto-instruccién tiene sus ant=cedentes -
en la nocidén de Luria, la cual dice que la conducta es con-

trolada por el lenguaje. E1 propuso que los nifics pequeilos
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primero aprenden a ejecutar actos basados en las instruccio-
nes verbales de otroé. Luego ellos emplezan a usar su pro-

pio lenguaje en voz alta para gular su conducta. Posterior-
mente los nifios progresan de decirse las 1nstrucéiones en --
voz alta a decirlas en voz baja, y, finalmente solo las pieg
san, esta etapa se continua hasta la adultez (Kazdin y Fra-

me, 1983). ] l _ )

Miechenbaun & Goodman (1971 citado en Kazdin y Frama,
1983), establecieron un programa de auto-ihstrucc1§n con ni-
flos agresivos baséndose en el trabajo de Luria. El programa
const§ de cinco componentes: Pfimero el terabeuta ejJecutaba
una tarea comunicando clertas instrucclones en voz alta. Se
gundo, el nifio era guiado por el terapeuta én la eJecucidn -
de la tarea. Tercefo, el niflo ejegutaba 1avtarea por sf mis
mo dindose auto-instrucclones eﬁ voz alta. Cuarto, el nifio
hacfa lo mismo que en el punto anterior pero ahora se da las
auto-instrucciones en voz baJa. Por dltimo, el nifio realiza
la tares déndose las auto—instrﬁcciones mentalmente.

Para llevar a cabo la terapia cognoscitiva en forma --
efectiva, se deben considerar los sigulentes puntos (Kazdin
y Frame,.1983):

- Las.auto-instrucciones deben ser comprensibles para que --
puedan.ser retenidas por el nifio.
- Al nifio se le va a dar reforzamiento positivo para la eje-

cuclén que realice correctamente. Ademis, un procedimien-
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to de costo de respuesta puede ger utilizado para dismi-
nuir las conductas incorrectas.

~ Las auto-instrucclones deben hacerse en voz alta no sélo -
al inicio del tratamiento sino esporédicémente durante és-
te para asegurar su uso.

- Las auto-~instrucciones generales, que sirven como auto-con
trol son mis f4ciles de recordar que las auto-instruccilo-~

nes especificas.

3.4.2 Terapia Racional Emotiva (TRE) .

Una de las formas més conocidas- de restructuracién del
pensamiento fue desarrollada por el psicélogo Albert Ellis.
Para €1, los desérdenes emocionales o las emociones negati-
vas, tales como la ansiedad, depresiqn, enojo, y culpa son
directamente causadas por pensamientos irracionales.

Segin Ellis (1962}, el hombre estd{ orientado de modo na
tural hacia la armonizacién de su propio interés con su inté
res social, pero en el curso de su educacién puede ser indu-
cido a aceptar sin discusidn una serle de premisas falsas.
De este modo, sl las premisas en las que funda sus Julclos -~
acerca de s{ mismo y de los demds son equivocadas, no puede
evitar sentlrse desilusionado de los resultados de las rela-
ciones con sus semejantes. Se verﬁ impulsado a resolver los
problemas con emotividad mis que por medio de un andlisis re

flexivo.
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En la teorfa de Ellis la forma de reaccionar emocional-
mente 1mpiica tres pasos: 1) Algunos eventos reales exter-
nos.ocurren en la vida de la persona, 2) la persona piensa -
ai respecto e interpréta el evento, y 3) la siente y se com-
porta en una manera consistente con esos penéamientos y --
ereencias. Por ejemplo, un nifioc reprueba un examen y tiene
la 1dea irraclonal de sentirse "tonto"; &€sto va hacer que la
persona al sentirse asf{ actie como tal y termine por conven-
cer de €sto a las personas que le rodean (Spidger, 1978).

Ellis dice que el pensamiento y la emocién son las dos
caras de la misma moneda y que, pof tanto, sl se plensa ra-
cionalmente, las emociones constituyen mansas fuentes de sa-~-
tisfaccién antes que una amenaza crénica para el bilenestar -
personal y social. Dicho de otra manera, la emotividad es -
una éspecie de forma evaluadora del pensar desordenada y ten
denciosa, que 1mposibilita las comparaciones, las discrimina
ciones y los Jjuiclos agudos que conducen a la mejor solucién
posible de un problema determinado (Heine, 1984).

El procedimiento de la terapia racional emotiva se com-
pone de tres operaciones bésicas: .
1. El terapeuta ayuda al cliente a identificar 1los eventos -

externos que precipitan el problema. Es importante iden-
tificar estos eventos debido a que son el foco de las -~
creencias irracionales delvcliente. Esta terapia es por

lo general acompafiada por una entrevista detallada en la
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cual el terapeuta dirige al cliente para recordar los an-

tecedentes inmediatos al problema.

. El1 terapeuta va a ayudar al cliente a descubrir las auto-

declaraciones que se han hecho con respecto al evento ex~
terno para luego identificar las ideas irracionales que -
subyacen de estas auto-declaraciones. Una vez que las --
ereencias irracionales han sido identificadas, los clien-
tes deben estar conscientes de que sus creencias falsas -
son las que estén manteniendo sus problemas, no los even-
tos externos.

En el ﬁltimo paso, ayuda al cliente a identificarse y ana
lizar las auto-declaraciones ildgicas y a suszituirlas -~
por auto-declaraciones légicas y apropiadas (Spidger, -~
1978).

Para corregir estas creencias 1il6gicas, los terap€utas

utilizan una gran variedad de técnicas, tales cczo el persua

dir, el confrontar, el desafiar, dar Srdenes y decir argumen

tos tedricos (Ellis, 1973), todas ellas técnicas muy directi

vas.

Resumiendo, segﬁn Ellis, el terapéuta competente debe -

ser infatigable en la tarea de descubrir el pensamiento 116-

glco y las verbalizaciones auto-frustrantes del cliente, pi-

diéndole a éste que no ponga atencidén a tales eguivocaciones

y reconstruya su légica. Debe ayudarlo sefialdndole de qué ~

manera la mentalidad 116gica hace que persista su confusién
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¥ su infelicidad, y ensefiarile técnicas para analizar y recon
siderar los aspectos problemfticos del vivir.

En el presente estudio, no se aplicaron todas las técni
cas cognoscitivas y conductuales que se han utilizado para -
manejar la conducta agresiva, sino que se selecclonaron aque
llas que han demostrado tener ventajas mis vélidas, como el
producir resultados rﬁpidos y efectivos, ademds de ser muy -
objetivas y que por lo mismo son mis asequibles para llevar-
las a cabo en forma adecuada.

A continuacién se describirén brevemente las técnicas -
que fueron utilizadas en el curso.impartido y el porqué fue-
ron seleccionadas:

En cuanto a los' procedimientos operantes positivos se -
eligié al reforzamiento‘positivo al lnicio del tratamiento -
para fortalecer la conducta; la economia de fichas se elig:is
para aplicarse una vez establecida la conducta reforzada an-
teriormente, ya que esta técnica tiene como ventalz el podex
retrasar el reforzador de apoyé siendo asf mds f4cil de acmi
nistrar. Ademés este procedimiento va a hacer que en forma
objetiva se le pueda exigir al nifio cada vez mds conductas -
positivas. ,

Por otra parte, los procedimientos operantes que se se-
leccionaron para disminuir la conducta indeseada fueron el -
tiempo fuera y el costo de respuesta debldo a que son proce-

dimientos que no provocan reacciones negativas al ser aplica
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das en forma adecuada, y sf han demostrado ser muy eficaces

para reducir la agresién en poco tiempo, ademds son técnicas
f4ciles de aplicar y no requieren de mucho tiempo para lle-

varlas a cabo.

Por dltimo, se eligié aplicar la TRE directamente a las
madres debido a que se ha visto que por lo general, son --
ellas las que se encuentran més preocupadas y angustliadas an
te el problema que presentan sus hijos. Asf al trabajar in-
dividualmente con el nifio problema, por lo comin no resulta
productivo, debido a que el nifio no est4d particularmente mo-
tivado a cambiar. Alin si estuviera motivado a cambiar el te
rapelta tiene relativamente poca influencla comparada con la
influencia de los padres. Los padres Juegan un papel suma-
mente importante en la vida de los nifios, por tantc es muy -
probable que sl el nifioc ha sido tratado directamente por el
terapéuta continde presentando las mismas ideas irracionales
debido a que sus padres, al no estar involucrados en el tra-
tamiento, seguirdn reforzdndolas (El1l1ls, 1983). Para que ha
ya un cambio en el nifio y se mantengan las conductas adecua-

das, se necesita tomar en cuenta al ambiente familiar.
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4.1 Disefio del Estudio.
(ﬁg‘~0 El propésito de esta investigaclén es el de mostrar que
la asesorfa a madres de nifios agresivos es efectiva, de tal
forma que puede observarse un cambio positivo en el comporta
miento del nifio que es generalizable del hogar a la escue;a.
- Variable Independiente. '
Asesorfa a Madres. Se eligié este tratamiento debido a la
eficacia que ha demostrado tener para reducir un amplio --
rango de conducta socialmente inaceptadas (Bernstein, --
1982; ODell, 1974; Patterson & Flischman, 1974). Una --
gran parte de su eficacia se atribuye a que son las madres
las que estédn mis tiempo con los nifios, por lo que son --
ellas las mis indicadas para lqgrar un tratamientp cons-
tante (Gpaziano, 1969).

- Variable Dependiente.
Grado de Agreslvidad. Se mid16 el grado de agresividad en
un grupo de nifios antes y después de que sus madres reci-
bleran el curso de asesorfa (grupo experimental). Esto ~-

. mismo se hizo con el grupo control (grupo de nifios cuyas -
madres no recibieron la asesorfa).

- Variables Control.
Se controlaron tanto las caracteristicas del nifio como ca-
racteristicas de 1la madre. A cbntinuacién se describirén
cada una ge éstas.

Caracterfstica del Nifio:
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- Edad. Se consider§ esta variable por el hecho de que --
tanto la cantidad como la calidad de agresidn estén sﬁjg
tos a cambios a lo largo del desarrollo (Hurlock, 1982).
En este estudio se éligieron sujetos entre los 8-11 afios
de edad, Hebido a que en esta etapa ya tieﬁen formadas -
sus ideas de lo bueno y lo malo, y por tanto, ya'tienen
la "intencién" de comportarse agresivamente, sabiendo -
que ellos son los causantes de esta accidn (Piaget, -~
1965, 1970 y 1971; Kohlberg, citado en Daviddff, 1981).
Por otra parte, no se eligieron nifios mayores de 11 --
afios, debido a que es més récil y efectivo tratar a los
nifios una vez que hayan adquirido el concepto de lo "bue
no" y lo "malo", ya que més adelante hay mds probabili-
dad de que la conducta agresiva se convierta en un hébi-
to y se intensifique en la época de la pubertad. Ademés
se ha visto que las personas que desde nlfios elecutan --
conductas antisociales, con frecuencia se convierten en
delincuentes Jjuvenlles. Esto raramente es cierco en las
conductas antisociales que se iniclan en la pubertad --
(Hurlock, 1982).

Por estas razones, este estudio se enfocd a nifios que =~

presentaran este tipo de conducta en su nifiez, ya que --
son ellos los que tienen més riesgos de presentar una -

conducta delincuente posteriormente.

- Agresién. Debildo a que el objetivo de este estudio es -
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el tratar con nifios agresivos,'er de singular importan-
cia el seleccionar a 30 de ellos que hubieran obtenido -
los puntajes més altos en el cuesticnario de agresidn —
(Apéndice B). La evaluacidén fue hecha por los maestros
de la escuela a la que asisten.

Caracter{sticas de la Madre:

a) Nivel Socioceconémico. Se eligié un nivel socioeconémi-
co medio-bajo debido a que es en é€ste donde hay menos -
probabilidad de que los nifios que presentan esta conduc
ta sean tratados profesionalmente, ya sea por sus caren
clas econémicas, su poca disponibilidad de tiempo, su -
ignorancia acerca de si el problema amerita ser tratado
0 no, o a quién recurrir en caso de detectarlo. Por es
tos motivos se considerd més provechoso trabajar con es
te status social, ya que este tratamiento no es diffcil
de impaftir y se lleva a cabo en un perfodo relativamen
te corto de tiempo. Por tanto, podrfa actuar como una
opcldn para ayudar a esta porcidén poblacional. Es por
esto que este estudio fue realizado en un coleglo de go
bierno donde la clase media-baja predomina. La muestra
fue seleccionada de un solo colegio, para que hubiera -
mis homogeneidad en el nivel socioeconémico, y en otras
variables que podrfan influir (tipo de instruccién, pro
fesorado, etc.)

Se consideré importante controlar esta variable, debido
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a que la evidencia indica, que los padres de clase al-
ta, son m&s capaces de emplear este tipo de tratamiento
en forma efectiva, por tanto, si hubiera distintés nive
les socioceconémicos en la muestra, los resultados po-
drfan verse afectados por este hecho (Patterson y col.,
1973; Waheler & Afton, 1980, citados en Kazdin y Frame,
1983).

Sin embargo, cabe mencionar, que el curso realizado -
(Apéndice A) fue adaptado al nivel socioecondmico y al
grado de escolaridad de estas madres para que lo com-
prendieran y aplicaran en forma efectiva.

Inteligencia. Otro factor que podrfa variar los resul-
tados del tratamiento seria el nivel intelectual ya que
madres con un nivel intelectual inferior al promedic no
serian capaces de asimilar el contenido del curso y mu-
cho menos de aplicarlo a sus hijos. Es por ello que se
aplicé una prueba colectiva de inteligencia (Raven) pa-
ra descartar aquellas madres cuyos puntajes cayeran por
debajo del promedio.

Nivel Académico. Se control§ que las madres tuvieran -
como minimo cursado hasta sexto de primaria.

Esta caracteristica se considerd, debido a que el trata
miento requiere de cierto nivel de educacién ya que la
madre tiene que leer y escribir bien y poseer cilertas -

experiencias de aprendizaje que le ayuden a comprender
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el material.

Hubiera sido preferible que las madres tuvieran un ni-
vel de educacién m&s alto, pero debido a que se tratd
con madres con un nivel socloeconémico medio bajo, éra
diffcil encontrar a sujetos gque hubieran cursado grados
superiores.

Convivencia de la Madre con el Nifio. Debido a que la -
efectividad del tratamiento depende en gran parte de 1la
constancia de éste, es de vital importancia que se tome
en cuenta esta caracterf{stica, ya quevse supuso que al
vivir la madre con el nifio habrfa un mayor contacto con
éste y por tanto el tratamliento podrfa llevarse a cabo
en forma contfnua (Graciano, 1969).

Nﬁmero de Hijos. Se trabaJé con madres que no tuvieran
mids de cinco hijos. Esta caracterfstica se control$ -~
as{, debldo a que se considerd que madres con més de -~
cinco hijos, tendrfan el tiempo muy limitado, y por tan
to seria diffcil que pudieran asistir al curso, y en ca
so de asistir, no contarfan con el tiempo necesario pa-
ra aplicarlo.

Que la Madre tome el Curso Completo. Este fue un requl
sito bisico, ya que el curso tenfa una secuencia a se-
guir, y si se rompfa con ésta era mds factible que la -
madre no entendiera las unidades teéricas sigulentes; -

asimismo, en la préctica, es decir, al aplicar las ma-
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dres las técnicas de modificacién de conducta a sus hi-
Jos, cada sesién era requisito de la slgulente, y si se
descontlinuaba, 1osvresultados'serian poco eficientes al
finalizar el tratamlento.. Es por ello, que se tuvo gque
incluir un sistema de recuperacién de clases, ya que -~
fue imposible que todas las madres asistieran a todas -
las sesiones. Este sistema cons;stid en ciltar a las ma
dres antes de que se dlera la siguiénte sesién para po-
nerlas al corriente.

Asi, finalmente se logré que todas las participantes to

maran el curso completo.

4.2 Sujetos.

Participaron en la investigacién 29 nifios, de los cua-
les 21 eran hombres ; 8 muJeres. EI1 hecho de tener diferen-
te ndmero de sujetos de cada sexo, se deblé a que se selec-
-cionaron los nifios m&s agresivos (sin importar el sexo) cu-
yas madres estuvleran dispuestas a participar en la investi
gacién. Se hace notar que el tratamiento fue dirigldo s6lo
a las madres de estos nifios, ya que los padres, por causa de
trabajo, se les hizo imposible asistir al curso. Sin embar-
g0, se ha visto que en nuestra sociedad, las madres por lo -
general llevan un rol mﬁs activo que los padres. Es decir,
que son ellas las que tienen més tiempo para dedicarle al ni

fio, ademfs que por lo comin hay mds comunicacién y confianza
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entre ellos y son ellas a las que se les responsabiliza la -
educacién de sus hijos (especialmente en clase baja). -

Los sujJetos se eligleron en base a un muestreo de cuota
mediante el sigulente prbcedimiento:

Se aplicé un cuestionario a madres de familia cuyos hi-
Jos o hijas tuvieran entre 8 y 11 afios de edad, este rango -
de edad correspondfa a los grados de segundo, tercero, cuar-
to y quinto de primaria. En un principlo, se quiso utilizar
s6lo a los alumnos de cuarto afio, sin embargo, no se obtuvie
ron los suficientes sujetos, por lo que hubo la necesidad de
completar la muestra utilizando a sujetos de otros grados; -
es por ello, que en el grado de cuarto se encuentran concen-
trados el mayor nidmero de sujetos seleccionados.

El cuestionario que se ap11c§ a las madres de estos ni-
flos, consistld en preguntas encaminadas a obtener cilertos da
tos personales tanto de las madres como de sus hilos (Apéndi
ce C) para ver si cumplfan con los requisitos que se pedfan
en ésta investigacién:

- Tener hijos entre los 8-11 afios de edad.

-~ Tener un nivel académico minimo dé primaria completa.
- Vivir con el nifio. ‘

~ Tener menos de cinco hijos.

- Tener un nivel socioeconémico medio-bajo.

-~ Tener disponibilidad de tiempo.

- Comprometerse a asistir al curso en las fechas que se indi
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caban.

Se citd a las madres que cumplieran con los requisitos
para aplicarles la prueba de Raven (otro requisito de selec-
ci§n) con el objeto de descartar a aquellas madres que se en
contraran en un nivel intelectual inferior al promedio. Los
hijos de madres que cumplieron con este requisito fueron eva
luados por'sus méestros mediante el cuestionario de agresién
(Apéndice B) para determinar el grado de agresividad antes -
de 1la asésorﬁa. Se hace notar que a los maestros que parti-~
ciparon en esge estudio no>se les 1nform§ en qué consist1§ -
la investigacién.

A partir de los cuestlonarios contestados por los maes-
tros se seleccionaron 30, correspondientes a los nifios que -
mostraron tener mayor grado de agresividad.

Cabe mencionar, que en un principio, no se pensaba in-
clulr a un grupo control, debido a que se encontré con el --
problema de ausentismo de las madres y por consigulente, la
muestra se reducirfa mucho si se divid;a en dos, sin embgr-
go, hubo un grupo de doce madrés que a pesar de que cumplfan
con todos 10s requisitos que se pedfan incluyendo el de re-
portar,estér dispuestas a partlcipar en el curso, nunca asis
tieron a éste ¥, con este hecho se considerd interesante com
parar al grupo experimental con este grupo, tomﬁndolo como -
el grupo control de la investigacién. Sin embargo, entre es

tos dos grupos hgbia una variante que no pudo ser controlada

—— R e e
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y es el hecho de que unas madres cumplieron con su asisten~
cla y las otras no. Lo que quizé dificulte la comparacidn -
del grupo experimental con el grupo control.

El grupo control fue igualmente evaluado antes y des-
pués de que el grupo experimental recibiera el tratamiento.

El grupo experimental estuvo formado por 17 madres, las
cuales tenfan que cumplir con un‘ﬁltimo requisito que era el
asistlr a todas las sesiones de las que constaba el curso.
Es por ello que aquellas madrgs que faltaron a alguna de las
éesiones se les recuperé la clase.

Se hace notar que para obtener una mejor asistencia de
las madreé, se les motivé diciéndoles que aquéllas que no =--
faltaran a ninguna de las sesiones, iban a obtener un premio

al finalizar el curso.

4;3 Instrumento.

Se utilizaron cﬁatro instrumentos en esta investiga-
ciqn: el curso que fue impartido a las madres; el cuestiona-
rio de agresifn; el cuestionario a madres y el test de Matri
ces Progresivas. A continuacién se hablard de cada uno de -
ellos: '

a) E1 Curso que fue Impartido a las Madres (Apéndice A). Pa
ra llevar a cabo la asesorfa se desarrollé y realizé un -
cursa de acuerdo a un programa previamente elaborado que

incluye como contenido técnicas de modificacién de conduc
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ta y la terapla racional-emotiva.

Las técnicas de modificacién.de cogducca, fueron dirigi-
das a iaa madres, quienes las aplicaron con sus.hi.‘los, -
por otfa.parte, la teéapig racional-emotiva fue aplicada
exclusivamente a iaa nadres;'con el objeto de cambiar su
actitud negativa hacia una més poaitiva y en.consecuencia
de eilo la madre budiera tener una mejor relacién con su.
hijo, lo que permitirfa que el nific se encontrara en me-
Jor dispos;ci§n de camblar sus conduct#a no aceptadas por
conductas socialmente aceptadas. ‘

Este curso o asesor{a fue basado en el procedimiento de -
entrenar .a padres para manejar a sus Aijos hiperactivos -
. (Barkley, 1983). Este programa se ha utilizado para tra-
tar no s§1o'los problemas qué presentan estos nifios, sino
muchos otros mis. Es asf que la asesorfa dada en esta 1in
vestigacibn, fue adaptad? a la conducta agresiva y a --
otias conductas antisociales que generalmente la.acompa-
flan. Ademﬁs, hubo.la necesidad de adaptar el curso a las
cahacter@sticas de la madre (nivel socioecoanico y grado.
de escolaridad) para queAel material dado estuviera de --
‘acuerdo a sus-interesés y IUgra f&cil de ;plicar y asimi-
lar en fofma efectiva.

En el marco teﬁrico se enumeraron ya las ventajas que tile
ne el tratamiento dirigido a padres sobre otros tfatamieg s

tos; en general, se puede decir que es un procedimiento -
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en el que se han obtenido resultados muy provechosos (Kaz
din y Frame, 1983).

Cuestionario de Agresién (Apédice B). Para medir el gra-
do de agresividad, se utilizd un cuestlonario, el cual se
ap11c6 a los maestros de estos nifios antes y después de -
la asesorfa (pretest-postest), para as{ ver los cambios -
que se manifestaron después de €sta, es decir, si la con-

ducta agresiva aumentG; permanec1§ constante o disminuyé.

" El grupo experimental fue comparado con el grupc control

tanto en el pretest, como en el postest.

La realizacién de la prueba de agresividad, fue basada‘en
el artfculo “La'Versién del Maestro de la Conducta del Ni
fio” (Edelbrock y Achenbach, 1984) en la que hay clertas -~
escalas de conducta, entre ellas se encuentra la de la -~
agresién_la cual est4 formada por adjetivos que se consi-~
deran indiclos de la agresién. De estos adjetivos se de-
rivaron los enunciados de la prueba. Algunos de ellos se
excluyeron, debido a que al pilotear la prueba, los maes-
tros los encontraron confusos, adem@s que se consider§ -
que no aportaban mucha 1nformaci§n, estos enunclados fue-
ron reemplazados por otros que se sacaron del marco teéri
co de esta teslis.

El cuestionario de agresiﬁn fue redﬁctado en forma objetl
va, ¥y tenia que ser contestado por los maestros qulenes -

evaluariagligsus alumnos sobre este respecto.
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Para contestar el cuestionario, los maestros debfan escri
bir en un paréntesis la letra que correspondfa a una de -
las siguientes escalas: (siempre, frecuentemente, a ve-
ces, casl nunca y nunca), la cual describiera con mayor -
exactitud el comportamiento del nifio. El1 tiempo en que -
se tardaban los maestros en reallzar la prueba era de --
diez minutos aproximadamente.

La calificacién va a estar dada en base a las escalas y -

tipo de reactivo.

Escalas Calificacién
A. Siempre (5, 1)
B. Frecuentemente (4, 2)
C. A Veces ( 3)
D. Casi Nunca (2, W)
E. Nunca (1, 5)

A cada una de las escalas se le asignaron dos nimeros ex-
ceptuando a la escala "C" que s8lo tiene uno. El punta-
Je mayor se did cuando el reactivo implicaba una conducta
antisocial, mientras que el puntaje menor fue asignado --
cuando el reactivo implicaba una conducta socialmente --
aceptada. Estos puntajes se sumaron y cuanto mayor era -
el resultado, mayor era el grado de agresividad.
Cuestionario a Madres (Apéndice C). Este cuestionario --
sirv1§ como instrumento de seleccién de la muestra. E1 -
cuestionario tenfa como objeto el descartar a las madres

que no cumplieran con los requisitos que se pedfan. To-
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dos estos requisitos debian ser controlados, ya que de 1lo
contrario, los resultados de la variable dependiente se -
alterarfan. Las preguntas que componfan al cuestionario

eran féciles de contestar y poco personales, es decir, --
que no intimidaban a la persona para contestar la pregun-~
ta conAveracidad.

Test de Matrices Progresivas. J.C. Raven, psic61050 in-

glés, Director de Investigaciones Psicolégicas de "The -

Crichton Royal" (Dumfnes), con la colaboracién inicial de
Penrose, y con fine de investigacién, imprimié por prime-
ra vez sus "Progressive Matrices" en el afio de 1936.

Este instrumento fue destinado a "medir la capacidad in-

telectual para comparar formas y razonar por analogia, -

con independencia de los conocimientos adquiridos". In-

forma acerca de "la capacidad presente del examinado pa-

ra la actividad 1nte1eétual en el sentido de su mds alta

claridad de pensamiento en condiciones de disponer de -~

tiempo ilimitado" (J.C. Raven, 1975).

En cuanto a la validez de esta prueba se ha visto que los
expertos coinciden en la opinidn de las "Matrices Progre-
sivas™ constituyen en el presente un instrumento altamen-
te satisfactorio.

La prueba de Raven fue sometida a retest, y el 97% de 1los
casos mantuvieron su percentil y sélo 3% degenerarcn por

copla. Esto nos habla de una alta confilabilidad.
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4.4 _ Escenario.

El curso se 1levd a cabo en una de las aulas de la es-.
cuela oficial Canad4, la cual era amplia y con buena 1lumina
cién, amueblada con sillas y con un pequefio pizarrén que sir
vi§ como medio para impartir la instruccién.

45 Procedimiento.

Una vez obtenida la muestra se procedié a impartir la -
asesorfa (Apéndice A). '

A continuacién, se describirﬁ brevemente la finalidad -
de cada una de las dlez sesiones que componfan la asesorfa:

En la priﬁera Yy segunda sesi§n ée informa a la madre -~
acerca de lo que represent; y las éonsecuencias que tiene la
conducta agresiva, ademﬁs de los distintos tratamientos que
han sugerido para reducir esta conducta.

Estas sesiones tienen como objeto el que las madres re-
suelvan sus dudas acerca del problema de sus hijos, y el de
quitarles interpretaciones errdéneas al respecto,'ademés de -
motivarlas o interesarlas en la importancia de su»participa-
c¢ién en el tratamiento.

En la tercera sesién, se explica la interaccién madre-
'hijo, para que las madres entiendan cﬁmo su conducta influye
a su hijo y viceversa. Por tanto, si un nific hace una con-
ducta positiva, lo mis probable es que la respuesta de la ma

dre también sea positiva. Esto mismo sucede ante una conduc
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ta negativa.

El concientizar a las madres de ésto, va a servir para
sensibilizarlas con respecto a su relacién con sus hijos, es
decir, que se intenta cambiaf de una relacidn negativa a una
més positiva. De esta manera se logra que el nifioc se encuen
tre mis dispuesto a comportarsé en forma adecuada.

Un factor que puede estar influyendo en la relacidén ma-
dre-hijo es que la conducta de las madres se encuentre diri-
gida por las emociones que se encuentran fundadas en ideas y
creencias irracionales, mis que por pensamientos raclonales.
Esto hace que las madres actiden en una forma inadecuada. Pa
ra resolver este problema, se aplicé la terapia racional-emo
tiva la cual, va a ayudar a que las madres trabazlen en forma
efectiva en el tratamiento de sus hijos.

En la cuarta sesidn, se les ensefia a las madres a iden-
tificar y a registrar las conductas positivas de sus hijos.
El identificar estas conductas, va a ser muy impcrtante, de-
bido a que muchas madres no se han percatado de ias conduc-
tas positivas que tilenen sus hljos ya que las negativas son
tan notorias que no hacen resaltar a las positivas. Enton-
ces antes de comenzar a aplicar procedimientos operantes po-
sitivos, es necesario identiflcar estas conductas.

Por otra parte, el registro nos va a servir como ins-
trumento de evaluacién del tratamiento.

En la quinta sesién, se aplican ya los procedimientos -



~ 122 -

operantes positivos para aumentar la conducta prosocial. --
Las técnicas que se utilizan son el reforzamlento positivo -
al 1nicilo dgl tratamiento para fortalecer la conducta y, una
vez establecida ésta, se aplica la economfa de fichés la --

cual tlene como ventaja el poder retrasar el reforzador de -
apoyo siendo as; mis f4cil de administrar. Adem4s este pro-
- cedimiento va a hacer que en forma objetiva se le pueda exi-
gir al nifioc cada vez més conductas positivas.

En la sexta sesidn, se aplican las técnicas de castigo,
tiempo fuera y costo de respuesta, se consideran estas las -
mis apropiadas para reducir la agresién debido a que son fr4-
¢lles de entender y aplicar, ya que son muy objetivas, ade-
més, tienen efectos rdpidos y efectivos.

En la séptima sesidén, se extienden las técnicas de cas-
tigo a otras conductas. indeseadas dentro del hogar. Debido
a que no se pueden tratar de eliminar todas las conductas 1p
deseadas a la vez, se selecciona al principio dos de ellas,
y cuando las técnicas emplezan a tener efecto, se pueden ele
gir nuevas conductas para ser eliminadas.

‘ En la octava sesién, se aplican todas las técnicas ense
fiadas (positivas-negativas) a situaciones fuera del hogar.
Esto se hace con el objeto de que el tratamiento funcione no
86lo en el hogar sino también en situaciones externas.

En la novena y décima sesidn, se evalia el tratamiento.

Si no ha funcionado como debe, se hacen los cambios necesa-
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rios para lograrlo.

Aquf también se ensefian técnicas de mantenimiento de la
conducta deseada para que las madres continuen aplicandd el
tratamiento en forma adecuada sin la necesidad de la supervi
816n del asesor.

Inmediatamente después de que finalizd la asesorfa, se
volvi$ a aplicar el cuestionario de agresién a los maestros
para evaluar la conducta de los nifios de ambos grupos (expe-

rimental-control) y se procedid al andlisis de datos.

4.6  Anflisis.

Todos los datos obtenidos se sometieron a un anflisis -
de varianza con mediciones repetidas (ANOVA}.

Se eliglS este tipo de estadistica, debido a que la mis
ma unidad experimental (en este caso un sujeto) es observado
en més de una condicién de tratamiento (en este casc el pre-
test-postest). Ademis, esta estadfstica permite la simplifi
cacidén de las operaciones que deben ser realizadas para ob-

tener los resultados (Winer, 1971).
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Los resultados se obtuvieron de las siguientés compara-

ciones:

1.

Al comparar el pretest del grupo experimental con el pre-
test del grupo control, no se encontraron diferencias sig
nificativas (F(1,27) = .453 = .51), lo que significa que
ambos grupos tenfan un mismo grado de agresividad antes -
del tratamiento.

Al comparar el pretest del grupo experimental con el pos-
test del mismo grupo, no se encontraron diferencias signi
ficativas (F(1,16) = .001 p = .92), lo que quiere decir -
que no hubo diferencia entre el grado de agresividad de -
los sujetos antes de que :sus médreS»recibieran la aseso-
rfa y después de haberla recibido.

Al comparar el pretest del grupo control con el postest -
del mismo grupo, no se encontraron diferencias significa-
tivas (F(1,11) = .598 p = ,46), lo que significa que el -
grado de agresividad de los sujetos cuyas madres no reci-
bieron la asesorfa permanecid constante en las dos medi-
ciones hechas (pretest-postest), es decir, antes y des-
pués de que el grupo experimental recibiera la asesorfa.
Al comparar el postest del grupo experimental con el pos-
test del grupe control no se encontraron diferencias sig-
nificativas (F(1,27) = .058 p = .79), lo que quiere decir
que no hubo diferencias entre los grupos experimental-con

trol después de que las madres del grupo experimental to-
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maron la asesoria.

El ANOVA de Mediciones Repetidas que se realizd para ob
tener los resultados se encuentra sumarizado en las Tablas 1
y 2.

En la Tabla 1 se presentan las medias y las desviacio-
nes estindar de los grupos (control y experimental) y de las

dos condiclones de tratamiento (pretest-postest).

Tabla 1: Medlias y Desviacilones Est#ndar.

Pretest Postest
Grupo + +
94.2941~20.5784 94,1765-23.7309
Experimental
Grupo

88.6667%24.3174 91.9167%26.3455
Control
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En la Tabla 2 se presenta el anflisis de varianza de --

los efectos de la asesorfa, comparando los dos grupos (expe-

rimental y control) en las dos condlclones de tratamiento --

(pretest-postest).

Tabla 2: Anflisis de Varianza de los Efectosde la Asesoria.
Efecto Variable SS ar M F p
Principal Grupo 218.8033 1 218.8033 .218 .6483

Error 1 Sujetos

intra -~

&rupos 27038.6000 27  1001.4300
Principal Pretest-

Postest 34.5099 1 34.5099 .323 .5811
Interaccién Grupo x

Pretest-

Postest 39.8892 1 39.8892 .373 .5531
Error 2 Grupo x

sujetos

intragru

po 2887.0240 27 106.9270

SS:
d4af:

o]

Suma de Cuadrados
Grados de Libertad
Valor

Media Cuadrada

Nivel de Significancia
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El objeto fundamental de esta investigacién fue el de-
mostrar Que ia asesorfa a madres de nifios agresivos es efec-
tiva, de tal forma que puede observarse un cambio positivo -
en el comportamiento del nilfio gque es generalizable del hogar
a la escuela.

Para cambiar las conductas no adaptativas del nifioc por
conductas soclialmente aceptadas se traté directamente a las
madres de familia para que apllcaran un tratamlento de modi-
ficacién de conducta a sus hijos y para que camblaran ellas
mismas sus ideas irracionales por raclonales a través de la
terapla racional-emotiva, esperando que este cambio favore-
clera a que el tratamiento de modificacién de conducta fue-
ra aplicado por las madres en forma efectiva ¥ a que hublera
un cambio en el ambiente famillar, de tal forma, que los --
miembros de la familla reforzaran sélo las conductas positi-
vas, logrando asf, que &stas se presentaran con mis frecuen-
cia y se mantuvieran a través del tiempo.

Se seleccioné el tratamiento dirigido a padres con la -
aplicacién de técnicas de modificacidn de conducta, debido a
que varios estudios han demostrado la eficacia del tratamien
to tanto en el manejJo de la conducta agresiva como en un am-
plio rango de desérdenes de conducta (Patterson, 1975, 1976;
Forehand & Peed, 1979, citados en Kazdin y Frame, 1983; Bark
ley, 1983; Pumory, 1965). '

Una vez descritos en términos generales el propdsito de
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esta investigacién se procederd a analizar los resultados ob
tenidos.

La hipdtesis de este estudio dipe que: Los hijos de ma
dres que reclben la asesoria mostrarin un decremento en su -
nivel de agresividad en comparacién a los hijos de madres --
que no la reciben.

Debido a que los efectos dg la asesorfa fueron evalua-
dos s6lo en la situacién de la escuela, se comenzari por ha-

blar detalladamente del resultado obtenido aquf, y después,

se expresari brevemente lo que se pudo observar de la efica-

cla del tratamiento en el hogar.

La comprobacién de la eficacia de la asesorfa en la es-
cuela se hizo mediante los cuestionarios de agresién, contes
tados por los maestros, los cuales, indicaron que el grado -
de agresidén, permanecié constante antes y despu€s de la ase-
sorfa. Esto significa, que los cambios positivos que se de-
berfan haber dado como consecuencia de la asesorfa impartida
a las madres, no puedleron ser demostrados en la escuela.

\\‘~’ Se han hecho pocos estudios sobre la generalizacién de
situac1§n, sin embargo, la mayor parte de ellos han concorda
do en que el efecto del tratamiento se extinguiri cuando los
padres no se encuentren presentes para aplicarlo y las persg
nas adultas que estdn con el nific en ese momento (maestros,
otros familliares) no hayan sido entrenados para llevar a ca-

bo el tratamiento (Wahler, 1969, citado en Kazdin y Frame, -
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1983). Es asf que los resultados de esta investigacién con-
firman resultados obtenidos en estudios previos.

A continuacién se presentarén las posibles causas que -
no permitieron que se demostrari la generalizacidén del hogar
a la escuela.

Una de las causas pudo ser el tiempo de duracidn del --
curso, ya que es posible que el tratamiento hubiera tenido -
resultados mids sélidos sl se hublera aplicado cada una de -~
las técnicas durante mds tiempo, lo cual permitirfa que se -
establecieran mis las nuevas conductas adquiridas, es decir,
que estas conductas se encontraran ya en el repertorio del -
nifio, y se pudieran as{, hacerse manifiestas en la escuela o
en cualquier otra situacién.

‘Otra de las causas que pudleron afectar los resultados
es el hecho de que la mayor parte de los maestros no mostra-
ron interés en ccntestar los cuestionarios, ya que considera
ban que era una tarea que estaba fuera de sus obligacliones y
que les quita mucho tiempo.

De esto se puede inferir que la validez del cuestiona-
rio de agresién pudo haberse visto alterada por las sigulen-
tes razones:

1. Porque los maestros lo hayan contestado sin mucho inte-
rés, y por lo mismo con poca precisiqn.
2. Porque los maestros se encontraran prejuiclados con la --

etiqueta de "nifioc agresivo” o "mal portado" y en la segun
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da evaluacién (postest) trataran de que sus resultados -—-
fueran consistentes con la etiqueta, no fijéndose sl en -
realidad hubo algfin cambic de la primera a la segunda eva
luacién.

3. Por ﬁltimo, es posible que los nifios en un principio ha-
yan manifestado las conductas positivas en el salén de --
clases, sin embargo, al ver que no eran reforzadas por --
los maestros las hayan dejado. de presentar, es decir, que ,
se hayan extinguildo.

Por otra parte durante la investigacién hubo dos limi-
tantes principalmente que son importantes mencionarlas para
que sean conslideradas en futuras investigaciones:

‘La primera de ellas es la dificultad que se encontrd pa
ra lograr que todas las madres asistieran a las sesiones del
curso.

Rinn, Vernon y Wise (1972, citados en Wahler y Gilmore,
1973) comprobaron que las familias con un nivel sociloeconémi
co alto asistfan con més frecuencla a las seslones de entre-.
namiento, por lo cual se transformaban en agentes de cambio
m§s efectivos que las familias de clase baja.

En realidad, en este estudio sf fue diffcil que las ma-
dres asistlieran a todas las sesiones. Sin embargo, se logré
la asistencia gracilas al énfasis que se hizo en la importan-
cla que tehﬁa el tomar el curso completo. Ademfs de refor-

zar verbalmente a las madres cada vez que asistian a las se-
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siones, se otorgaron reforzadores tangibles al final del cur
sO0 a aquellas madres que no faltaron. A pesar de todo esto,
hubo algunas madres que no aslstleron a unas sesiones por lo
que hubo la necesidad de reponer é&stas.

La segunda limitante que se consider§ fue el grupo con-
trol, ya que entre éste y el grupo experimental hay una dife
rencia: el hecho de que unas madres se hicleron presentes en
el curso (grupo experimental), y otras no (grupo control). -
Esto puede afectar al estudio en el sentido de que la compa-
racién del grupo control y experimental, no sean muy vélidas
al no ser completamente iguales los dos grupos. Sin embar-
go, el resultado de que la asesorfa a madres no tuvo efectos
en la conducta de los nifios en el saldén de clases, pudo ser
comprobada en el pretest-postest del grupo experimental, en
donde se observd que no hubo camblos significativos en estas
dos evaluaclones.

Por otra parte, cabe hacer mencidn de dos variables que
se controlaron en este estudio que en otras investigacilones
han sido consideradas como limitantes. Las variables a las
que me refiero son: el nivel de educacidn pobre y el nivel -
sociocecondémico medio~bajo de las madres.

En cuanto al nivel de educacién, Salzinger y colaborado
res (1970), reportaron que los padres con un nivel de educa-
c16n relativamente alto y capacidad de expresién verbal, --

aprendfan los principios de modificacidén de conducta y su --
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aplicacién (a través de lecturas, clases y discusiones) con
clerta facilidad, mientras que los padres con un nivel de --
educacidén més bajo tenfan mfs dificultad para abstraef con-
ceptos. Sin embargo, ténto Salzinger (1970) como Mira --
(1970), sugileren que para que el entranamliento sea exitoso,
se deberﬁn utilizar demostraciones ¥y un entrenamiento con --
atencidn individual. En este estudio se pudo observar que -
el utilizar estas técnicas ayudan a la comprensién y aplica-
clén del tratamiento.

Con respecto al nivel socioeconémico medio-bajo, Patter
son y colaboradores (1972), observaron que los padres de un
nivel socioeconémico bajo eran mfs diffciles de entrenar en
las técnicas de modificacién de conducta ya que tenfan una -
menor variedad de recursos en cuanto a técnicas e informa--
e¢ién para la educacién de sus hijos. Ademds de no tener los
mismos recursos econémicos para aplicar el curso en forma --
adecuada.

Tomando en cuenta estas limitantes, el material asigna-
do fue adaptado, como se dijo ahtes, a las capacldades e in-
tereses de las madres que corresponden a este nivel, ademés,
se les aconsej8 que gastaran lo menos posible y se sugirie-
ron formas para lograrlo.

Hasta aquf se ha hablado de la eficacia del tratamiento
en la escuela, ahora bien, cabe mencionar, que de acuerdo --

con los registros y los reportes verbales de las madres, pa-
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rece ser que ellas sI observaron cambios positives en la con
ducta de sus hijos, ademds de mostrarse contentas y satisfe-
chas por los conocimientos que adquirieron.

En conclusidn, a pesar de que no se pudo comprobar la -
eficacia del tratamiento en la escuela (donde el tratamiento
no es aplicado)} se puede decir que las técnicas de modifica-
cién de conducta son prometedoras debldo a que en otros es-
tudios han demostrado ejercer un control r4pido y efectivo -
sobre la conducta.

Para futuras lnvestigaciones se recomienda gue en caso
de que este tratamiento se quiera replicar, se ccnsideren -~
las limitaciones que se presentan en esta tesls ; sus posi-
bles soluciones, ademés, de tomar en cuenta las sigulentes -~
sugerencias que no fueron 1ncluidas en este estudio:

La principal recomendacidn que se hace es lz de incluir
a los maestros en el tratamiento para lograr as® modificar -
la conducta del nifio en las dbs situaciones mis significati-
vas de su vida, el hogar y la escuela.

Por otra parte, se consldera que seria interesante com-
probar la eficacia del tratamiento en el hogar, de ser as{,
serfa muy provechoso sl este tratamiento se difurdiera en el
nivel sociocecondmico medio-bajo, donde se necesi<a de un tra
tamiento no muy elaborado, que no requiera de grandes recur-
808 pﬁra llevarlo a cabo, y que de répidos resultados.

Ademds, se considera que tendrfa implicaciores importan
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tes el hacer un séguimiento del tratamiento, para comprobﬁr
81 las conductas adquiridas son mantenldas a través del tilem
po, es decif, si la eficacia del tratamiento se continda.
Por ﬁltimo,‘debido a que las evaluaciones realizadas --
por los maestros mediante el cuestionario de agresién pudie-

ron ser poco v@lidas, se recdmienda utilizar mayor nidmero de

instrumentos conductuales tales como la observaciﬁn y el re~

gistro de frecuencla tanto en el colegio como en el hogar, -
para poder asg realmente cbmprobar si la modificacién de con
ducta fue efectiva.

Se hace notar que el evaluar el grado de agresién reque
rfa de que é&ste estuvie;a‘definido operacionalmente, es de-
eir, por frecuencia, duracién, intensidad, etc. para asf ob-
tener una medicién més precisa con la cual se facilitari su
evaluacién.

Serfa muy provechoso para nuestra sociedad, sz se logra
ra que lés padres de familia tuvieran como propésito el apli
car correctamente las técnicas de modificacidén de conducta ~
en sus hijos, lo cual implica que el nific se rija por una --
disciplina que tenga como meta el formar a'una persona socia
'1izada, es decir, una persona que busque el blenestar de los

demis, y a su vez se beneficie de su socledad.
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Datos para la Identificacién.

- Curso: Asesorfa de Madres sobre Técnicas Conductuales
para el manejo de la Conducta Agresiva.

- Centro en el que se imparte: Escuela Primaria Pdblica
(Escuela Canadi).

- Nﬁmero de horas de que consta el curso: 17 horas.

- Namero de horas teéricas: 10 horas y media.

-~ Nimero de horas précticasﬁ 6 horas y media...

Se llevard a cabo una o dos sesiones por semana constando

de una hora y media o dos horas cada una. El curso ten-

dré una duracién de dos meses.

Propésitos Generales. E1 prop6sito de este curso consis-

te en iniclar al participante en la utilizacién de técni-

cas conductuales sobre el manejo de la conducta agresiva

de sus hijos.

Al finalizar este curso se espera que las madres apliquen

las técnicas conductuales, adecuindolas al caso de su hi-

Jo y generalizando los conocimlentos adquiridos al manejo

de conductas similares a las consideradas durante el cur-

so.

Objetivos Terminales.

1. Las madres aplicardn técnicas conductuales para dismi-
nuir la conducta agresiva de sus hijos.

2. Aﬁiicarén técnicas conductuales para aumentar la con-

ducta prosocial de sus hiljos.
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3. Demostrardn tener una relacién més positiva con sus hi
Jos. '
4, Aplicaréin procedimientos para mantener la conducta de-
seada.
UNIDAD I: Revisién de la Agresién.
- Contenldo Temftico.
1. Naturaleza de la Agresién
a) Teorias de la Agresién‘
b) Definicidén de la Agresidn
2. Causas de la Agresién
3. Consecuencias de la Agresidén
4. Curso de Desarrollo de la Agresidn
- Objetivos Intermedlos.
1. La madre explicaré el origen de la agresién.
2. Describird los factores que contribuyen a que se incite
la conducta agresiva.
3. Reconoceri las consecuenclas que tlene la conducta agre
siva.
4. Ubicarsd las etapas de desarrollo de la agresién.
- Experienclas de Aprendizaje.
Método:
- Deductivo. (Abordar la ensefianza partiendo de lo general
a lo particular).
- Légico. (Establecer el contenido de acuerdo a las carac-~

terfsticas internas de éste).
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Activc. (Demandar la participacién del alumno dentro del
procesc de ensefianza-aprendizaje). 7

Intuitivo. (Es el utilizar cualquier otro medio de ense-
fianza adem&s o en lugar de la palabra).

Heurfstico. (Aquel gque durante la ensefianza se demanda -
un andlisis o evaluacidn del contenido aprendido).
Globalizacidén. (Es cuando el contenido de aprendizaje se
da como un todo, es decir, que un mismo maestro expdne -
los diferentes enfoques y puntos de vista dentro del con
tenidc, y no se divide éste por 4reas de especializa-

cién).

Colectiveo. (La enseflanza es dada por urn maes<ro 2 un gru

po de personas).
Analitico. (Se da todo el tema de estudio para que el --

alumno lo descomponga e identifique sus part2s).

Técnica:

Parte Tedrica. Reunidén tfpica para informar 2ziertamente
a un grupo de personas sobre determinacde temz, aceptando
sugerencias e intervenciones de los oyentes.

Parte Préctica. Esta sesidn no incluye parte préctica.

Medio:

Pizarrén y material grdfico (cartelones y lé&minas).

Evaluacidn:

Parte Tedrica. Prueba objetiva informzl dandc la oportu-

nidad a las madres de transmitir sus conocimientas apren
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didos durante la clzse tedérica.
- Parte Prédctica. Esta sesién no incluye evaluacién précti
ca.
- Duracidén Total de lz Sesidn: Ura hora y media.
- Duracién Tedrica: Ira hora y meiia.
- Duracién Préctica: —----
UNIDAD II: RevisiSn de los Principales Tratanientcs.
- ‘ontenido Tem&zico.
Z. Enfogque Conductual
2. Enfoque Clfnico
3..Enfoque Farmacolégico {
-. Enfoque Cognoscitivo
2. Terapia Racional-Zxotiva
- Ctjetivos Intermedios.
. La madre ukicard Zos principa’zss enfocues utilizados co
mo tratamisnzos pzrz disminuir la agresidn.

Explicard en qué ccnsisten cadz uno de estcs *ratanien-

h

tos.

. Reconoceri las vertajJas y desvaentajas de estos trata-

La)

mientos.
- ZIxperienclas de Apreniizaje.
rSvodo:
- Deductivo
- Légico

- Activo
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Heurf{stico

Globalizacién

Colectivo

- Analftico

Técnica:

- Parte Tefrica. Reunién tfpica para informar abiertamente
a un grupo de personas sobre determinadoc tema, aceptando
sugerencias de los oyentes.

- Parte Prdctica. Esta sesién no incluye parte prédctica.

Medio:

Pizarrén y material gréfico (cartelones y liminas).

Evaluacién:

- Parte Tedrica. Prueba objetiva informal dando la oportu-
nidad a las madres de transmitir sus conocimientos apren
didos durante la clase teﬁbica. Revisién de la prueba ob
Jetiva de la Unidad I.

- Parte Prictica. Esta sesién no incluye evaluacién précti
ca.

~ Duracidén Total de la Sesidén: Dos horas.

~ Duracién Tedrica: Dos horas.

~ Duracién Prictica: ——--

UNIDAD III: Revisiﬁn de las Interacciones Madre/Hijo.
- Contenido Temético.
1. Factores que afectan la interaccién madre-hijo.

2. Influencia del pensamiento de la madre en sus emoclanes.
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- Objetivos Intermedios.

1. La madre definiri el término interaccién.

2. Reconoceri la influencia gque tiene su comportamiento en
su.hijo y viceversa.

3. Explicaré los factores que hacen que haya una buena re-

lacién, ¥y los factores que la afectan negativamente.

4. Definird los términos idea racional e irraéional.

5. Reconocerd como afectan las ideas 1rracionéles a nues-
tra conducta.

- Experiencias de Aprendizaje.

Método:

- Deductivo

- Légico

- Activo

- Intultivo

- Heurf{stico

- Especlalizacién. (Es cuando se divide el contenido en --
dreas, es decir, el maestro ensefla s§lo lo correspondien
te a su especializacién).

- Colectivo -

- Analftico

Técnica:

- Parte TedSrica. Reunién tfpica para informar abiertamente
a un grupo de personas sobre determinado tema, aceptando

sugerencias de los oyentes,
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- Parte Prictica. Objetivos 1, 2, 3: Escenificacién y so-

clodrama. ]
Objetivos 4 y 5: Discusién y solucién a una idea irracio
nal determinada. Esto se hace en equipos de 5 personas y
luego se expone a todo el grupo.
Exposicidn de un caso. Una de las integrantes del curso,

. comenta sus ideas irracionales, luego las demﬁs partici-
pantes del grupo le dan suéerencias de'cémo puede mane-
Jar éstas.

Medio:

Pizarrén y material gréfico (cartulinas y l4minas).

Evaluacién:

- Parte Tedrica. Prueb# objetiva informal dando la oportu-
nidad a las madres de transmitir sus conocimientos apren
didos durante la clase tedrica. Revisifn de la prueba ob

Jetiva de la Unidad II.
- Parte Prédctica. Esta sesifn no incluye evaluacién prdacti

ca.
~ Duracién Total de la Sesi§n: Una hora veinte minutos.
~ Dura¢idn Tebrica: Cuarenta minutos.
~ Duracidén Préctiga: Cuarenta minutos.
UNIDAD IV: Observacidén y Reglistro de las Conductas Positivas
del Nifo.

- Contenido Temético.

1. Cémo las madres deben observar las conductas positivas
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de sus hijos.

2. Cémo registrar la conducta de sus hijos mediante un re-
gistro narrativo. l

Objetivos Intermediocs.

1. La madre identificard las conductas positivas de su hi-
Jo en sus actividades cotidianas.

2. Describiré las conductas positivas en términos operacio
nales.

3. Empleard un registro narrativo para registrar las con-
ductas positivas.

Experienclias de Aprendizaje.

Método:

- Deductivo

Légico

Actlvo

Intuitivo

Heurfstico

- Especializacién

Colectivo

Analftico

Técnica:

- Parte Tedrica. Reunién tfpica para informar abiertamente
a un grupo de personas sobre un tema, aceptando sugeren-
cias e intervenciones de los oyentes.

- Parte Prictica. Objetivo 3: Divisién del grupo en pare-
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Jas y cada una de €stas, harf una escenificacién; una --
persoha de la pareja representa al hijo quien hace una -
conducta positiva en un registro narrativo. Se expone en
clase el registro de 5 parejas y el resto del grupo lo -

evalﬁa.

Medio:

Pizarrén y material gréfico (cartelones y ldminas).

Evaluacién:

Parte Tedrica. Prueba objetiva informal dando la oportu-
nidad a las madres de transmitir sus conocimientos apren
didos durante la clase tedrica. Revisién de la prueba ob
Jetiva de la Unidad III.

Parte Prédctica. Registro narrativo.

Duracién Total de la Sesidén: Una hora y media.

Duracién Tedérica: Cuarenta y cinco minutos.

Duracién Prictica: Cuarenta y cinco minutos.

UNIDAD V: Informacién y Aplicacién de Procedimientos Operan-

tes que Aumentan la Conducta Prosocial.

- Contenido Temético. .

1. Reforzamiento positivo (apareado con la ignorancia de -

- 2.

conductas agresivas).

Economf{a de Fichas.

- Objetivos Intermedios.

1.

La madre aplicari los lineamientos del uso efectivo del

reforzamiento positivoe y de la economfa de fichas.
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Describiri los tipos dé reforzadores existentes.
Empleari el reforzador més adecuado tomando en cuenta -
los intereses de sus hijos.

Empleari el procedimiento de ignorar las conductas nega
tivas.

Aplicarﬁ el registro de frecuencias a las conductas po-

sitivas.

Experiencias de Aprendizaje.

Método:

Deductivo

Légico

Activo

Intuitivo

Heur{stico

Especializacién

Colectivo-Individual. (La ensefianza es de un alumno y de
un maestro en relacién directa).

Analftico

Técnica:

Parte Tefrica. Reunidén tfpica para informar ablertamente
a un4grupo de personas sobre un tema determinado, acep-
tando sugerencias e intervenciones de los oyentes.

Parte Préctica. ObJetivb I: Divisién del grupo por equi-~
pos de cuatro personas. Se les da por escritc un caso hl

potético a resolver; una vez resuelto, pasa una represen
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tante de cada equipo, da la solucién a su problema y las
demds comentan y evaliian la sqQlucién dada.
Objetivo 3: Asesorfa Individual '

Objetivo 5: Escenificacién y sociodrama.

Medlio:

Pizarrén y material gréfico (cartelones y l4minas).

Evaluacién:

Parte TeSrica. Prueba obJetiva informal dando la oportu-~
nidad a las madres de transmitir sus conocimientos apren
didos durante la clase teérica. Revisién de la prueba og.
Jetiva de la Unidad IV. '

Parte Prictica. Reglstro de Frecuencia.

Duracién Total de la Sesién: Dos horas.

Duracién Tedrica: Una hora.

Duracién Préctica: Una hora.

UNIDAD VI: Inrormacién y Aplicacién de Procedimientos Operan

tes que Disminuyen las Conductas Agresivas.

- Contenido Tem&dtico.

1.
2.
3.

Castigo F{sico
Tiempo Fuera

Costo dg Respuesta

- Objetivos Intermedios.

1. La madre explicard en que consiste el castigo.

2.

Reconoceri las implicaciones éticas que hacen que el -~

castigo fisico no sea un procedimiento apropiado para -
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disminuir la conducta agresiva.

3. Aplicar4 efectivamente el tiempo fuera y el costo de --
respuesta, tomando en cuenta la situacién y las caracte
risticas de su hijo.

y, Aplicarﬁ el registro de frecuenclas a las conductas ne-
gativas que van a ser tratadas.

Experiencias de Aprendizaje.

Método:

- Deductivo

Légico

Activo

Intuitlivo

- Heurfstico
- Especializacién
Colectivo- Individual

Analftico

Técnica:

- Parte Teérica. Reunién tfpica para informar abiertamente
a un grupo de personas sobre un tema, aceptando sugeren-
clas e 1ntervénciones de los oyentes.

- Parte Préctica. Objetivo 3: Exposicién de un caso hipoté
tico a resolver y asesorf{a individual.

Objetivo 4: Escenificacién y Sociodrama.
Medio:
Pizarrén y materiales grdficos (cartelones y l4minas).
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Evaluacién:

Parte Teérica. Prueba objetiva informal dando la oportu-
nidad a las madres de transmitir sus conocimientos apren
didos durante la clase tedrica. Revisién de la prueba cb
Jetiva de la Unidad V.

- Parte Prédctica. Regilstro de Frecuencias,.

- Duracién Total de la Sesién: Dos horas y media. @

Duracién Teérica: Una hora y media.

Duracién Prdctica: Una hora.

UNIDAD VII: Extendiendo Tiempo Fuera y Costo de Respuesta a
otras Conductas Agresivas.
- Contenido Temdtico.
1. Revisién de la Unidad VI.
2. Se 1ldentifican otras conductas agresivas para someter-
las a tratamiento (costo de respuesta y tiempo fuera).
- Objetivos Intermedios.
1. La madre ildentificard otras conductas agresivas a ser -
tratadas.
2. Emplearé el tiempo fuera o el costo de respuesta a las
nuevas conductas agresivas.
3. Aplicari el registro de frecuencias a estas conductas.
- Experienéias de Aprendizaje.
Método:
- Deductivo

- L6gico e
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Activo

Intuitivo

Heurfstico

Especializacidn

Individual-Recfproco. (Es cuando la enseflanza es impartil
da por los alumnos més avanzados a los menos avanzados).

Analitico

Técnica:

Parte Tedrica. Repasoc de la clase anterior a través de -

preguntas que hace el asesor.

Parte Prdctica. Objetivos 1 y 2: Asesorfa Individual.

Medio:

Mz

terial grifico (cartelones y l1l4minas).

Evaluacién:

Parte Teérica. Preguntas orales sobre la Unidad VI. Revi
si6n de la prueba objetiva de la Unidad VI.

Parte Préctica. Registro de Frecuencias.

Curacién Total de la Sesidn: Una hora y media.

Duracién Tedrica: Cuarenta y cinco minutos.

Suracién Prdctica: Cuarenta y cinco minutos.

UNICAD VIII: Manejo de la Agresividad en Pdblico.

- Contenido Temitico.

1.

Uso de los siguilentes procedimientos (economfa de fi-
chas, costo de respuesta y tiempo fuera) a situaciones

fuera del hogar.



- Objetivos Intermedios.

1.

La madre aplicard las té:xnicas de economfa de fichas, -
tiempo fuera y costo de respuesta a situacioness fuera -
del hogar.

Empleari un registro de frecuencias para las conductas

agresivas fuera del hogar.

- Experiencias de Aprendizaje.

Método:

Deductivo
Légico

Actlvo
Intuitivo
Heuristico
Especlalizacién
Colectivo

Analftico

Técnica.

Parte Tedrica. Repaso mediznte preguntas de la:z zécnicas
de la economfa de fichas, el tiempo fuera y el casto de
respuesta.

Exposicién del material nuevo mediante unz reurn:&n tipi-
ca para informar abiertamsnte a un grupo de persznas so-
bre un tema, aceptando sugerenclas e intervencicnes de -
los oyentes.

Parte Préictica. Divisidn del grupo en equipos, isnde ca-
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da uno de l1os miembros del grupo dicen las malas conduc-
tas gue presentan sus hijos en situaciones pZ:licas; las
demis integrantes del equipo le aconsejan gue ‘procedi-
miento utilizar (economfa de fichas, tlempo fuera y cos-
to de respuesta) y como llevarlo a cabo. En cada equipo
se encuentra una asesora (psicéloga) que interviene sélo
comc gufa.
Medio:
izarrdn.
Evaluacién:
~ Parte Tedrica. Preguntas orales sobre la Unidzd VII,
- Parte Préctica. Registro de Frecuencias.
-~ Duracién Tstal de la Sesidn: Una hora y medlz.
- Duracidén Tedrica: Cuarenta y cinco minutos.
- Duracidn Prictica: Cuarenta y cinco minusos.
UNIDAD IX: Marejo de la liala Conducta Futurz.
- Conterido Temético. '
1. Revisiér. breve de todas las unidades pricci:zzs (de la -
Unidad III a la X).
2. Resolucidn de casos hipotéticos a partir de Zo aprendi-
do en el curso.
3. Identificacidén de problemas personales gque z2 podrfan -
presentar y resolucién de éstos.
- Ob}etivos Intermedios.

1. La madre practicari procedimlentos operantes que dismi-
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nuyen la conducta agresiva (tiempo fuera y costo de res
puesta) a través de casos hipotéticos, como evaluacién
de los conocimientos aprendidos.

Aplicaré todos los procedimientos operantes vistos en

el curso para controlar la conducta agresiva.

Experiencias dé Aprendizaje.

Método:

Deductivo
Légico

Activo
Intuitlvo
Heurf{stico
Especializacién
Colectlvo

Analftico

Técnica:

Parte Teérica. Repaso de todas las unidades précticas me
diante preguntas y casos hipotéticos.

Parte Préctica. Divisién del grupo en equipos; y cada --
una de las'integrantes comenta los posibles problemas -
que mis adelante se les pueden presentar; el resto del
equipo le aconseja al respecto. Una asesora (psicéloga)
se encuentra en cada uno de los equlpos para gular las

respuestas.

Medio:
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Pizarrdn.

Evaluacidn:

- Parte Tefrica. Preguntas orales y casos hipotéticos so-
bre todo el contenido dado.

- Parte Préctica. Reglistro de frecuenclas.

Duracidn Total de la Sesién: Una hora y media.

Duracién Teérica: Cuarenta y cinco minutos.

Duracidén Prédctica: Cuarenta y cinco minutos.

UNIDAD X: Principales Procedimientos para Manterer la Conduc
ta Positiva.
- Contenido Temdtico.
1. La madre expresaré la efectividad del tratamiento y los
problemas que se le han presentado en su casc personal.
2. Aplicard técnicas de mantenimiento de la conducta desea
da, una vez que estas conductas se encuentren en el re-
pertorio del nifio.
- Experienclas y Aprendizaje.
Método:
- Deductivo
- Léglco
- Activo
- Intuitivo
- Heurfstico
- Especializacién
- Colectivo-Individual
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- Analftico

Técnica:

- Parte feérica. Reunién tfpica para informar abiertamente
a un grupo de personas sobre determinado tema, aceptando
sugebencias e intervenciones de los oyentes.

- Parte Prictica. Objetivo 2: Divisidén del grupo en equi-
pos. A cada gquipo se .les dﬁ a resolver un caso hipoté-
tico sobre el mantenimiento de la conducta deseada. Una
vez resueltos, una de las integrantes de cada equipo pa-
sa a dar su solucidn; el resto del grupo opina al respec
to.

Asesorfa individual.

Medlo:

Pizarrén.

Evaluacién: _

- Parte Tedrica. Prueba objetiva sumativa informal dando -
la oportunidad a las madres de tranéﬁitir sus conocimien
tos aprendidos durante el cﬁrso. -

- Parte Prﬁctiéa; Registro de frecuencia (de todo lo apli~-
cado en el curso).

- = Duracién Total de la Sesién: ﬁna hora y media.

- Duracién Tedrica: Cuarenta y cinco minutos.

- Duracién Préctica: Cuarenta y cinco minutos.

Nota: En este curso se llevé a cabo la evaluaciéh formativa

(por que se evaluaron cada una de las sesiones nuevas)
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y sumativa (por que al final del curso se evalué todo

lo visto en é&ste).



A P E N DI CE "

CUESTIONARIQ DE AGRESION

B
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SE AGRADECE DE ANTEMANO SU COLABORACION.

Instrucciones: Escriba en el paréntesis de cada afirmaciédn

la letra que describa_con mayor exactitud el comportamiento

del niro.

Escalas: A - Siempre

Frecuentemente .

A veces

B
c
D - Casi nunca

E - Nunca
El nifio se retrasa en obedecer, hace mala cara o llori-
quea cuando se le da una orden. ( )
Hace un berrinche con tgl de no obedecer una orden. ( )
Hace exactamente lo contrario de lo que se le dice. ( )
Discute por cualquier motivo. ( )
Es fécil hacerlo camblar de opinién cuando est4 en lo in
correcto. ( )
Es cuidadoso con sus pertenencias. ( )
Cuida los objetos de otros. ( )
Es desafianté cuando se le regafia. ( )
Es tranquilo en el salén de clases. ( )
Trabaja durante las clases. ( )

Amenaza a otras personas con usar fuerza ffsica. ( )

. Es el que inicia los pleitos. ( )

Pelea fIsicamente con sus compaifieros. ( )

Actda reflexionando lo que va a hacer. ( )



15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
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Juega bromas pesadas a otros (les esconde los cuadernos
o se los raya, les hecha agua, etc.). ()

Es un nifio sencillo que no hace notar sus virtudes. ()
Se desespera cuando se le niega algo. ( )

Quiere salirse con la suya. ( )

Muestra sentirse culpable cuando hace algo indebido. ()
Interrumpe a otros al hablar. ( )

Habla en voz baja en el saldén de clases. ( )

Es competitivo. ( ) i

Le gusta llamar la atencién en forma negativa (payaso de
la clase; desobedece, se para constantemente de su asien
to, etc.). ()

Cumple con sus responsabilidades. ( )

Se relaciona con sus compafieros de buena conducta. { )
Demanda atencidn constante. ( )

Actda como lfder. ( )

Habla poco en el saldén de clases. ( )

Se enoja. ( )

Estd a la defensiva de los demds. ( )

Es apreciado por los deméds. ( )

Dice la verdad. ( )

Hace trampas. ( )

Regresa los objetos prestados. ( )

Es muy activo. ( )

Agrede verbalmente a otros. ( )



37.
38.
39.
bo.
41.
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Dice malas palabras. ( )

Es generoso. { ) ’

Se escapa de la clase. ( )

Culpa a los demds de sus acciones.

Habla sobre temas de violencia. (

)

(

)



A P E NDTICE "

CUESTIONARIO A MADRES
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Datos de Identificacién:

1.

2. Nivel Académico de la Madre:

3.
g,
5.
6.
7.
8.

Nombre de la Madre:

Nombre del N;ﬁo:

Edad del Nifio:

Grado que Cursa el Nifio:

Vive Ud. con Su Hijo:

Nimero de Hijos:

¢Se compromete Ud. a asistir los sigulentes dfas en el ~--

horario indicado?

SESION TIEMPO

hr. 30

[

hrs.

W W ~N o N s ow N
Hooe e e NN e R N
[
M

hr. 30

[
o

min.
min.
min.

min.

min.
min.

min.

SI

NO

FECHA

Martes 29 de Oct.
Jueves 31 de Oct.
Martes 5 de Nov.
Jueves 7 de Nov.
Martes 12 de Nov.
Martes 19 de Nov.
Martes 26 de Nov.
Martes 3 de Dic.
Martes 10 de Dic.

Martes 7 de Ene.

Firma



