
EL NIÑO QUE CAMBIO A SU PROFESOR 

Marino Pérez Alvitrez 

RESUMEN 

Se.e.rpone et  can) tle uri riiño qile preseritabn coriílrrctas c/isr-upfivns 
e17 el n ~ l n .  ,Su prqf2.sor.n e.stnhn tie.shorilndo -v solicitn flvutln p.sicoló- 
pico. Irlicic~lrr~ente, el psicólogo r?fi.ece i r r l  nsesorn~irierito bnsntio ert el 
nritili.ris ,fialciorinl. .4si corrio, srrpenjisn .v nsi.ste a lo profesor-n ep, In 
nplicnctrjri tic 1n.s recorrrentlncior~e.v coi7-e.rporitiientes. - Esto rio hn (intlo 
re.~i.~ltnclos. E~itonces, se torrln nl niño como consultnr?te, y se /e propor?e 
i ~ n  plnn pniw ".~orprencler" n ai profe.sor,n con corriportnriiientos nclecun- 
(los. E l  niño i:erin que rirejororín re.rpecto n &l. .4l rrrislrro tiearpo. .re 
le silgiere n ln prqfesorn que el iiiño poclrín niejornr J), s i j i ~ c r n  nsi. que 
refi.1erz.e el cninhio. Este njuste erib-e Ins reglns dirigic1n.r nl riifio -v o 
In prqf2.sor.n crstohn .sosteiiitio por el p.sicólogo, que tlisponin las con- 
tirlgerlcias (le r<forznririento p w n  rrlnntener In condilctn de nriihos. Se 
clispuso (le rai nrraeglo pnrn eliuiinm. la cleperidencia clel psicólogo. E l  
plnri hn tlntlo res~lltntlo. Se minlizn en terttiinos (fe reglns J) coiitingeii- 
c i w  en .rtv~tido skirir?erinno. 

Palahriis clave ' CU:VDC;CT4 PERTCRB.4DOR4 EN EL .4 C7L.4, REl,.iS 
I .  CO.YTI.\'GE,4'CI...IS. 
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SUMMARY 

This is n case report of n cliild w!itii rrrultiple disrrrptii~e belinviors 
ín the clnssroorrr. His tencher is oi~erlc~helrrred, so she nsks .for 
p.~chological help. First!~, [he p.~vcholopi.st proi)ide.s cou~iseling nbout 
behmliorni rrrcirlngertrent, ind nssits flie tencher ~ J I  such npplicntion. 
But. rliis heip does not wvor.k. Tlren. the p.ychologst proposes the 
,follo~ving plnn to [he cllil~i. This consist.~ in Usurprising " [he temher lvith 
ndequate beltni~im so he could see her in n rtrc?rej?ietrd!v ~iqv. At the 
snirie tiure. she could expecr n better coü~port~r~ent~fio~~r~t~ tlre chiid. d . 1 ~  
p.~vckoiogist hall íwv-nnged ibis ,/ittirip benvecn rhe eqwctntii.e.s /Lo~~t / rr  
hotlt. rlre ckild nn rhc rencher. nrrd he ~vorrlrir reirljorce thnl 
ncco~~rplisl~~trent. The p~vclr<tlogiist~Ic~pc~rdencr 1tln.v elinritrnted This plon 
~i~orkeri. l t  is de.scribed nccurding ro skirineririn ~lotion q/' 1.u1e.s nntl 
contingencies. 

Kc? Werds: DISRLLYTII E BEiI.4 I 7OR Ih' THE CL-íSSiiOO,!I, RCjLLX 
dh'D COXTIA'GEYCILC. 

Eiitre los problemas quc ni& preocupan a los profesores estan los rela- 
tivos a la mducta disruptiva ': perturbaiite de algún aiunuio. Su importancia 
viene dada por iiiúitiples iiiipkaciones: ia distraccióii del profesor, la alte- 
racitjn de otros iiiiios, la deficieiicia en el rendiiiiieiito !r las liniitacioiies en 
el desarrollo de repertorios & adecuación social. 

Estas condiciones son un problema añadido para el profesor, pero también 
es una respoiisabilidad suya ediicar en este seiitido. Se requiere para ello 
algún criterio de modificación de conducta y aún, a veces: del uso fonml 
de ciertas técnicas. La aluda que d psicólogo puede prestar ante deinandas 
de este tipo pasa por el asesorarnieiito y- si acaso. por la fonnacibi especifica 
dd profesor como asente de cambio (Worell y Nelson, 1978). 

Genera-lmente es así, eii efecto, que el profesor controla las condiciones 
del aula de las que depende la conducta del estudiante. Pero no siempre 
dispone de todos los rccursos !; habilidades necesarias. Igualiiiente. se supone 
que la coiiducta probieii~ática es originaria del iiiiío. Pcro el profesor 
también puede tener conductas perturbaiites que de alguna iiianera alteran 
las del niño (!. ya no solo por reforzaiiiiento inadvertido). 



Aquí se ofrece u11 caso en cl qiie después dcl intento dc uiia ayuda 
psicológica de acuerdo a estos supuestos convencioiiales, se ha acudido a 
la iiiediacióii del nillo como agente del cambio. 

2. METODO 

Es uii iiiíio dc tercero de EGB. de 8 alios 1. 5 meses. Preseiita un bajo 
rciidiiiiieiito acadiiiiico: pcro la preocupación de sii profesora (y de sus 
padres) está cm el coiiiportaiiiieiito desobediente. rebelde. disxuptor y. a 
\.eces. desnfiantc. La profesora (que es la persoiia coiisultaiite al psicólogo 
del ceiitro) rcficre una niarcada prcocupacion e impotencia ante este tipo 
de coiiiportaiiiicntos. ante los cualcs se siente desbordada y, a memdo, res- 
pondc con csaspe~ación !. estrés. supoiiicndo ello ya repercusioiies riega- 
tivas para cl resto de la clase. De hecho. ta clase Iia. entrado eii uiia diiiáiiiica 
de "al-boroto" '. "escalada" de adverte~i~ias. Cree que el retraso escolar 
es secundario a este coiiiportainiei.ito rebelde y disruptivo, ya que en priiliero 

segundo cursos el iiiño era "brillante" y "cuando quiere liace las cosas 
bien' ' . 

Sus padres visita11 frecuenteniente a la profesora, a iiieiíudo Ilaiiiados por 
ella '.. aparte de estas dificultades. lcs preocupan las mentiras del n~70 =la- 
tivas a supuestas felicitaciones de la profesora, castigos. tareas para casa 
y 01-vido de libros. Desde coi~iieiizo de curso le han "puesto UIM profesora 
particular'*. quieii también refiere desigualdades en el reridiniiento entre unos 
días otros: desinterés y actitudes iiegativas. Vive con sus padres y dos her- 
-nianos. 2 1. 3 años mayores que éli asistentes al iuisnio colegio. No se refieren 
probleiilas en otras áreas sondeadas. nt evolutivos, iíi pediijtricos. ni de an- 
tecedentes escolarest si bien los padres coiisi&ran que es el niiío . ' i ~ ~ á s  dificil 
de los tres". (Los padres visita11 al psicólogo a instancias de la piofesora). 

2.2. l .  Evaluación 

lnicialinente. el caso fue recibido como una consulta rutinaria, de manera 
que los datos obtenidos supuestaiuente relevantes proceden de una entrevista 



de acuerdo al análisis funcional. Por lo demás, la evaluación está aquí 
incorporada al procedimiento de modificación como una tarea inherente 
(Stuart, 1978). (Se ha aplicado una prueba formal de evaluación de la in- 
teligencia, la Escala de Madurez Mental de Columbia, con el fiii de tener 
un criterio objetivo acerca de, si acaso, el retraso académico y la baja 
niotivación pudieran formar parte de algún déficit más general. El resultado 
ha sido un CI de 106). 

Tenido lo anterior, los objetivos del cambio deseado eran el auiiiento de 
ciertas conductas y la disminución de otras, Las conductas positivas que 
razonablemente se trataba de coiiseguir eran el cu~iipli~iiieiito de las iiistruc- 
cioiies colectivas (tales coriio tener presente el niaterial en el que estaban 
trabajando todos, ateiider hacia la pizarra. copiar, teniiiiiar una tarea), el 
seguiiniento de solicitudes dirigidas a él en particular (presentar una tarea 
acabada, contestar a preguntas en las que muy probablemente dispusiera de 
la respuesta adecuada) y la ocurrencia de otras relativas a ofrecerse volun- 
tario, responder, preguiitar, pedir peniiiso para hacer algo, etc. En cuaiito 
a la disininucióii de las co~iductas ii~deseables~ el blanco estaba en los 
ruidos ("dejándose caer cosas y coi1 el asiento" y hablando en alto), en los 
continuos cambios de sitio ("a veces buscando pelea con otros*'), eii los 
"plantes" ante llamadas de atención y exigencias de la profesora (a veces 
con "arrebatos" de tirar algo o golpear, permaneciendo iiegativista), las 
usuales respuestas de -'iio lo sé" nada iiiás preguntarle algo ("moviciido 
los Iioiiibros coi1 expresióii de iiie da igual") y el descuido del material. Los 
ob.jetivos para la profesora estaban fomiulados sobre todo en teriiiiiios 
de "dejar de Iiacer". pero para el enfoque del canibio se Iia tenido iiiás 
presente la coiiducta que se desea aumeiitar, de acuerdo al criterio del re- 
forzamiento de la conducta incompatible. (Esto es, por uii lado resulta 
empíricaineiite más fácil desarrollar la conducta adecuada escasa que es- 
tinguir la inadecuada excesiva: eii cuyo caso, por lo deiiiás, iio hay seguri- 
dad de que se esté enseiíaiido lo que se desea, y por otro lado, al proiiiover 
los repertorios positivos deseables. i~iiplícitaiiieiite disminuye11 los negati- 
vos, quizá por pérdida de fuiicionalidad y por propia incoiiipatibilidad). 

El primer intento en la a!uda del psicólogo a la profesora fue el 
aconse~aiiiieiito de ciertas téciiicas para el coiitrol de la situación, de acuerdo 



al análisis funcional de la coiiducta aprendida (Stuart, 1978). El énFasis se 
ha puesto en el carácter aprendido de la conducta problemática (cara a ubi- 
car el "tratainieiito" en el mismo plano), en el rna~tentmiento de ésta conlo 
dependiente de ciertas eoiidiciones dadas en el auh, entre las que desta- 
ca la propia conducta de la profesora (aunque el propósito sea corregir y 
enseñar lo contrario) y en la noción del escalamiento de la agresión, refe- 
rido a uiia suerte de pauta cíclica según la cual ella "cliilla" y amenaza un 
poco niás cada vez, hasta que finalniente se impone y logra el sileiicio Y la 
atención del niño (y de los denias. en la medida en que la perturbación se 
generalizaba a los otros) y, así. uita y otra vez. 

Las estrategias recoineiidadas se atenían a la lógica del reforzamiento de 
la conducta deseable y de la extinción de la problemática. Respecto a 
h s  primeras. se trataba de que la profesora pusiera niás- atención en la 
eoiidwta a auiiientarl aunque hubiera que adoptar criterios provisionales de 
adecuación (por e.jeeitiplo, cuando el niño tuviera el libro abierto en Ia lección 
apropiada o iiiostrara atención a lo que ella dice), ' 7  esto durante los primeros 
días con uiia frecuencia inaor de la iisual. Al mismo tiempo, se debería ser 
igualniente sistemático en la oniisión de atenciones dirigidas a la conducta 
disruptiva. es decir. de-jar de advertir, llamar la atención. raiir. aiiienazorl 
niostrar gestos indicativos. etc., ante las coiiductas definidas coino excesivas. 
Eii el supuesto de no poder dejar de atender a ciertas conductas perturban- 
tes. se ha sugerido el uso del tiempo fuera. La profesora parecía entender 
esta lógica y estar de acuerdo con ella. Pero el problema que veía, aparte 
de ciertas dificultades para llevar este plan sistemáticamente a diario (aunque, 
en todo caso, le resultaría posible porque: según decía- "es niuclio más 
costoso lo que estaba liacieiido actualniente"): es que "todo esto va lo había 
probadoV7 siii apenas más que alguna ine.jorí los primeros dias, para des- 
pués? incluso. portarse peor. 

A este respecto. se le ha insistido acerca del mayor interés por el refor- 
zamieiito positivo de la conducta alternativa, que por el empeño en reducir 
directaniente el mal coniportaiiiieiito, ya que, seguramentel ella tendría 
coiiio objetivo niás presente el dejar de "portarse mal". Quizá podría haber 
sido así. siii embargo, estaba convencida de que ella iio disponía de algo 
que motivara al nifio. Se comentó aquí que (a pesar de todo) la atención social 
parecía un "reforzadar" para el niño, aunque tal vez estaría canalizada a 
través de las conductas problemáticas. puesto que del análisis precedente se 
sugería que en alguna iiiedida el niño se coiiiportaba iiml para hacerse notar. 
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La cuestión estaría, entonces, en su uso contingente, es decir, dependiendo 
del comportamiento positivo y no del inadecuado, de modo que poco a poco 
(re)aprenda que el portarse mal no funciona, estableciéndose como un asun- 
to de hecho que las atenciones vienen por el comportamiento adecuado. 

Frente a estas especificaciones, la profesora todavía encontraba su 
. . 

inviabilidad en el punto relativo a que el "dejar de hacerle caso es peor" 
porque: en efecto, según ya había probado, cuando trató de ignorar su mal 
comportamiento y fijarse solo en el adecuado. resultó aún más "insoporta- 
ble". Respecto a esto, se ha conientado a la profesora (con gráficos opor- 
tunos) que es jiistaniente lo que se Iiabría de esperar si el refuerzo social 
dependiente de ella tiene algún efecto en el coiiiportainieiito del niiío. Al 
dejar de reforzar una conducta. algún paráiiietro de ésta. tal conio su fre- 
cuencia o intensidad, pueden momentáneamente incrementarse, así coiiio 
quizá darse otras de similar funcionalidad, incluso aunque haya aumenta- 
do la atención centrada en las alternativas deseables. Lo que suele ocurrir 
(con cierta lógica, si bien psicoló~icanieiite no es acertado), es que el uso 
intuitivo de la estinción de conductas problemáticas infantiles (en casa y en 
la escuela), se deja de aplicar ante este empeoramiento monieiitáiieo, lo que 
se toma coiiio prueba de fracaso: suponiendo en realidad un reforzamiento 
intemiitente, tal que fortalece aún más las conductas. (Por lo de~iiás, se ha 
de suponer que la exposición de los padres y de los profesores a conductas 
perturbaiites intensificadas es una condición aversiva. de la que se deshacen 
llainando la ateiición con aiiienaza, si es necesario, con lo que el adulto queda 
reforzado iiegativaineiite, y el iiilio positivamente puesto qué la conducta 
iiiadccuada Iia funcionado de nuevo). En coiisecueiicia, lo que se debería de 
Iiacer es riianteiier este uiiibral de tolerancia uiios días inás y esperar el 
decaimiento. 

Todavía una eventualidad inás le preocupaba a la profesora. Es el su- 
puesto de que ocurra algún episodio que difícilmente se pueda pasar por 
alto. aún dentro de este plan de estiiición (coino podrían ser persistentes 
ruidos. interrupciones. tirar las cosas). ante el cual el tieiiipo fuera le parecía 
inviable, bien porque "le dé igual" o. incluso, porque se aproveclie de ello 
para salir o estar de algún modo singular. Para esta eventualidad, se ha 
diseñado que el uso del tieiiipo fuera consistiera en presentarse al '3efe de 
estudios" (en su despacho o en el aula), de inodo que él le iiiaiiteiidría 
allí durante 5 iiiinutos privado de las contingencias propias del sitio de pro- 
cedencia. según se habría de cowenir previamente. Con estas nuevas es- 



pecificaciones y con el apoyo !; entusiasmo del psicófogo. 1s profesora re- 
nueva su confiailza en poder hacer dgo. Se toman 15 dias en los que 
se apliquen estas estrategias como criterio para algUn resultado esperan- 
zador . 

Eri concreto. el asesorarnicnto que hace el psicólogo. cara a su aplicacióii 
se resume en definir una reglas mínimas de cómo la profesora va a tratar 
al nilio. decírselas en presencia de toda la clase y aplicarlas en todos sus 
puntos. a saber. a) de-lar de estar pendiente de él cuando sc levante. tire las 
cosas o Iiablc a destienipo. b) cuando este ocurra de modo que perturbe la 
clase. lc enviara al jefe de estudios quien le tendrá allí (y7 caso d lec es ario. 
le llamará ella para que venga a buscarlo). c) fijarse J. nwstrar atención hacia 
hs cosas que ella quiere que haga más a meiludo y cada vez mejor? tales 
como trabajar en lo que corresponda. ofrecerse voluntario y preguntar. 
Es decir. sc trata de clarificar ras contingencias. de atirenazar menos (úai- 
caments con efectos realizables) '. cumplir iiiás, de una manera cuya e.jecu- 
ción ira esté mediada por ostensibles nianifestaciones emocionales (de enfa- 
do o "desesperación"). y de reforzar abundantemente las conductas desea- 
das. Como es natural. también se han revisado las condiciones de ubicación 
del niño en el aula, respecto a crear Ias mejores disposiciones para que la 
profesora e-jercite estas tácticas y respecto a reducir posibles ocasiones de 
distracción y de reforzamiento dc algunas de sus conductas perturbantes 
por parte de otros niños (Madsen. Becker y Tkoinas, 5976). 

Los resultados de la aplicación de este asesoramiento. que se ha prolon- 
gado a cuatro sen~anas en las'que la profesora solicitó consejo !. recibió apo- 
yo unas seis veces. ha sido un fracaso.Después de una aparente -.tranqui- 
lidad lila!-or obediencia". la situación se iiiantuvo igual. incl~tso coi1 
algún episodio dc ostensible plante del niño y exasperación de la profesora. 
En particular. el uso del tienipo fi~era se constituyó en otro problenla pues, 
o bien el niño no acudía o había que llevarle forzado. La impresión es 
que Ias ins-tnicciones se llevaron a cabo de la manera que razonablemente 
cabe esperar. ya que, si bien podría haber imperfecciones según la pureza 
técnica. lo cierta es que los consejos psicológicos tanlbiéii tienen que ser 
accesibles. 

El caso ha sido repIanteado teniendo ahora al niño como cliente directo. 
De las entrevistas con él. se ha visto. por un lado que. según sus verbalizaciones, 
el mal comportamiento (así asitmido por él) se debía, en realida6 a la pro- 
fesora. que era "muy chillona" y aguantaba poco cualquier cosa y por eso 



estaba "alborotada la clase". Por otro lado, en efecto, habia pocas con- 
diciones dependientes de la profesora que & resultaran reforzantes. De los 
reforzadores manejables dentro del orden escolar parece util el "hacer re- 
cados" dentro del colegio, además de que la profesora le "dejara en paz". 

De esta manera, el psicólogo insinuó un coniproniiso con el niño cara a 
"ver cóiilo se podría hacer que la profesora le dejara en paz" ya que era 
percibida coiiio poco tolerante, asuiiiiendo que el problema estaba en ella. 
Se le sugiere que quizá un modo de ayudar a que la profesora iio estuviera 
. . 

"sienipre encima'?: podría ser que él se "comportara muy bien'. un día para 
ver si ella dejaba así de -'incordiar". En concreto, se trataba de estar atento 
y trabaiando en la tarea correspondiente (como todos). Entoiices. tenía 
que fijarse eii si ella se daba cuciita, en si se sorprendía. ¿,Cómo saber si se 
había sorprendido'?. Eso ocurríria si ella se'dirigía a kI para decirle algo 
favorable (no para llaiiiarle la atención). Si el niño lograba esto, se lo iría 
a decir al psicóloco (en lo que estaba muy de acuerdo). De este iiiodo, se 
llegó a concretar un contrato, en el que el niño anotaba en una ficha a 
propósito (mantenida en secreto) las veces que la profesora se dirigía a él 
para algo positivo, a canibio de lo cual el psicólogo le seguiría ayudando 
(en realidad, ir al psicólogo al entrar de~l prinier recreo y al final de la iiiaiia- 
na. si habia alguna anotacióii positiva, seguramente que ya era eso el 
efecto fortalecedor). Se hicieron ensayos siniulados en el despacho del psi- 
cólogo acerca de cómo podría estar atento para "sorprender a la profesora". 

Paraklanieirte, el psicbloso al "liacerse cargo" del caso, lia coiiieiitado 
sus iiiipresioiies a la profesora después de esta priiiiera sesión: tal coiiio 
estaba previsto. Eii fuiicióii del - rcplaiiteaiiiieiito iniciado. se le Iia diclio 
que probableiiieiite eiicoiitraría eií los prósiiiios dias un mejor cornportaiiiieií- 
to del niño (ante lo cual reaccioiió con pesimisino). El asunto es que podría 
ser así !; lo conveniente es que estuviera atenta para apreciar y reforzar 
estos coiiiieiizos. La clave de la estrategia esta eii que, efectivanieiite, el 
iuño niostraría iiiejor coiiiportaiiiiento. quizá dependiente de las coiitingeii- 
cias definidas en relación con el psicólogo, ante lo que la profesora respon- 
dería de la iiiaiiera sucerida. siendo esto, por lo deiiiás, el criterio de estar 
el niño haciendo las cosas bien. Concurren tres supuestos: por un lado, cierta 
''rne.joria del iiiño es discriiiiii~ativa para un -'buen" comportamiento de 
la profesora (de acuerdo a la regla que especifica esta nueva situacióii), por 
otro. el psicólogo refucrza el caiiibio del iiiño. y, fiiialiiiciite: este caiiibio 
es por sí iiiisiiio reforzante para la profesora. De manera que las reglas son 



El rriño qrir crinihió n sri pr-ofesor. 761 

confirmadas por las contingencias a que se refieren, en virtud de su ajuste 
previo. 

El priiiier resultado que han dado estas reglas y con~ingencias es que y a  
desde el primer día el niño iba en los momentos convenidos al despacho del 
psicólogo con los registros de haber "pi1lado"a la profesora dirigiéndose a 
él "sin chillar". La profesora, en efecto, ha confirmado estos eventos y, de 
hecho. estaba "sorprendida" por la mejoría (aunque. aún escéptica). El 
problema de estas contiilgencias está e11 la coiitinua disponibilidad del psi- 
cóloga coma fuei~te de reforzamiento (al niño y a la profesora) y en las 
propias interrupciones que supone ir y ventr en horas de clase. (Estaba 
acordado que el niño saldría en los n~oniciitos dichos para ir al psicólogot 
lo que hacia en función del registro llevado en secreto. aanque aparentaban 
unas citas estandarizadas). 

Así pues: aparte de separar las visitas al psicólogo (de acuerdo a los 
criterios de un prograina de razón variable), la artifícialidad de este proce- 
dimiento se atei~uó niediante la siguiei~te transferencia al an~bieiite natural. 
Dado que la coi~tiiigeiicia de reforzamiento que motivaba toda esta reorga- 
nización era la visita al psicólogo. en realidad una forma de "hacer recados" 
(el tipo de refi~erzo identificado como mas efectivo): se instruyó a la profesora 
en su uso. Ahora: según se COIIV~IIO tanibiéii con el nillo. seria ella quieii le 
enviara al psicólogo con una nota diciendo algo de su buen comportamiento 
(relativo a atención, ofrecerse voluntario, acabar la tarea. preguntar). Pero. 
sobre todo. se definieron otros recados reforzantes, unos i~ualmerite 
aiitorreferentes. por e.jemplo ir al jefe de estudios portando una nota acree- 
dora de elogios (al inverso del tiempo fiera), y otros ordinarios. como ir a 
la oficina, buscar tiza en otra aula. etc. 

Un niomento importante en este canlino ha sido la iricorporación de 
los padres en esta dinamica de reforzamiento positivo. Se sugirió a la pro- 
fesora que el iiiíio llevara notas a casa en relación con sus progresos. En 
este sentido, se convocó a los padres, en cuya visita se les llamó la atención 
acerca de una esperable mayor dedicación e interés observables en casa. (Se 
ha coiileiitado la posibilidad de Ilcvar un sistema de puntos formalizado en 
un colitrato de co~~tinge~~cias, estrategia que les ha parecido muy bien, pero 
que no ha llegado a realizarse). 

Una táctica adicional consitió por parte de la profesora en sugerir al niño 
una cierta tarea para el día seguiente. diciéndole, por e-jemplo "mañana 
te preguntaré esto", o niediaiite una indicación general pero mirándole a él al 



decir "sacaré voluntarios para tal cosa", de niodo que se cunipliera. El 
criterio es crear las ocasiones en las que probablemente se tenga éxito, algo 
así como "pillar al niño sabiendo las cosas". 

En definitiva, se tiene un caso en el que La conducta de la profesora es 
mejorada por el alumno, cuya coiiducta sin embargo se deseaba iiiodificar 
inicialniente. En cierto sentido, se puede decir que el problema estaba en 
la profesora, al menos, si se tieiie en cuenta. por un lado. que el niño la 
percibe como "chillona" y: por otro. que son sus propias actitudes las que 
mantienen las condiciones en las que se encuentra desbordada. Se vería 
esto así. en efecto. al coiisiderar su fracaso como agente terapéutico, siendo 
que el ésito Iia llegado a iiistaiicias del iiilio. En todo caso, se trata de un 
cambio eii las iiiterdependencias coniprtanientales. esto es. en las contin- 
geiicias de reforzainiento. 

3. RESULTADOS 

La intervención psicológica practicada tiene dos partes. La primera, 
consistente eii un asesoraiiiiento fiindado eii el ai~iilisis de coiiducta, iio Iia 
dado iiiigun resultado, a pesar de que esta ayuda psicológica estaba coii- 
cebida como suficiente. Ello derivó en un replaiiteaiiiiento. eii el que el iiiiio 
ha jugado a coniportarse bien. cu!.os resultados se describen a coiitiiiuación. 

La valoración se ha hecho sobre las clases dc conducta definidas como 
excesiva probieiiiatica escasa deseable, eii vez de ateiierse a la tasa o 
frecueiicia de coiiiportaiiiieiitos específicos. Es decir, las coiiductas coiicretas 
referidas eii los objetivos soii coiisideradas en coi!junto. Más particulamieiite, 
las visitas del iiiño al psicobgo se han toiiiado coiiio indicativas de una 
nie.joría relevaiite en la relacióii alumno-profesora. 

Desde el replanteamiento del caso, cada día de la primera semana ocurren 
autorregistros caifiniiados !. consiguieiites visitas, lo que es un indicador 
de alguna coiiducta deseable apreciada por la profesora. El uso de otros 
recados, así coiiio notas positivas para casa, se haii dado del orden de 4- 
6 veces por semana. durante las dos seinaiias siguieiites. Paralelaiiiente. 
la profesora iio ha referido niiigun episodio probleniático de los habitualesl 
es decir. altercados del niño o esasperaciones suyas. 

Eii este iiioiiieiito. el problema se Iia dado por solucioiiado. La valoración 
dc la profesora cra mu!; positiva acerca de la mejoría del niiio !; de su pro- 



pia capacidad para controlar la situación. Los padres se muestran, igual- 
iiieilte. satisfación por el cambio. No se dispoiie de datos relativos a posi- 
blcs efectos eii el rendimiento académico. Tampoco se ha hecho un segui- 
miento fonnal. Unicamente se ha sabido por referencia de la profesora que 
los logros se mantenían un mes después, a la vuelta de las vacaciones de 
Seiiiaiia Santa. 

4. DISCUSION 

Aunque se haii seguido los criterios del análisis aplicado de coiiducta, el 
diseiio es el clínico tradicional. Consiguientenlente, el resultado no tiene las 
garantías que dan. por ejeiiiplo. los diselios reversibles y de línea base 
múltiple. No obstante, el replanteanliento de la intervención inicial se puede 
ver como uii segundo trataiiiiento. De esta iiianera, el cambio observado 
sugicre una relación de dependencia causal. Con todo, el análisis del resultado 
tanlpoco se atiene a criterios tan precisos como la tasa de conducta. En 
realidad, la mejoría se ha estimado respecto a un indicador que se supone 
que revela cambios en las conductas objetivo. Por lo demás, la pretendida 
efectividad ligada a la intervención se ha valorado de inmediato, sin saber, 
eiltoiices. si Iia sido duradero el cailibio. Así pues, los resultados referidos 
se liaii de ver como una solucióii a un problema en la relación alunmo- 
profesora (obviamentet con wna importante transcendencia educativa), más 
de acucrdo coi1 las condicioi~es del ejercicio profesional, que coii'los com- 
proiiiisos forniales de la investigación.. 

Ciertamente, esta es una reconstnicción de un caso en principio ordina- 
rio. Se ofrece aquí por la singularidad resultante en cuanto al papel del 
niiio como ageiite iuodificador del profesor. Sin embargo, en con.jiinto este 
énfasis es irrelevante' ';a que el cambio tiene un carácter iiiterconductual. 
Quizá lo mis relevante está en el fracaso inicial de una ayuda psicológica 
de elección y cn el éxito posterior de una artifíciosa combinación de reglas 

contingencias. 
En efecto. ante una consulta rutinaria por un problema de este tipo, 

quizá- la ayuda psicológica elemental consiste cn un asesoraniiento en tér- 
minos del aiiilisis de conducta. Aunque el caso ya se ofrece de entrada como 
muy problemático, un uso niás sistemático de las contingencias parecía, 
aún, recomendable. El hecho es que no ha resultado efectivo y se ha dc 



.M. P e m  P i m  

suponer que tal nivel de ayuda se había agotado, aunque en rigor técnico 
se pudie-ra perfeccionar su aplicación. Se habría de reconocer que una 
adecuada información (supuesto que haya ocurrido) acerca de cómo solu- 
cionar un problema, no asegura su traducción en una aplicación efectiva. 
Tal vez, también los modificadores de conducta confian demasiado en la 
formación en los principios del análisis y modificación del comportamiento, 
pues' no se olvide que ésta es una de las modalidades más usuales de prestar 
ayuda. Sin embargo, este tipo de aconsejamiento práctico es un primer nivel 
de ayuda, que generalmente es útil de por si para la mayor parte de los 
problenias menores de conducta disruptiva y10 de falta de niotivación. 

Ahora bien. ante el fracaso de un acercamiento de este tipo, lo que se 
requiere es de un análisis más detallado y amplio. Asi, en este caso se ha 
visto que quizá no estaban identificados los refuerzos más relevantes y, 
por lo deinás, se ha extendido el arreglo de coiitingencias hasta incluir a la 
familia. A este respecto, la modificación introducida se habrían de situar 
para una cabal consideración conceptual en el contexto de las investigacio- 
nes sobre las relaciones entre reglas y contingencias (Zettle y Young, 1987), 
y decirhacer (Luciano, 1992). Efectivamente, se ha combinado la conducta 
gobeniada por reglas y la mantenida por contingencias, ajustando una re- 
lación reciproca. El esquema sería éste. Primero se establece una regla o 
instrucción para el niño que define una contingencia de reforzamiento de la 
profesora. La regla: "Si liaces esto, entonces la profesora hará tal": la 
contingencia: la profesora lo hace, dependiendo de una regla: "Si estas atenta 
hacia el niñoo encontrarás comportaniientos que feforzar". ~a contingencia 
que afecta a la profesora es que el niño, en efecto: se comporta adecuada- 
mente. De igual modo, en lo tocante a la incorporación de los padres. No 
se ha de dejar de advertir que la remoción de este arreglo contingencia1 
depende de un aporte externo de reforzamiento, dado por el psicólogo, por 
decirlo, como prinier motor del cambio. Difíciln3eiite se puede suponer un 
cambio autosostenido en la interacción por siinple sincronía autogenerada. 
Lo que se ha lieclio a coiitimacióii es traiisferir la artificiosa fuente reforzan- 
te a las condiciones propias del anibieiite. Una vez operado este cambio, se 
Iia de suponer, tanibién, una autoiioniía respecto a las condiciones iniciales. 
entre tanto las nuevas circunstaiicias se constituyen como el ambiente iiatu- 
ral. Pero, la verdad es que eii este caso no se dispone de un seguiniiento. 
De todos inodos, el problema se puede considerar solucionado al nivel de 
la a5uda solicitada. 
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