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PROBLEMAS BASICOS

El presente estudio se referira a un
problema de psicologia clinica, que con-
cierne fundamentalmente al fenémeno
del Aprendizaje. Con respecto a este fe-
némeno han surgido varias teorias o
sistemas conceptuales que lo definen des-
de diversos puntos de vista, constituyen-
do cada uno de ellos, un marco referen-
cial determinado para abordar y anali-
zar los problemas practicos. Sin embar-
go, al emprender un trabajo de inves-
tigaciéon, se hace necesario ubicar el
problema dentro de un esquema especi-
fico, pues de lo contrario se corre el
riesgo de caer en la confusién o de lle-
gar a la superficialidad del ecléctico.

Partiendo de dicho supuesto enfoca-
remos esta monografia desde el punto
de vista del Condicionamiento Operan-
te, siguiendo para ello, basicamente, los
lineamientos tedricos y practicos de va-
rios autores pertenecientes a esta co-

rriente. Dentro de tal perspectiva, en-
tenderemos por Aprendizaje: una serie
de cambios relativamente estables del
comportamiento, en virtud de los cuales
aumenta la probabilidad de aparicién
de alguna respuesta respecto de algin
tipo de estimulo, como resultado de la
practica generalmente reforzada. (En el
mismo sentido de la definicion de San-
chez, 1969, pag. 102). Asumimos enton-
ces que la mayor parte del comporta-
miento es aprendido, y considerando
que los comportamientos que llamare-
mos “desadaptativos” son alternativas
funcionales de los “adaptativos”, pode-
mos afirmar que el desarrollo y mante-
nimiento de los primeros no es diferen-
te del de cualquier otro comportamien-
to (Castro, 1969). Es decir, no hay dis-
continuidad entre los patrones deseables
e indeseables de la adaptacién al medio,
o entre el comportamiento “saludable”
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y el “enfermo”. Este punto de vista sus-
cita la pregunta: ;Con qué criterios un
comportamiento determinado "se iden-
tifica como “deseable”, “indeseable”,
“adaptativo” o “desadaptativo”? Una de
las respuestas que cominmente se pro-
ponen es que debido a que no hay en-
tidades de enfermedad implicadas en la
mayoria de los sujetos que presentan
comportamientos “desadaptativos”, la
designacién de un comportamiento como
patolégico o sano depende de la socie-
dad y cambia con las épocas y los lu-
gares. Especificamente, mientras no hay
comportamientos que pudieran llamarse
“adaptativos” en todas las culturas, si
hay en todas éstas, expectativas definiti-
vas para el comportamiento de los in-
dividuos que pertenecen a ellas. La per-
sona cuyo comportamiento es “desadap-
tativo” es aquella que no vive comple-
tamente conforme a las expectativas asig-
nadas a su rol, no responde a todos los
estimulos realmente presentes y no ob-
tiene las formas de refuerzo accesibles
para alguien de su “status”. Sin embar-
go, la forma de comportamiento que en
una cultura puede considerarse “desa-
daptativa”, es “adaptativa” en otra cul-
tura si la persona que se comporta de
esta manera esta respondiendo a todos
los estimulos presentes en la situacién,
de modo que probablemente le conduz-
can a obtener refuerzo apropiado para
el rol que se le ha asignado. El compor-
tamiento “desadaptativo” trae como con-
secuencia una reduccién en la frecuen-
cia o en la cantidad de refuerzo positivo
dado a la persona que lo presenta, lo
cual, en casos de mayor gravedad, pue-
de conducir a un recluimiento del indi-
viduo en una institucién especial ade-
cuada al caso particular.

Surge entonces el problema del trata-
miento que debe darse al individuo para
lograr que su comportamiento, al menos
parcialmente, pueda conformarse a las
expectativas de su grupo social. En otras
palabras, se hace necesario rehabilitar al
paciente, tarea en la cual frecuentemen-
te cclaboran varios profesionales de di-

ferentes areas cientificas. El trabajo que
ellos deben realizar con respecto al in-
dividuo cuyo comportamiento es “desa-
daptativo”, se fundamenta asi mismo en
las expectativas de su grupo social.

En la actualidad, la mayor parte del
trabajo del psicélogo en la rehabilita-
cién esta limitada casi exclusivamente
a la evaluacién rutinaria de la inteligen-
cia, la personalidad y los logros del in-
dividuo (Castro, 1972). Sin embargo, la
mayoria de los datos obtenidos parecen
poco relacionados con el problema de
comportamiento que debe tratarse; muy
a menudo el psicélogo confirma las ob-
servaciones de los otros profesionales y
llega a concluir, por ejemplo, que el
sujeto presenta una “motivacién muy
baja”, asignandole a ésta una causa de-
terminada, la cual en ocasiones es algin
rasgo inaccesible de la personalidad, y
afirma entonces que el paciente es: “in-
maduro”, “muy dependiente”, “su su-
per-yo es débil”, etc. Es también comin
que a un paciente ya sometido a tra-
tamiento, pero que ha alcanzado poca
o ninguna mejoria, se le descarte defi-
nitivamente de otros tipos de terapia,
aduciendo que con él ya se ha logrado
el maximo de beneficio que es posible
obtener en casos semejantes.

Estos tipos de aproximacién a la re-
habilitacién generalmente no atienden a
otras dos variables basicas que pueden
manipularse para beneficio del pacien-
te; tales variables son: su ambiente, y
como resultado de la manipulacién de
su ambiente, su comportamiento. Una
gran mayoria de psic6logos que traba-
jan en el campo de la rehabilitacion
aceptan la férmula C = f (I, A) en la
cual el comportamiento es funcién de
la interaccién del individuo con su am-
biente (Meyerson, Kerr y Michael, 1967).
Sin embargo, muchos de ellos se cen-
tran en el término I de la fé6rmula, ol-
vidando que los términos C y A también
son manipulables.

En la actualidad hay dos elementos a
mano para los psic6logos que buscan
hacer algo mas que simplemente medir
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y clasificar los rasgos de las personas
que presentan problemas de comporta-
miento: La consejeria y los procedi-
mientos psicoterapéuticos verbales. Es-
tos elementos se desarrollaron con el
intento de modificar las reacciones anor-
males a situaciones normales. Pero de
ninguna manera puede considerarse que
tales procedimientos sean los mas ade-
cuados para estudiar reacciones norma-
les a situaciones anormales, como son
por ejemplo, los comportamientos ca-
racteristicos de muchas personas con de-
fectos fisicos y de nifios con retardo
mental. Es en este caso donde la ma-
nipulacién del ambiente puede obtener
cambios mas valiosos y factibles que
otros tipos de terapia. Puede resultar
mejor, por ejemplo, ayudar a una tera-
peuta del lenguaje a alcanzar la meta
de provocar verbalizaciones correctas en
un nifio con deficiencias en este sentido,
que tratar los sentimientos de inferio-
ridad o dependencia que pudieran ge-
nerarse en este nifio a causa de su in-
capacidad fisica.

La aplicacién de los principios del
aprendizaje, y mas especificamente, de
las técnicas de Condicionamiento Ope-
rante, constituyen una alternativa muy
prometedora en la modificacion del
comportamiento. Esta aproximacion, ba-
sindose en procedimientos experimenta-
les, trabaja con eventos observables y
utiliza métodos abiertos, objetivos, cla-
ramente especificos. Todo lo anterior
permite, en el momento de la evaluacion
de los resultados, un analisis confiable
de los logros obtenidos, del acierto en
la aplicabilidad de determinados prin-
cipios, asi como del grado en que se
hace necesario el desarrollo de nuevas
técnicas.

El psicélogo que trabaja en la modi-
ficacion del comportamiento debe tener
el conocimiento y la habilidad para ge-
nerar la conducta deseable cuando ella
no esta presente, de mantener la fuerza
de los comportamientos deseables y de
alterar o extinguir los comportamientos
indeseables. Mediante el uso de técnicas

especificas que implican un cambio en
los sistemas de refuerzo del sujeto, con-
duce a éste a desarrollar un comporta-
miento mas eficiente y efectivo (Mansi-
lla, 1969; Dominguez, 1970).

El estudio que presentamos a conti-
nuacién trata de la modificacion del
comportamiento de un nifio autista y se
basa en los patrones generales de la ex-
perimentacion previa realizada en este
campo, en el cual la utilizacién de téc-
nicas de condicicnamiento operante ha
obtenido halagadores resultados. No nos
hemos limitado, por consiguiente, a la
evaluacién y diagndstico de nuestro su-
jeto, aunque no desconocemos en nin-
gin momento la importancia de éstos,
ya que nos han servido de gran ayuda
para conocer mas a fondo la historia de
refuerzos de dicho sujeto, lo cual a su
vez, ha facilitado la programacién ade-
cuada de su nuevo ambiente remedial.

Si bien este trabajo sigue en lineas
generales las orientaciones del analisis
experimental de la conducta, no hemos
ignorado los aportes de autores perte-
necientes a otras corrientes teéricas, Por
esta razon, al revisar la literatura exis-
tente acerca del “Autismo Infantil”, nos
remontamos hasta los origenes mismos
del término que desde entonces ha ve-
nido empleindose para designar una
entidad patolégica muy caracteristica.
Dicha revisién, que comprende una des-
cripcion de los rasgos principales y de
la etiologia del autismo, nos ha llevado
a reconocer que todos y cada uno de
los autores que han estudiado el pro-
blema —aunque muchos de ellos basa-
dos en orientaciones tedricas diferentes
a la nuestra— han hecho hallazgos sig-
nificativos que contribuyen en alguna
forma al esclarecimiento de un fenome-
no clinico cuyo entendimiento no se ha
logrado atin completamente.

Hemos considerado importante dedi-
car una seccién especial de este trabajo
para profundizar un poco en el estudio
del Condicionamiento Operante, de sus
principales fundamentos histéricos, de
las bases tedricas que lo sustentan y de
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la aplicabilidad de sus técnicas a la mo-
dificacién del comportamiento. Esta sec-
cién comprende ademas una serie de
definiciones de algunos de los términos
que emplearemos mas a menudo, asi
como una breve descripciéon de los pro-
cesos basicos que elicitan, mantienen y
extinguen el comportamiento.

El estudio experimental propiamente
dicho, comprende en primer lugar, un
breve recuento de las técnicas utilizadas
por diversos autores que han aplicado
los principios del condicionamiento ope-
rante a problemas similares al que aqui
se presenta. En segundo lugar, se des-
cribe detalladamente el diseiio experi-
mental utilizado, en el cual se incluyen
las definiciones operacionales de los
comportamientos que se consideran per-
tinentes al caso y de las variables de-
pendiente e independiente. Se enume-
ran y explican todas las etapas de que
consta el tratamiento y los diferentes
tipos de refuerzo empleados. Mas ade-
lante nos referimos al método seguido,
haciendo primero una descripcién del
sujeto y de su historial clinico; luego,
una presentacion de los instrumentos
utilizados por los experimentadores, y
finalmente, una descripcién del procedi-
miento que se llevé a cabo en las sesio-
nes experimentales. Por ultimo, se pre-
sentan los resultados obtenidos, en forma
de graficas y acompafiados de una bre-
ve explicacién verbal. Finalmente, y
tratando de hacer uso de la mayor ob-
jetividad posible, analizamos y discuti-
mos en forma exhaustiva los factores
que probablemente influyeron para que
dichos resultados se produjeran, dando
ademas algunas recomendaciones para
investigaciones similares futuras.

1. CONDICIONAMIENTO OPERANTE

1.1. Generalidades

1.1.1. Fundamentos histéricos.

Hasta el momento en que Thorndike
(1911, 1932) realizé sus experimentos y

formulé su teoria, muchos investigado-
res de la Psicologia habian tratado de
explicar el problema teleolégico del
comportamiento, arguyendo que el or-
ganismo actia de una manera dada por-
que “intenta” lograr o “espera” obte-
ner un efecto determinado. Hasta este
entonces, las tinicas causas demostrables
del comportamiento habian sido los es-
timulos antecedentes. Sin embargo, el
problema teleolégico no se soluciona
hasta haber contestado varias preguntas:

a) ;Qué es lo que da origen al propésito
de una accién?

b) ;Qué induce a un organismo a es-
perar la obtencién de un determina-
do efecto?

¢) ¢Cémo se representa la utilidad de
un comportamiento?

Las respuestas a estas preguntas pue-
den encontrarse en instancias pasadas,
en las cuales un comportamiento similar
ha sido efectivo. La Ley del Efecto de
Thorndike (1911), segin la cual “las
consecuencias satisfactorias fortalecen la
conexion entre estimulo y respuesta, y
las consecuencias insatisfactorias la de-
bilitan”, constituye un paso explicativo
en esta direccion; enfatizando el cambio
que se produce en el organismo, dicha
ley incluye los efectos de una accién
entre las causas de la accién futura, sin
utilizar conceptos tales como “propési-
to”, “expectativa”, o “utilidad”. De esta
manera, el principio de Thorndike agre-
garia una nueva e importante clase de
variables de las cuales la conducta seria
una funcién (Skinner, 1966).

Sin embargo, la Ley del Efecto, enun-
ciada de esta manera, ofrece ciertas di-
ficultades:

a) ;Cémo podemos saber que el orga-
nismo realmente esta satisfecho?

b) ;En qué forma un estado “mental”
semejante influye sobre la respuesta
fisica?

Nuevamente surge el problema “Men-
te-Cuerpo”. Vemos pues, que se hace ne-
cesario encontrar una formulacién mas
operacional de la “Ley del Efecto”.

wl RO S



A fines de 1920, el estudio de las con-
secuencias del comportamiento comenzé
a enfocarse desde otro punto de vista. La
técnica de Pavlov (1959, 1960) para el
estudio del reflejo condicionado, contri-
buyé al desarrollo de este nuevo enfo-
que, aunque ¢él mismo no estaba intere-
sado en las consecuencias del compor-
tamiento como tales; en sus estudios des-
cubrié que el organismo animal no re-
cibia el alimento por hacer algo: la sa-
livacién elicitada por el estimulo con-
dicionado no producia el alimento que
le seguia. El concepto de “reflejo” era,
a menudo, obviamente “adaptativo”, pe-
ro esto era principalmente, un efecto fi-
logenético (Skinner, 1966).

Skinner (1967) introdujo el término
“operante”, refiriéndose a aquellas eje-
cuciones que obran directamente sobre
el ambiente, diferenciando este término
del “reflejo”, en el cual el ambiente pro-
duce un cambio dentro del organismo
(Ferster y Perrot, 1968) . Skinner perfec-
cion6 una técnica que ha llegado a ser
el prototipo del analisis experimental
del comportamiento y elaboré su teoria
acerca del Condicionamiento Operante,
diferenciandolo claramente del Condi-
cionamiento Clasico Pavloviano. En el
Condicionamiento Operante, el organis-
mo da una respuesta para asegurar un
determinado efecto del ambiente; a éste
efecto Skinner lo llamé “refuerzo”. Pa-
ra llevar a cabo sus investigaciones este
autor disefié un aparato experimental
(Caja de Skinner), consistente en un cu-
biculo completamente aislado, a prueba
de sonidos y con luz uniforme, dentro
del cual se celoca al animal (rata o pa-
loma) ; en dicha caja hay un instrumen-
to (por ejemplo, una palanca) que el
animal debe accionar con el fin de con-

seguir el refuerzo (alimento) (Ardila,
1970).

1.1.2. Definicion de términos.

Antes de entrar a estudiar mas pro-
fundamente el Condicionamiento Ope-
rante, es conveniente definir algunos de

los términos mas cominmente emplea-
dos:

Condicionamiento: Término utilizado
por Pavlov para designar cualquier cam-
bio que resulta del fortalecimiento del
comportamiento. Se emplea para referir-
se al fortalecimiento tanto del compor-
tamiento operante como del reflejo
(Skinner, 1970).

Estimulo: Es cualquier evento fisico
o condicién, incluyendo el propio com-
portamiento del organismo. Puede tener
muchas relaciones funcionales diferentes
con el repertorio comportamental de di-
cho organismo (Ferster y Perrot, 1968).

Respuesta: Término que procede del
campo del acto reflejo e implica una ac-
cién que, por decirlo asi, responde a un
hecho anterior, o sea al “estimulo”. Sin
embargo, la utilizacién del término “res-
puesta” en la teoria de Skinner, es in-
exacta dado que no siempre es posible
probar que algin estimulo aislado prece-
de de una manera invariable un acto de-
terminado. A pesar de esto, se utilizara
por ser un término ya bien establecido
(Skinner, 1970).

Operante: Designa una clase de eje-
cuciones similares entre si, mas que la
instancia especifica de una ejecucién.
Diriamos que las diferentes ejecuciones
son funcionalmente equivalentes porque
el mismo refuerzo aumenta la frecuen-
cia de todos los miembros de la clase
operante. (Ferster y Perrot, 1968).

Probabilidad de una respuesta: Casi
siempre se sustituye este término por
“frecuencia de ejecucién”, el cual se re-
fiere al nmimero de veces que ocurre
una ejecucién bajo condiciones compa-
rables (Ferster y Perrot, 1968).

Refuerzo: Es un evento que, siguiendo
inmediatamente a una ejecucién, au-
menta la frecuencia con que ocurre di-
cha ejecucién. Un ligero retraso entre
la respuesta y la recepcién del refuerzo
ocasiona una frecuencia total mas baja.
La clase, cantidad y proximidad tempo-
ral del refuerzo son factores basicos en
el Condicionamiento Operante. (Skin-
ner, 1970).
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Refuerzo positivo: Un evento se iden-
tifica como refuerzo positivo si la fre-
cuencia de las respuestas de una clase
operante dada, aumenta cuando la pre-
sentacién del evento se hace contingen-
te con una respuesta de esta clase (Mor-
se, 1966).

Refuerzo negativo: Si la desaparicion
de un estimulo, como consecuencia de
una respuesta, conduce a un aumento
en la probabilidad de que esta respuesta
ocurra nuevamente en el futuro, el es-
timulo se llama refuerzo negativo o es-
timulo aversivo (Reynolds, 1968).

Contingencia de refuerzo: Se llama
asi a la relacién existente entre la oca-
sién bajo la cual ocurre una respuesta,
la respuesta en si misma y las consecuen-
cias reforzantes. Dicha relacién es mas
compleja que la existente entre estimu-
lo y respuesta (Skinner, 1969).

1.1.3. Paradigma Operante.

El Paradigma Operante puede repre-
sentarse por (Millenson, 1970) Estimu-
lo—Respuesta (oprimir palanca) — Re-
fuerzo (alimento) — Respuesta (co-
mer).

El Condicionamiento Respondiente
(clasico) implica una respuesta elicitada
por un estimulo dado, mientras que en
el operante no se conoce el estimulo ori-
ginal que ocasiona la respuesta. Una vez
ocurrida ésta, podemos controlarla: es-
tablecemos la ocasién para que ella ocu-
rra. El Condicionamiento Operante im-
plica que una respuesta ya presente se
fortalezca. En ambos tipos de condicio-
namiento el interés se centra en forta-
lecer el comportamiento.

1.2. Procesos de Condicionamiento

Operante.

Se pueden diferenciar tres procesos
basicos en el Condicionamiento Operan-
te: Adquisicién, mantenimiento y extin-
cién de la respuesta, cada uno de los
cuales presenta caracteristicas bien de-
finidas.

1.2.1. Adquisicién de la respues-
ta.

La adquisicién de la respuesta en el
Condicionamiento Operante, implica, ya
sea un aumento en la frecuencia con la
cual ocurre una operante, o bien, la apa-
ricién de una operante que previamente
no se habia observado. La creacién de
nuevas operantes y el fortalecimiento
selectivo de la frecuencia de operantes
existentes, no se logra por medio de es-
timulos elicitantes que precedan al com-
portamiento, sino por medio de estimu-
los reforzantes que la siguen. Las nuevas
operantes se crean en virtud de un pro-
ceso llamado “moldeamiento” (Sha-
ping), en el que se utiliza una combi-
nacién de refuerzo y no refuerzo, para
cambiar las respuestas simples existen-
tes por otras nuevas y mas complejas
(Reynolds, 1968) . Para moldear un com-
portamiento operante se siguen estos
pasos:

1) Seleccionar una respuesta con pro-
piedades que puedan designarse cuanti-
tativamente.

2) Seguir la ocurrencia de una magni-
tud particular de esta respuesta con un
refuerzo dado una o mas veces. P

3) Retirar el refuerzo hasta que la
magnitud de la respuesta exceda los va-
lores previamente reforzados, y refor-
zar entonces esta magnitud mayor (Mor-
se, 1966).

Lo anterior se explica debido a que,
cuando se ha reforzado una propiedad
particular de un comportamiento, los
valores cuantitativos de esa propiedad se
hacen mas variables, y los que exceden
el valor ya reforzado, entonces se pre-
sentan casi inevitablemente. Si sélo se
presenta el refuerzo contingentemente a
la ocurrencia de magnitudes mayores
que las anteriormente reforzadas, se pue-
de moldear un comportamiento en una
direcciéon determinada, por medio de
aproximaciones sucesivas (Morse, 1966;
Ferster y Perrot, 1968).
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1.2.2. Mantenimiento de la res-
puesta.

La mayor parte del comportamiento
de un organismo existe a causa de su
efecto sobre el ambiente. Tanto en la
génesis como en el mantenimiento de
un comportamiento, el refuerzo es el ele-
mento mas importante, no sélo para
proporcionar un repertorio comporta-
mental, sino para mejorar la eficacia de
éste (Ferster y Perrot, 1968; Skinner,
1970).

Inferimos la importancia del refuerzo
si observamos las variaciones en la fre-
cuencia de un comportamiento, al tiem-
pe que administramos o no un refuerzo;
de esta manera es menos probable que
las diferencias en la frecuencia de un
comportamiento se atribuyan a un cam-
bio incidental de cualquier otro tipo
(Skinner, 1970).

También se infiere, a partir de la
observacién del ambiente natural, que
una gran cantidad de nuestros compor-
tamientos se mantienen, no a través de
un refuerzo continuo, sino por medio de
un refuerzo intermitente o parcial; lo
cual prueba que para aumentar o mante-
ner la frecuencia de una respuesta no es
necesario reforzar la ocurrencia de cada
ejecuciéon (Verplanck, 1957; Reynolds,
1968; Lundin, 1969). En la opinién de
Skinner (1970), el comportamiento que
se refuerza sélo intermitentemente suele
mostrar una frecuencia intermedia; pe-
ro a la vez admite que los estudios de
laboratorio han revelado algunas com-
plejidades sorprendentes: generalmente
estas condiciones son muy estables y de
gran resistencia a la extincién.

En la situacién de laboratorio, los in-
vestigadores han ideado diversas mane-
ras de presentar el refuerzo en forma
intermitente, las cuales constituyen los
llamados “programas de refuerzo”. Un
programa de refuerzo es un grupo de
reglas que especifican:

a) Cuando se establece una contingen-
cia de refuerzo.

L) En qué medida esta contingencia
mantiene su fuerza.

¢) Qué probabilidad de valor reforzante
se le asigna. (Morse, 1966; Millen-
son, 1970).

Skinner (1938, 1957) y Ferster (1957)
propusieron una clasificacién de progra-
mas de refuerzo que se diferencia en:
programas que refuerzan una respuesta
en base al tiempo (intervalo) y progra-
mas que refuerzan en base al mimero
de respuestas (razon).

En el programa de razén, una res-
puesta es reforzada después de la emi-
sion de cierto numero de respuestas,
desde la ocurrencia de la dltima respues-
ta reforzada o de algin evento especi-
fico. E1 mimero requerido de respuestas
puede ser fijo o variable, constituyendo
asi, programas de razén fija y de razén
variable (Morse, 1966). En el programa
de razén fija se refuerza un comporta-
miento determinado después de la emi-
si6n de cierto nimero de respuestas. Es-
te tipo de programa induce a una fre-
cuencia muy alta de respuestas, siempre
y cuando la razén no sea demasiado alta.
Cualquier aumento ligero en la frecuen-
cia de las respuestas aumenta la presen-
tacién de refuerzos haciendo que la fre-
cuencia de respuestas aumente aun mas
(Ferster y Perrot, 1968; Skinner, 1970).
En el programa de razén variable el re-
fuerzo se da al azar, pero en torno a
un cierto promedio de respuestas. Es
mis efectivo que el de razom fija con
el mismo promedio de respuestas (Ardi-
la, 1970).

En el programa de intervalo se re-
fuerza una respuesta después de algin
periodo determinado de tiempo, desde
la ocurrencia de algin evento, que ge-
neralmente es el dltimo refuerzo. En el
programa de intervalo fijo, el refuerzo
se presenta para la primera respuesta
que ocurre después de determinado lap-
so de tiempo. Los intervalos pueden va-
riar desde unos pocos segundos, hasta
horas, dias, semanas o meses. Esto de-
pende de las condiciones y de los suje-
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tos utilizados (Lundin, 1969). En el pro-
grama de intervalo variable se refuerza
al azar, pero con tiempos variables en
torno a un cierto promedio; este pro-
grama es el mejor en el sentido de que
presenta mayor resistencia a la extin-
cién, y con é€l, la realizacion de una
respuesta es considerablemente estable
y uniforme. Muchos tipos de refuerzo
personal y social se aplican sobre una
base de intervalo variable, y a veces se
establece un comportamiento sumamen-
te persistente (Skinner, 1970).

Existen ademas, programas de refuer-
zo mas complicados, los cuales se cons-
truyen con los mismos elementos basi-
cos que los de los programas simples.
Los comportamientos que ellos generan
y mantienen son el resultado de los mis-
mos principios que regulan las ejecu-
ciones de dichos programas de refuerzo
mas simples (Reynolds, 1968).

1.2.3. Extincién de la respuesta.

Una ejecucién operante disminuye su
frecuencia de ocurrencia cuando la re-
lacién que mantenia previamente con el
ambiente se descontinua. Es decir, si una
ejecucién habia ocurrido anteriormente
con alguna frecuencia, a causa de que
por ella se obtenia algun refuerzo, su
frecuencia se disminuye al alterar la re-
lacién entre la ejecucién y el ambiente,
de tal manera que dicha ejecucién no
esté seguida de refuerzo. La ejecucion,
como resultado del condicionamiento
previo, ocurrira a una alta frecuencia
después de iniciado el proceso de ex-
tincién, para luego declinar definitiva-
mente (Azrin y Lindsley, 1956; Ferster
y Perrot, 1968). Las variables que afec-
tan el proceso de extincion son:

1) El programa de refuerzo. Los re-
fuerzos intermitentes, comparados con
los continuos, conducen a un aumento
sustancial en la resistencia a la extincién
de las respuestas seleccionadas. De esta
manera, los programas de refuerzo su-
ministran una técnica importante para

aumentar la persistencia comportamen-
tal (Millenson, 1970; Reynolds, 1968).

2) La magnitud del refuerzo y el nu-
mero de refuerzos anteriores a la ex-
tincién. Generalmente, mientras mayor
sea la magnitud del refuerzo o el nu-
mero de respuestas reforzadas, mayor
sera la resistencia a la extincién, en teér-
minos tanto del tiempo como del nime-
ro de respuestas.

3) Numero de extinciones previas ex-
perimentadas por el organismo. A ma-
yor numero de extinciones previas, ma-
yor rapidez en la extincion; los orga-
nismos cuyas respuestas han sido refor-
zadas y luego extinguidas un gran ni-
mero de veces, generalmente presentan
una extincién muy rapida una vez que
cesa el refuerzo.

4) La magnitud de la deprivaciéon
previa del organismo. La extincién es
generalmente mas lenta cuando se lleva
a cabo bajo una deprivacion mas inten-
sa que la que prevalecié durante el re-
fuerzo (Reynolds, 1968).

1.3 Aplicabilidad de las técnicas de
Condicionamiento Operante a la
modificacion del comportamiento.

Cuando los principios de una ciencia
son pertinentes a los problemas practi-
cos del mundo, esta al alcance un im-
portante criterio para ponderar su va-
lor: la medida en que ellos ayudan a
solucionar dichos problemas (Staats,
1968).

El valor de los principios del condi-
cionamiento pavloviano, y del aprendi-
zaje por “ensayo y error’ de Thorndi-
ke, como instrumentos para comprender
y modificar la psicopatologia, fue muy
poco reconocido a principios del siglo.
Sélo hasta 1920 se hicieron esfuerzos
para demostrar la importancia de los
procedimientos del condicionamiento
operante en la adquisicién de compor-
tamientos patolégicos (Watson y Ray-
ner, 1920; Bagby, 1922; Smith y Guth-
rie, 1922).
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A partir de 1924, la inspeccién del
desarrollo de la psicologia conductista
indica que ésta ha logrado un gran pro-
greso y hemos visto la aplicacién de los
principios basicos del aprendizaje al
tratamiento de problemas practicos tales
como la rehabilitacién, la psicologia
educacional y la psicologia clinica
(Krasner y Ullman, 1968). También ha
habido muchos intentos de trasladar los
fenémenos clinicos a una terminologia
aceptable para los psicélogos experimen-
tales (Shoben, 1949; Dollard y Miller,
1950). Igualmente se ha elaborado una
serie de principios y procedimientos es-
tablecidos en estudios basicos, especial-
mente con animales inferiores, que, una
vez sustentados, se han extendido a la
conducta humana (Krasner y Ullman,
1968). Los procedimientos recientes que
han conducido a la modificacién efec-
tiva del comportamiento, toma aplica-
ciones directas de datos y principios de
laboratorio (Wolpe, 1954, 1958; Ey-
senck, 1959, 1960; Franks, 1964).

Aunque en la modificacién del com-
portamiento hay muchas técnicas, son
muy pocos los conceptos o principios
implicados. Bandura (1961) ha basado
su trabajo alrededor de la extincién, del
aprendizaje de discriminacién, de los
métodos de recompensa y castigo, de la
imitacién social. Mowrer (1966) aplica
técnicas de extincién y condicionamien-
to. Grossberg (1964) organizé su mate-
rial alrededor de procedimientos de
aversién, practica negativa, condiciona-
miento positivo, retiro del refuerzo y
desensibilizacién. Pero todas estas apro-
ximaciones utilizan contingencias am-
bientales sistematicas para alterar la res-
puesta del sujeto a los estimulos, y en-
cierran dos puntos cruciales:

a) Manipulacién sistematica de los es-

timulos ambientales, y
b) Centraciéon del tratamiento en la

respuesta a los estimulos y no en la
respuesta especifica per se (Ullman

y Krasner, 1965).

Watson (1962) anota que las técnicas
de modificacién del comportamiento se

refieren todas al campo del aprendizaje,
pero con una intencién particular: el
tratamiento clinico y el cambio. La te-
rapia de modificacién del comporta-
miento ha surgido como un tratamiento
alternativo de gran importancia en los
tltimos afos. Entre los seguidores de
esta aproximacion hay diferencias en las
teorias y técnicas, pero todos comparten
algunos principios basicos, a saber (Mi-
llon, 1969) :

1) La materia principal de la ciencia
psicolégica son las acciones y eventos
objetivamente observables, excluyendo
en lo posible todo lo referente a procesos
subjetivos o a los llamados “inconscien-
tes”.

2) Los procedimientos de terapia de-
ben comnsistir en la aplicacién sistemati-
ca de los principios derivados de la ex-
perimentacién y corroborados por ésta,
evitando formulaciones técnicas que par-
ten de observaciones clinicas inverifica-

bles.

3) Los rasgos patolégicos son compor-
tamientos aprendidos que se consideran
socialmente desadaptativos o deficientes.
De acuerdo con este punto de vista, cual-
quier comportamiento aprendido, adap-
tativo o no, puede “desaprenderse” por
la aplicacién de los mismos principios y
condiciones que condujeron a su adqui-
sicién inicial.

4) Los terapeutas deben tener en
cuenta los siguientes interrogantes:

a) ;Cual es el comportamiento desa-
daptativo que debe debilitarse, y
cuales comportamientos adaptativos
deben fortalecerse?

b) ;Qué condiciones ambientales man-
tienen estos comportamientos?

¢) ¢Qué eventos ambientales pueden
manipularse para alterar el compor-
tamiento del sujeto?

Contestadas estas preguntas se elabo-
ra un programa de reaprendizaje orien-
tado a eliminar las respuestas desadap-
tativas y a establecer respuestas mas
adaptativas. El terapeuta “remueve” un
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comportamiento desadaptativo, reem-
plazandolo por otro mas adaptativo,
pues el objetivo es lograr que el com-
portamiento del sujeto, como respuesta
a un estimulo, sea diferente e incompa-
tible con el comportamiento desadapta-
tivo previo (Ullman y Krasner, 1965).
El terapeuta mismo puede proporcionar
las contingencias de refuerzo o disponer
las condiciones ambientales en las que
sea probable que el comportamiento
adaptativo se refuerce (Skinner, 1970).

Una de las areas en las cuales es mas
necesaria la aplicacion de los principios
de modificacion del comportamiento es
en el campo de la rehabilitacion, espe-
cialmente de nifios débiles mentales y
psicéticos, en el cual sus técnicas ya
han demostrado una amplia fiabilidad
(Lindsley, 1954; Azrin y Lindsley, 1956;
Lang, Hammack, May y Campbell, 1958;
Bijou, 1958 a, 1958 b). En general, el
paradigma de estos experimentos ha si-
do seleccionar una respuesta simple, tal
como oprimir un boton para accionar
una maquina y mantener dicha ejecu-
cién por medio de la manipulacién de
alguna consecuencia pertinente al reper-
torio comportamental del organismo
(Ferster y DeMyer, 1962).

Los refuerzos utilizados han incluido
“chucherias” para nifios de jardin infan-
til; moneditas para nifios de primaria
y dulces para nifios débiles mentales y
psicéticos. Una clase de refuerzo condi-
cionado muy utilizada en el tratamiento
de nifios, es la de fichas. Debido a que
éstas pueden intercambiarse por refuer-
zos primarios (ej.: alimento), su fun-
cién muy rara vez decae; tienen la ven-
taja de que pueden utilizarse para llenar
el vacio que tiene lugar cuando existe
una demora entre la ocurrencia de la
respuesta que se esta condicionando y
la entrega del refuerzo primario (Lun-
din, 1969; Miller y Schneider, 1970).

Una de las implicaciones importantes
de la aplicacién del proceso, los proce-
dimientos y las técnicas de condiciona-
miento operante en la modificacién del
comportamiento de estos nifios es la de

lograr el desarrollo de nuevos reperto-
rios, a través del mejoramiento de los
ambientes, en lugar de situarlo unica-
mente en las deficiencias del nifio (Bi-
jou, 1965).

2. AUTISMO INFANTIL

2.1. Definicion

Leo Kanner, psiquiatra infantil, (1943)
describié once casos de nifios que de-
notaron tendencia al retraimiento antes
de haber cumplido un afio de edad y
propuso que a tal afeccién se le diera
el nombre de “Autismo infantil pre-
coz”, considerandola como una forma
tnica de esquizofrenia.

El término autismo viene de “autos”,
palabra griega que significa “si mismo”.
Los nifios que presentan este sindrome se
llaman autistas porque para el observa-
dor casual ellos aparecen como concen-
trados en si mismos, desinteresados de
otros seres humanos de su ambienie
(Hamblin, Buckheldt, Ferritor, Kozloff
y Blackwell, 1970). La presencia de este
sindrome en la infancia temprana, el
patrén extrafio de comportamiento mo-
triz y de lenguaje que se reproduce con
increible exactitud caso tras caso, la evi-
dencia en el mismo afio de los compor-
tamientos tipicos tanto del genio como
del idiota, la ausencia casi completa de
cualquier sefial de defecto fisico o neu-
rolégico, han conducido a muchos auto-
res a considerar el Autismo infantil co-
mo el desorden de comportamiento mas
desconcertante (Rimland, 1964), el cual
ha recibido considerable atencion por
parte de los investigadores, especialmen-
te a causa de su severidad y de su resis-
tencia al tratamiento.

El diagnéstico psiquiatrico del Autis-
mo ha dado origen a muchas controver-
sias en lo que respecta a su definicién y
sintomas, a sus subtipos y a sus relacio-
nes con otras categorias tales como la es-
quizofrenia infantil (Bijou y Baer,
1967). Algunos han pensado que se tra-
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ta de un tipo de psicosis, resultado de
un defecto o daiio fisiolégico (Kallman,
1946; Kety, 1959; Rimland, 1964; Carl-
son, 1967). Otros (Bettelheim, 1967)
atribuyen la causa de esta psicosis a un
disturbio emocional severo, cuyas raices
se encuentran en etapas muy tempranas
de la vida.

Estas dos ultimas concepciones consi-
deran los sintomas autistas en si mismos
como un problema secundario; el desa-
rrollo real es una deficiencia o enferme-
dad dentro del nifio mismo. En este es-
tudio adoptaremos la posicion de Ham-
blin y sus asociados (1970), quienes con-
sideran que el autismo es el resultado
natural de una socializacién muy defi-
ciente, y que los nifios autistas han ad-
quirido dificultades peculiares para
aprender, lo que trae como consecuen-
cia una serie de problemas severos de
comportamiento insidiosamente acumu-
lativos.

2.2. Caracteristicas.

Un nifio generalmente no se identifica
como autista hasta que alguna forma de
comportamiento fracasa en su desarro-
llo, es decir, hasta que el niiio tiene dos,
tres, o cuatro afios de edad, y por ejem-
plo, no aparece el lenguaje. El hecho
de que solamente hasta esa edad se hi-
ciera presente el sintoma autista no sig-
nifica que el autismo no hubiera podido
estar presente en una etapa mas tem-
prana, pero si sugiere un analisis cui-
dadoso de ese periodo de la vida del ni-
fio (Ferster, 1968). La mayoria de los
clinicos estan de acuerdo en que los tér-
minos “esquizofrenia” o “autismo” de-
signan un desorden mental caracteriza-
do por:

a) Falta de interés en el ambiente;

b) Disturbios emocionales que implican
rigidez y falta de calor personal. Ca-
si todas las madres recuerdan el
asombro que les producia el hecho de
que sus hijos autistas no adoptaran
la posicién prepia de los nifios que

quieren ser tomados en brazos (Kan-
ner, 1943) ;

¢) Sintomas de regresién o primitivi-
zacion del comportamiento;

d) Hiperactividad o extrema inmovili-
dad en la postura, negativismo activo
y gestos;

e) Disturbios del lenguaje y del pensa-
miento.

Kanner (1943) afirma que la mayoria
de los nifnos autistas a quienes él trato,
fueron llevados a la clinica con un diag-
néstico de intensa debilidad mental o
deficiencia auditiva. Los tests psicomé-
tricos revelaron C.I. muy bajos, y la
falta de reaccién a los sonidos o la res-
puesta insuficiente a éstos, confirmé la
hipétesis de sordera; pero un examen
meticuloso demostré que el transtorno
bésico encubria la capacidad cognosci-
tiva de los nifios. Phillips (1962) consi-
dera que la inconsistencia en la ejecu-
ci6én, junto con la evidencia de norma-
lidad ocasional, dan la mejor clave de
que el niiio no es retardado ni tiene baja
auditiva. Otros autores, (Hamblin et.
al.,, 1970) comprobaron ademas, que los
nifios autistas varian en inteligencia;
aunque algunos, al comienzo de su es-
colaridad no tienen una inteligencia
mensurable, poco después varios de ellos
se tornan bastante brillantes: uno de los
nifios estudiados por estos autores ob-
tuvo un puntaje de 149 en el Stanford-
Binet.

Aparte de estas caracteristicas anota-
das, se mencionan con relativa frecuen-
cia el deseo obsesivo de conservar el or-
den en las cosas: cualquier cambio in-
troducido en la rutina, en la disposicion
de los muebles, o en las normas, los de-
sespera (Kanner, 1943) . Finalmente, hay
quienes consideran como sintoma esen-
cial el interés centrado en si mismo
(Rutter, 1968).

Aparentemente son muchos los sinto-
mas, pero analizando éstos, se hace ob-
vio que gran nimero de ellos son alter-
nativas funcionales entre si —logran los
mismos propésitos— pero algunos son

Y e

PSICOLOGIA — 4



mas basicos en propagar el desorden que
otros. Nosotros compartimos el punto de
vista de Hamblin y sus asociados (1970),
quienes después de un estudio cuidado-
so han llegado a la conclusion de que
los nifios autistas tienen dos sindro-
mes cardinales, los cuales, definidos de
acuerdo a sus funciones de interrelacion
pueden llamarse:

—Aislamiento autista, y
—Comportamiento para conseguir aten-

cién.

2.2.1. Aislamiento autista.

El nifio autista, o es inaccesible a los
demas, o es accesible sélo bajo condi-
ciones muy dificultosas. El nifio autista
es aislado en el sentido de que perma-
nece apartado y actia por sus propios
medios. El aislamiento en su forma mas
extrema se manifiesta por:

a) Aversiéon a la mirada: evitar el in-
tercambio visual con otros;

b) Inquietud en presencia de otras per-
sonas;

¢) Evitacién de la compaiiia de otros;
d) Falta de imitacién normal;

e) Ausencia de lenguaje funcional;

f) Negativismo.

La falta de imitacién, la ausencia de
lenguaje funcional y el negativismo son
las caracteristicas mas patogénicas por-
que cada una representa una dificultad
severa para el aprendizaje.

La imitacién es el proceso fundamental
a través del cual losseres humanos norma-
les se socializan, y, por consiguiente, la
forma en que generalmente se propagan
los patrones culturales. Varias teorias
ilustran este proceso; entre otras, la de
Bandura y Walters (1963), quienes con-
sideran que la respuesta imitativa se lo-
gra a través de repetidas asociaciones
por contigiiidad entre las percepciones
del sujeto que observa y la conducta del
modelo. Este “aprendizaje por asocia-
cién” llega a constituir dentro del indi-

viduo un sistema de representacion sim-
bélica que mediatiza o provee seiiales
para la emisiéon de respuestas semejan-
tes a las del modelo; éstas respuestas
se mantienen en vicrtud de ciertas for-
mas de refuerzo, Por su parte, Gewirtz
(1969) afirma que la imitacion se ex-
plica como un caso de aprendizaje ins-
trumental u operante, en el cual la pre-
sencia y accién del modelo, junto con la
interaccién gratificante entre éste y el
observador, refuerzan y moldean la res-
puesta apropiada. Algunos investigado-
res (Hamblin, et al., 1970), después de
observar el comportamiento de varios
nifios autistas, reportan el hecho de ha-
ber notado que ninguno de estos nifios
imita la forma en que las personas que
cuidan de él se comportan para recibir
refuerzos del ambiente. Basindonos en
cualquiera de las teorias expuestas, po-
demos afirmar que debido a que los ni-
fios autistas carecen en su repertorio, de
respuestas imitativas, no se socializan,
no se aculturalizan. Tienen muy pocas
formas de actuar sobre el mundo y de
que gran parte de su comportamiento
esté controlada por su efecto sobre el
ambiente (Ferster y DeMyer, 1962; Fers-
ter, 1968).

El lenguaje, como medio que la gente
emplea para llevar a cabo la mayor par-
te de las interacciones positivas con las
que se trabaja en la vida diaria, es cru-
cial en la socializacién. Es el patrén de
conducta mas normal y mas reforzante
para conseguir atencion. Debido a un
mimero de razones que se discutiran pos-
teriormente, el nifio autista no desarro-
1la un lenguaje para hacer contacto con
el ambiente y de ésta manera aprender
de él. En lugar de éste, permanece la
mayor parte del tiempo en el aislamien-
to del silencio o de su propia jeringon-
za. Algunos nifios autistas son comple-
tamente mudos; otros, o bien manejan
entre dos y quince palabras funcionales,
o sélo utilizan su propia jeringonza o
presentan ecolalia; pero el lenguaje de
los nifios de este segundo grupo no les
sirve como medio normal de comunica-

o



cion (Kanner, 1943; Hamblin, et al,

1970).

El negativismo, comun a la mayoria
de los nifios autistas, es una de las ca-
racteristicas mas dramaticas puesto que
impide a las demas personas relacionar-
se con ellos en forma normal. Puede ma-
nifestarse por:

a) Rechazo, que consiste en no seguir
las instrucciones, no obedecer las 6r-
denes y no contestar a las preguntas
que se le hacen;

b) Respuesta contraria, es decir, hacer
exactamente lo contrario de lo que
se le pide;

¢) Berrinches y pataletas, que se pre-
sentan cuando se le pide o se le niega
algo;

d) Cara de desagrado o “pucheros”.

Como resultado de su negativismo, los
nifios autistas obstaculizan los intentos
de las personas que los rodean para re-
lacionarse con ellos y iratarlos normal-
mente.

2.2.2. Comportamiento para con-
seguir atencion.

Toda la gente, aiin la mas civilizada,
tiene sus rituales repetitivos de ejecu-
cién. Sin embargo, los nifios autistas pa-
recen casi exclusivamente preocupados
por llevar a cabo ejecuciones bizarras,
repetitivas, tales como: (Hamblin, et al.,
1970) :

a) Movimientos ritualizados de las ma-
nos;

b) Posiciones estereotipadas;
¢) Ruidos extrafios no verbales;
d) Balanceo;

e) Danzas estereotipadas;

f) Introduccién indiscriminada de ob-
jetos en la boca;

g) Movimientos rapidos de los ojos;
h) Preferencias bizarras de alimentos;

i) “Babeo” y “moqueo” (ruidos con la
nariz) ;

j) Lloriqueo a secas;

k) Alineamiento de objetos;
1) Manipulacién burda de objetos;
m) Risas y sonrisas no pertinentes;

n) Practicas auto-destructivas (morder-
se las manos, golpearse la cabeza,
etc.).

Casi cualquier nifio normal, en algu-
na ocasién, hara comportamientos biza-
rros, pero sélo estara fuera de contacto
con el ambiente una que otra vez, y ade-
mas, sus comportamientos desadaptati-
vos no son su unica forma de actuar; tie-
ne muchas otras maneras de relacionarse
con su medio fisico y social, mientras
que el comportamiento del nifio autista
es mucho mas restringido, lo cual trae
como consecuencia el que utilice sus re-
pertorios una y otra vez. Es la frecuen-
cia del aislamiento, de los comporta-
mientos bizarros, autoestimulatorios,
etc., y no sélo el hecho de que ellas
ocurran, lo que diferencia al nifio autis-
ta del normal (Ferster, 1968).

De acuerdo con Hamblin y sus aso-
ciados (1970), consideramos que estos
comportamientos bizarros son alternati-
vas a las formas normales de conseguir
atencién y que, por lo tanto, se rem-
plazaran facilmente una vez que el niiio
aprenda a usar patrones normales para
conseguir atencion.

2.3. Etiologia.

Hasta el momento no parece existir
una demostraciéon definitiva acerca de si
las causas del autismo son biolégicas,
ambientales, o una combinacién de am-
bas.

En defensa de la primera hipétesis
encontramos datos como los de Rimland
(1947), quien al hacer una revisién de
toda la literatura sobre el autismo infan-
til, concluye que sus bases son entera-
mente genéticas, afirmando ademas, que
el fracaso en la comunicacién, la facil
irritabilidad y la necesidad de estimula-
cién restringida sugieren un dafio en el
Sistema Nervioso Central. Kallman
(1946) , Ketty (1959), Rimland (1964)
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y Carlson (1967), han pensado que el
autismo es un tipo de psicosis, resulta-
do de un defecto o alteracion fisiologi-
ca, A su vez, Ferster (1961, 1968), con-
ceptia que algunos nifios autistas han
demostrado anomalias neurolégicas, ta-
les como patrones anormales en el EEG,
aclarando, sin embargo, que la evidencia
de una deficiencia biolégica innata es
hasta el momento escasa; afirma, por el
contrario, que los repertorios pueden ser
inadecuados a causa del déficit en la eje-
cucién mas que a supresiones tempora-
les debidas a algin mecanismo debili-
tante, ya sea fisiolégico y/o constitucio-
nal.

La segunda hipétesis esta sustentada,
en primer lugar, por Kausler y Trapp
(1959) y Phillips (1962), quienes sugie-
ren que la actitud ambivalente de algu-
nos padres, unida a la indecisién que de
ellos resulta, al establecer por una par-
te, controles muy estrictos para el nifio
y por otra, una libertad de accién dema-
siado permisiva, hacen que el nifio de-
sarrolle una fuerte reaccién negativa.
Aunque €l se siente inseguro para asu-
mir la responsabilidad de sus acciones,
se ve obligado a hacerlo asi, rechazando
entonces la proteccion de su ambiente.

En segundo lugar, algunos investiga-
dores como Petter, Wolf (1961), Eissem-
berg (1957), Goldfard (1961) y Ferster
(1961), han llegado a la conclusién de
que los nifios generalmente se condicio-
nan de tal manera, que el comporta-
miento de la madre o de las personas
que cuidan de ellos se convierte en re-
fuerzo positivo cuando éstas realizan las
labores de crianza. Puesto que los pa-
dres de los nifios autistas tipicamente
realizan estas actividades de una mane-
ra fria y mecanizada, improvisada o res-
tringida, no es sorprendente que los es-
timulos sociales de esas personas adquie-
ran poco o ningun valor reforzante para
muchos de estos nifios. Esto significa
que a las seis u ocho semanas de edad,
cuando el nifio oye la voz de las perso-
nas que lo cuidan (pero no otra voz) , ge-
neralmente sonrie evidenciando placer.

Este condicionamiento temprano a la
voz de los que lo cuidan, y posteriormen-
te a la voz de otras personas, es esencial
en el desarrollo del lenguaje. Cuando
ocurre el balbuceo reflejo, entre los cua-
tro y los seis meses, los sonidos tienden
a ser indirectamente reforzados puesto
que el nifio recuerda las voces de las
personas que lo cuidan. Este refuerzo
indirecto tiene la funcién de acelerar el
balbuceo, aumentando de esta manera
el ejercicio del nifio para emitir soni-
dos. También aumenta la probabilidad
de que el nifio sea reforzado directamen-
te por tratar de emitir sonidos parecidos
al lenguaje, pues las personas probable-
mente le responderan con sonrisas, aten-
cién, sonidos imitativos y otras formas
de refuerzo social. Asi pues, el niio
aprende gradualmente nuevos sonidos
hasta que finalmente el lenguaje hace
su aparicién (Hamblin et al., 1970).

Si por alguna razén el nifio no se
condiciona de manera que las voces de
los que cuidan de él sean refuerzos po-
sitivos, el balbuceo no sera reforzado
indirectamente, no se acelerara, y en el
caso de nifios sordos, desaparecera. El
nifio nunca aprendera a hablar a menos
que se le coloque en un ambiente espe-
cialmente disefiado para producir y re-
forzar el balbuceo (Hamblin et al.,
1970).

¢Cuales son las razones para que al-
gunos nifios no logren ese condiciona-
miento? Una madre, mientras prepara el
alimento o cambia los pafales del niiio,
generalmente le habla. Esta conversa-
cién calma al bebé y a su vez refuerza
la charla de la madre. En adelante se
estructurara un intercambio de refuer-
zos entre madre e hijo, y posteriormen-
te, si esta conversacion es consistente y
repetida, con el tiempo se condicionara
como refuerzo positivo. Pero este condi-
cionamiento normal puede impedirse a
causa de que:
a) El nifio puede ser ciego y sordo;
b) La madre no le habla al nifio debido

a algin disgusto o a problemas per-

gonales (muchas madres reconocen
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haber hecho esto con su hijo autis-
ta) ;

¢) La madre habla todo el tiempo,
con lo cual la voz se convierte en un
ruido de fondo continuo, mas que
un refuerzo positivo (igualmente mu-
chas madres reconocen haber hecho
esto con sus nifios) ;

d) La madre puede mostrar dureza ha-
cia su bebé (Bettelheim, 1966) ; al-
gunas quizds obtengan placer moles-
tando o frustrando a sus nifos.

Si la voz de la madre no tiene conno-
taciones placenteras para el nifio, enton-
ces no se convierte en un refuerzo posi-
tivo sino en un refuerzo negativo con-
dicionado. Debido a esta falta de refuer-
zos positivos, el desarrollo del lenguaje
en el nifio autista no se lleva a cabo en
forma normal.

Si aparecen sintomas autistas en un
niito que ya habia empezado a hablar, se
puede atribuir sus causas a un posible
trauma severo ocurrido entre los diecio-
cho y los treinta y seis meses. El trauma
no siempre conduce al autismo, pero
cuando la relacién entre el nifio y los
que cuidan de €l ha sido poco adecua-
da, se puede obtener este desafortunado
resultado (Hamblin, et al., 1970).

Ya sea que el autismo ocurra durante
la infancia o durante la nifiez temprana
a causa de un trauma inhibidor del ha-
bla, el nifio nunca desarrolla el ejerci-
cio de los patrones principales que la
gente normal emplea para conseguir la
atencion de los demas. De esta manera,
en ausencia del lenguaje, los nifios au-
tistas desarrollan alternativas funciona-
les: aprenden a usar medios no verba-
les de comunicacién y desarrollan otras
formas de actuar sobre su ambiente so-
cial para conseguir atencién (Hamblin
et al, 1970).

En conclusién, podemos afirmar que
el autismo esta determinado por multi-
ples condiciones: sociales, fisicas e inte-
lectuales (Bijou, 1963; Ferster, 1965).
Estas condiciones exigen del investiga-
dor y del terapeuta, no tanto la clasifi-

cacién y utilizacién de rétulos —mu-
chas veces innecesarios— sino un anali-
sis exhaustivo del nifio en todos los as-
pectos de su comportamiento, el cual
puede constituirse en una base sélida y
confiable, punto de partida para un tra-
tamiento adecuado.

3. ESTUDIO EXPERIMENTAL

3.1. Revision histérica del problema.

Los nifios autistas son muy dificiles de
tratar, pues la mayor parte de su reper-
torio normal esta fallando y por lo tan-
to, se hace necesario la creacién de una
larga serie de experiencias. Hasta épo-
cas recientes eran considerados “incura-
bles”, o por lo menos se decia que re-
querian un tratamiento largo en un hos-
pital psiquiatrico, con pocas esperanzas
de que los buenos resultados obtenidos
permanecieran en un grado relativo de
estabilidad (Ferster, 1968).

Las psicoterapias aplicadas al autismo
han comprendido ampliamente, desde el
psicoanalisis clasico hasta la terapia del
medio ambiente, pasando por los cho-
ques eléctricos y las drogas. En general,
los terapeutas que siguen cualquiera de
estos procedimientos, consideran que el
progreso es lento, dificil e irregular y
que los resultados iltimos son inciertos.

Durante las ultimas décadas, un ana-
lisis experimental del comportamiento
ha producido varias técnicas efectivas y
confiables para conirolar el comporta-
miento (Holland y Skinner, 1961). Aun-
que éstos procedimientos fueron estable-
cidos originalmente con organismos in-
feriores, se estan aplicando cada vez mas
en ireas concernientes al comportamien-
to humano (Allen y Michael, 1969; Wi-
lliams, 1959; Isaacs, Thomas y Goldia-
mond, 1960; Ferster, 1961; Zimmerman
y Zimmerman, 1962; Baer, 1962; Bijou,
1963). Recientemente Ferster (1961) y
Ferster y DeMyer (1961, 1962), descri-
bieron un programa de tratamiento que
combina la terapia individual y ambien-
tal; el tratamiento en el laboratorio que
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fue disefiado para poner al niiio en con-
tacto con el ambiente, por etapas gradua-
les, se basé en los principios del refuer-
zo. Estos mismos autores (1962, 1969),
estudiando nifios autistas, desarrollaron
técnicas para encontrar un refuerzo mas
duradero, al igual que métodos para ge-
nerar actividades mas complejas. Utili-
zaron para ello, maquinas que podian
ser manipuladas por el propio niio, me-
diante ejecuciones simples tales como
oprimir un botén para obtener refuerzo
(alimento, dulces o juguetes), suponien-
do que dichas ejecuciones serian la base
para realizar actividades posteriores de
mayor complejidad.

Asi mismo, otros investigadores orien-
tados en el analisis experimental del
comportamiento han aplicado los prin-
cipios del aprendizaje a nifios con tales
disturbios severos (Wolf, Risley y Mees,
1964; Risley y Wolf, 1964; Lovaas, Frei-
tag, Gold y Kassorla, 1965). Algunos au-
tores (Hamblin et al., 1970; Wolf, Ris-
ley y Mees, 1964), utilizaron sesiones
de entrenamiento reforzando con ali-
mento las verbalizaciones de nifios autis-
tas ante la presentacién de una serie de
laminas; emplearon los procedimientos
de “ayuda” (prompt) y “moldeamien-
to” (shaping); mas tarde tomaron el
refuerzo social del adulto (atencién y
aprobacién) como medio para mantener
y expandir el repertorio verbal original
de estos nifios.

Skinner (1953) ha sugerido y demos-
trado con organismos inferiores que la
cooperacién entre individuos puede de-
sarrollarse, mantenerse o eliminarse,
simplemente manipulando las contingen-
cias entre el estimulo reforzante y las
respuestas cooperativas, Hingtgen, San-
ders y DeMyer (1963) desarrollaron un
método para moldear respuestas coope-
rativas en nifnos autistas, autistas simbié-
ticos e indeferenciados crénicos, utili-
zando técnicas de refuerzo en ambientes
controlados. Azrin y Lindsley (1956),
demostraron que es posible manipular
la cooperacion entre los nifios, sin nece-
sidad de impartir instrucciones especifi-

cas, por medio de técnicas de condicio-
namiento operante y utilizando un apa-
rato que suministraba refuerzo tnica-
mente cuando los dos nifios operaban
en su manejo. Allen, Hart, Buell, Ha-
rris y Wolf (1964) y Harris, Wolf y Baer
(1964), estudiando comportamientos de
juego aislado en nifios de jardin infantil,
encontraron que la atencién del adulto
constituia un refuerzo positivo para di-
cho comportamiento y que este declina-
ba marcadamente cuando la atencién se
retiraba, reforzando en cambio, aproxi-
maciones sucesivas a un juego social.
Gallwey (1964) y Ferster y Skinner
(1957) consideran que un nifio aislado
puede ser llevado a relacionarse con
otros si el refuerzo se hace contingente
con dicha aproximacién; aumentando
gradualmente (moldeamiento) la com-
plejidad de esa interaccién, puede ob-
tenerse una forma de comportamiento
social.

Krasner (1958), en su revisién de es-
tudios sobre condicionamiento verbal en-
contrd, que aproximadamente una cuar-
ta parte de ellos informaba acerca de
un aumento en las respuestas verbales
como consecuencia del refuerzo positi-
vo. Sloane (1968), Lovaas (1968), Mow-
rer, Baker y Schutz (1968), describie-
ron el tratamiento de desérdenes de ar-
ticulacién en nifios normales, utilizando
técnicas de moldeamiento y refuerzo.
Kerr, Meyerson y Michael (1965), inten-
taron modificar déficits comportamenta-
les en una nifia muda de tres afios uti-
lizando el método de aproximaciones
sucesivas para obtener verbalizaciones;
las vocalizaciones del experimentador
servian de estimulo discriminativo para
que la nifa verbalizara espontineamen-
te. Spindler (1970), llevé a cabo un es-
tudio con un nifio retardado mental cu-
yo lenguaje era inapropiado, utilizando
técnicas operantes y manipulando com-
portamientos simples tales como descrip-
cion de laminas de revistas, intenté lo-
grar generalizaciones de su lenguaje a
situaciones de la vida diaria. Harris,

Wolf y Baer, (1964), Risley y Wolf
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(1964) trabajaron en el desarrollo del
lenguaje en nifios autistas, empleando en
sus programas técnicas de moldeamien-
to, imitacién y “ayuda” (prompt) ver-
bal. Paralelamente se encontré que los
comportamientos hizarros de estos nifios
descendieron con procedimientos de re-
tiro de refuerzo (time-out) y de extin-
cién. Concluyeron que tales técnicas son
efectivas y que el lenguaje puede genera-
lizarse ampliamente, especialmente si en
el programa estan implicados los padres
y maestros del nifio. Risley y Wolf
(1964, 1967) demostraron que, aunque
el lenguaje inapropiado sea resultado
de un defecto neurolégico o ambiental,
se puede tratar con técnicas centradas
en el medio. Llevaron a cabo investiga-
ciones que extienden el uso de procedi-
mientos comportamentales en dos areas
importantes: entrenamiento del lengua-
je en nifios autistas e instrucciones a los
padres para el empleo de métodos simi-
lares en el hogar.

Dehn (1969) estudié el negativismo de
nifios autistas, utilizando procedimien-
tos de aprendizaje sin error, atencién del
maestro a las respuestas incorrectas del
nifio, repeticién de érdenes, refuerzo di-
ferencial y transicién abrupta de refuer-
zo continuo a intermitente. Concluyo
que en el periodo de adquisicién de un
comportamiento, el negativismo decrece
si se emplean métodos de aprendizaje
sin error, refuerzo no contingente con
los errores del nifno —es decir, evita-
cién del uso de refuerzo negativo cuan-
do el nific cometa errores—, imparti-
cién de Srdenes una sola vez, y transi-
cién gradual de refuerzo continuo a in-
termitente. Encontré, en cambio, que la
utilizacién de los procedimientos con-
trarios a éstos, aumenta considerable-
mente la tasa de respuestas negativas.

Hamblin y otros (1970) idearon va-
rias estrategias en el disefio y estructu-
racién de ambientes de aprendizaje re-
medial para nifios autistas. Inicialmente
utilizaron como refuerzo: alimento, lue-
go fichas, y finalmente refuerzo social.
Dedujeron de sus experimentos que los

comportamientos bizarros de estos niiios
decrecen a medida que ellos adquieren
patrones normales para llamar la aten-
cién, como por ejemplo, el lenguaje.
También llevaron a cabo un programa
de entrenamiento con las madres de ni-
fios autistas para complementar los pro-
cedimientos llevados a cabo en el labo-
ratorio, encaminados principalmente a
la implantacién de lenguaje funcional
en estos niilos.

3.2. Planteamiento del problema.

Este estudio es una aplicacién de los
principios del analisis experimental del
comportamiento a la psicopatologia. En
sentido estricto, no debe considerarse co-
mo intento de llevar a cabo una psicote-
rapia, sino de demostrar que el compor-
tamiento de un sujeto puede controlarse
con un ambiente especifico donde se co-
nocen los procesos basicos comportamen-
tales; no obstante, esperamos que las
variables manipuladas en este experi-
mento y que controlan determinadas
cjecuciones del sujeto por medio de pro-
cesos normales de conducta, constituira
un paso hacia su rehabilitacién.

Nuestro objetivo consiste, primera-
mente, en modificar el comportamiento
desadaptativo de un nifio autista con
retardo mental, por medio de la implan-
tacién de un lenguaje funcional, apli-
cando técnicas de condicionamiento ope-
rante. Para lograr ésto, tomaremos eje-
cuciones simples, tales como: descrip-
cién de laminas de revistas, nominacion
de alimentos y descripcion de acciones
ejecutadas tanto por el nifio mismo co-
mo por otras personas (caminar, sentar-
se, leer, mirar, tocar, etc.), ejecuciones
que se desarrollan y mantienen experi-
mentalmente a causa de los efectos es-
pecificos que ejercen sobre el ambiente
del nifio. En esta forma la conducta que
se estudia, esta al menos potencialmente
bajo el control del experimentador.

Intentaremos, en segundo lugar, am-
pliar los repertorios adquiridos por el
sujeto en las sesiones experimentales,
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asumiendo que en el medio social existe
el mismo potencial para el cambio del
comportamiento, si se encuentra la po-
sibilidad de generar las condiciones pro-
picias para que este cambio se efectie.

3.3. Disefio experimental.

3.3.1. Definicién de respuestas.

Se utilizé como fuerza de respuesta
una medida de su frecuencia, es decir,
de la cantidad de veces que se presenta-
ba cada uno de los comportamientos es-
tudiados en un intervalo de tiempo de-
terminado. Su registro comprendié:

a) Seleccién de comportamientos;

b) Definicién y codificacién de los com-
portamientos seleccionados;

c¢) Recolecciéon de datos.

Los comportamientos seleccionados se
clasificaron en dos grandes grupos. Un
primer grupo incluyé los comportamien-
tos que llamamos “adaptativos” y que
fueron los siguientes:

1. Comportamientos sociales: Com-
portamientos no verbales tendientes a
interactuar con otras personas (adultos
o nifios). En esta categoria se incluyen:

a) Contacto fisico (CF): dar la mano,
dar palmaditas, acariciar, tocar a otra
persona;

b) Aproximacién fisica (AF): acerca-
miento a una persona o grupo a una
distancia de por lo menos un me-
tro; sentarse junto a alguien, entre-
gar o recibir objetos;

¢) Aproximacién social (AS): mirar a
la cara o sonreir a otra persona.

2. Comportamientos verbales: Cual-
quier tarareo, fonema o frase emitida
de manera perceptible para los experi-
mentadores, Comprende:

a) Vocalizacién dirigida (V) : cualquier
verbalizacién espontinea o incitada
dirigida a otra persona;

b) Respuesta ecoica: (% ): cualquier
vocalizacion consistente en una repe-

ticién “mecanica” de otra verbaliza-

cién inmediatamente anterior emiti-

da por otra persona;

¢) Cantar o hablar selo (V) : cualquier
verbalizacién que se presenta sin es-
timulo aparente y sin estar dirigida
a otra persona.

El segundo grupo, por su parte, in-
cluyé comportamientos que denomina-
mos “desadaptativos” o bizarros, defi-
nidos como comportamientos disruptivos
y estereotipados, ejecutados con la fina-
lidad aparente de llamar la atencién:
Comprende:

a) Movimientos auto-estimulatorios
(MA) : tipo de comportamiento biza-
rro caracterizado por agitacién de
manos y piernas, giros bruscoes de ca-
beza, y rotacién rapida de ojos;

b) Juego autista (JA): concentracién
total en la manipulacién de un ob-
jeto, con aparente abstraccién de to-
do cuanto lo rodea;

¢) Aislamiento autista (AA): concen-
tracién en si mismo, alejamiento
ain en presencia de ctras personas,
mirada al vacio;

d) Contacto fisico agresivo (CF!): dar
patadas, dar pufios, halar los cabe-
llos, pellizcar, morder, aranar a
otros;

e) Palabras soeces (V!): verbalizaciéon
de contenido inaceptable social o
culturalmente.

3.3.2. Definicién de variables.

Como variables independientes se con-
sideraron las contingencias de refuerzo
manipuladas por el experimentador du-
rante las sesiones experimentales, y por
la mama y la maestra en la casa y en el
instituto, respectivamente, durante la fa-
se de generalizacion. Las variables de-
pendientes fueron, en ambos casos, las
respuestas verbales y sociales a los esti-
mulos presentados por el experimenta-
dor, en las sesiones experimentales, y
por la mama en el hogar y la maestra
en la institucion.
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3.3.3. Refuerzos.

3.3.3.1. Tipos de refuerzo empleados.
Se utilizaron refuerzos naturales, artifi-
ciales y sociales. Los refuerzos natura-
les fueron la comida ordinaria del su-
jeto y varios tipos de golosinas (carame-
los, galletas, bocadillo, “chitos” y go-
mitas). Como refuerzos artificiales se
emplearon fichas de tres tamaiios y co-
lores diferentes, intercambiables por
dulces. Los refuerzos sociales consistie-
ron en expresiones de aprobacién tales
como: “Muy bien”, “Perfecto”, “Muy
bueno”, “aja”, etc.; acompaiiandolas de
vez en cuando, de una palmadita en la
espalda o en la cabeza.

3.3.3.2. Programa de refuerzo. En la
fase experimental, durante el periodo de
adquisicién de la respuesta, se aplicé un
programa de razén fija 1 (FR 1) y pos-
teriormente se pasé a un FR 2 y a un
FR 3, con el objeto de hacer una tran-
sicion gradual de refuerzo continuo a
intermitente, por ser este procedimiento
el mas apropiado con nifios autistas
(Dehn, 1969).

3.3.3.3. Manera de administrar el re-
fuerzo. En la primera sesion experimen-
tal, por cada respuesta correcta el niiio
recibia un dulce. A partir de la segun-
da sesion se le daba un dulce por la
primera respuesta correcta; luego debia
dar otra respuesta correcta por la cual
recibia una ficha, que a la siguiente res-
puesta apropiada se cambiaba por un
dulce; posteriormente debia responder
correctamente tres veces, recibiecndo una
ficha por cada una de ellas; estas tres
fichas se cambiaban por un dulce cuan-
do ocurriera la préxima respuesta co-
rrecta, y asi sucesivamente hasta lograr
diez respuestas correctas, antes de ob-
tener un dulce. Esto se llevé a cabo con
el objeto de hacer mas intermitente el
refuerzo directo, evitando ademas el
efecto de la saciedad. Antes de la ficha
o el dulce, se siguié cada respuesta co-
rrecta con aprobacién social, con el fin
de que esta ultima se convirtiera en un
refuerzo condicionado, para que poste-

riormente, al retirar los refuerzos no-so-
ciales, la respuesta se mantuviera esta-

ble.

3.3.4. Procedimientos prelimina-
res.

Tuvieron por objeto recolectar el ma-
yor nimero de datos posibles acerca del
sujeto, para seleccionar, a partir de ellos,
los comportamientos que posteriormen-
te se someterian a tratamiento. Esta eta-
pa comprendié:

3.3.4.1. Observacion sistemdtica sin
control de estimulacion. Consistié en ob-
servar al sujeto en su ambiente natural
(recreo, salén de clase y comedor), du-
rante cinco sesiones de una hora, y sin
que los experimentadores introdujeran
ningin tipo de estimulacién controlada.
Su objetivo fue conocer el comporta-
miento en situaciones tipicas de la vida
del nifio, y de esta manera poder esta-
blecer qué comportamientos estaban
obrando como desadaptativos.

3.3.4.2. Entrevistas y cuestionarios.
Con el propésito de hacer una anamne-
sis del sujeto y de complementar los da-
tos obtenidos en las observaciones natu-
rales, se realizaron dos entrevistas, la
primera de ellas con la madre, y la se-
gunda con la madre y la hermana ma-
yor del nifio. Se elaboraron ademas
cuestionarios cuyos items se referian a
comportamientos generales del sujeto y
que debian ser contestados por estas
mismas personas y por dos maestros de
la institucion.

3.3.5. Procedimientos experimen-
tales.

3.3.5.1. Linea Base general I. Su fina-
lidad fue anotar la frecuencia de ocu-
rrencia de cada uno de los comporta-
mientos seleccionados en los pasos an-
teriores. Consistié en hacer un registro
sistematico durante cinco sesiones de
una hora, utilizando el método “Flash”,
para lo cual se observé el comporta-
miento del sujeto durante un segundo,

- B



después de intervalos de veinte segun-
dos. La confiabilidad del registro se mi-
dié tomando el nimero de acuerdos en-
tre los observadores, dividiéndolo por la
suma de acuerdos y desacuerdos, y fi-
nalmente multiplicando el resultado por
cien, obteniendo asi un porcentaje (Bi-
jou, 1969).

A partir de este registro se seleccio-
naron las conductas mas sobresalientes
para someterlas a tratamiento experi-
mental. Entre estos comportamientos se
observé una baja frecuencia tanto de
comportamientos verbales como socia-
les y un repertorio mas o menos alto de
conductas bizarras (ver figura 1). El
analisis de estos datos llevé a considerar
que el tratamiento deberia consistir ba-
sicamente en lograr un aumento en la
frecuencia de los comportamientos adap-
tativos (verbales y sociales), suponien-
do, basados en las hipétesis de Wolf y
Risley (1964) y de Hamblin y otros
(1970), que este aumento traeria como
consecuencia un decrecimiento de los
comportamientos desadaptativos o biza-
rros.

3.3.5.2. Fase experimental. Se llevé a
cabo durante cuarenta sesiones de una
hora y comprendié las siguientes partes:

1. Evaluacién de la capacidad de imi-
tacién y de control instruccional del su-
jeto, que se supone basica para iniciar
el proceso de aprendizaje. Se empled
para ello solamente una sesién, al com-
probarse un 99% de aciertos del nifio
en estas dos areas,

2. Entrenamiento verbal. Estuvo di-
vidido a su vez en tres partes:

A. Intercambio de alimento: Consis-
ti6 en reforzar con aprobacién y con la
propia comida del sujeto las verbaliza-
ciones emitidas por éste, al nombrar el
alimento que deseaba comer. Se utilizé
“ayuda” (prompt) y el refuerzo por
aproximaciones sucesivas a verbalizacio-
nes cada vez mas complejas.

B. Descripcién de laminas de revis-
tas: Consistié en moldear las respuestas
del sujeto a las preguntas simples for-
muladas por el experimentador simulta-

neamente a la presentacién de laminas
a color, ordenadas en una jerarquia de
complejidad. Se emplearon la “ayuda”
(prompt) y los refuerzos artificiales (fi-
chas) intercambiables por golosinas. Se
llevaron a cabo los siguientes pasos:

1) Linea Base: Registro de las verba-
lizaciones emitidas por el sujeto ante la
exposicién de las laminas; se hizo con
el objeto de conocer su repertorio ver-
bal corriente.

2) Linea Experimental I: Introduc-
cién de las contingencias de refuerzo,
buscando obtener del sujeto descripcio-
nes cada vez mas complejas, tanto en el
nimero como en la articulacién de las
verbalizaciones, En forma progresiva se
fue retirando la “ayuda” (prompt) has-
ta lograr que el sujeto hiciera la des-
cripcién correspondiente a una lamina
gin necesidad de que se le formulara
ninguna pregunta. Para efectos del re-
gistro de respuestas durante esta etapa,
cada una de las verbalizaciones del su-
jeto se calific6 como:

a) Apropiada: Respuesta correcta o
aproximacién muy cercana a la pre-
gunta formulada;

b) Inapropiada: Respuesta sin relacién
aparente con la lamina o que resulta-
ba ininteligible para los experimen-
tadores;

c¢) Negativa: Silencio, un “no” o “no

sé”.

3) Reversion a Linea Base: Mediante
la simple presentacién de las laminas y
el retiro del refuerzo dado a las res-
puestas apropiadas, se traté de compro-
bar si eran las contingencias reforzantes
las responsables del aumento de verba-
lizaciones correctas, suponiendo por con-
siguiente, un decrecimiento de tales ver-
balizaciones. Esto se hizo tunicamente
durante tres sesiones debido a que se
notaron efectos emocionales negativos en
el sujeto, tales como decaimiento, nega-
tivismo, irritabilidad, etc.

4) Linea Experimental II: Confirma-
da la hipétesis del paso anterior se res-
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tablecieron las contingencias del refuer-
zo, esperando nuevamente que las ver-
balizaciones apropiadas alcanzaran su
nivel previo.

C. Entrenamiento verbal adicional:
Programa consistente en hacer que el
sujeto describiera una accién realizada
por €l mismo o por alguno de los expe-
rimentadores (ej.: caminar, encender la
luz, cerrar o abrir la puerta, etc.), La
técnica empleada fue también la “ayu-
da” y el “moldeamiento” de verbaliza-
ciones adecuadas; los refuerzos se mane-
jaban de un modo similar al del entre-
namiento con laminas. No se hizo re-
gistro dado que este programa se reali-
zaba informalmente después de cada se-
sién experimental y con el objeto de
que el sujeto practicara el vocabulario
aprendido en la descripcién de laminas,
aplicindolo a sus propias ejecuciones o
a las de los experimentadores.

3. Entrenamiento de socializacién:
En esta segunda etapa se intenté colocar
al sujeto en situaciones que propiciaran
su interaccion con otras personas de su
ambiente (familiares y compaiieros de
institucién) . Incluyé dos partes:

a) Programa en el hogar: Consistié en
la organizacién de juegos cooperati-
vos (loteria infantil, *“estralandia”,
juegos de pelota y juegos en el par-
que) con sus hermanos y primos. Se
reforzaban los comportamientos de
aproximacién fisica, aproximacién
social y verbalizaciones. Los compor-
tamientos bizarros se ignoraron. Al
igual que en etapas anteriores los re-
fuerzos fueron: aprobacién social,
dulces y fichas. Estas sesiones tuvie-
ron una duracién de una hora por
espacio de diez dias consecutivos.

b) Programa en el instituto: Se intentd
llevar a cabo una actividad semejan-
te a la del hogar, constituida por
juegos cooperativos; se utilizaron es-
ta vez como compaiieros de juego,
otros nifios de la institucién. Su du-
racion fue de sélo tres sesiones, por

razones que se discutiréan en el lugar
apropiado.

3.3.5.3. Linea Base General II.

Considerando que la Fase Experimen-
tal habia concluido, y con el objeto de
observar los efectos que se produci-
rian en el comportamiento del sujeto, se
suspendié durante quince dias cualquier
tipo de tratamiento, dejando nuevamen-
te al nifio en la situaciéon natural previa,
es decir, restableciendo las contingencias
de refuerzo anteriores a este estudio.
Transcurridos los quince dias, se hizo un
registro de las verbalizaciones y de las
aproximaciones fisicas y sociales del su-
jeto, comparando estos datos con los ob-
tenidos en la Fase Experimental. Los re-
sultados se consignan en la figura 5.

3.3.5.4. Fase de Generalizacion.

El analisis de los resultados del pe-
riodo anterior demostré que el sujeto
respondia positivamente al tratamiento,
casi exclusivamente cuando los experi-
mentadores estaban presentes; no se ha-
bia alcanzado, por consiguiente, un gra-
do significativo de generalizacién de las
conductas aprendidas en las sesiones ex-
perimentales a situaciones de la vida
real del sujeto. Esta generalizacion su-
pondria un desvanecimiento (Fading)
de los experimentadores como estimulos
discriminativos, junto con la elabora-
cién de programas de tratamiento en el
hogar y en la institucién, los cuales de-
berian ser llevados a cabo por la ma-
dre y la maestra del niiio. La realizacién
de estos programas incluyé:

1) Entrenamiento previo: Consistié en
diez sesiomes, cinco de ellas realizadas
en el hogar y cinco en el instituto, en las
cuales los experimentadores instruyeron
a la madre y a la maestra acerca de los
principios basicos del condicionamiento
operante y de las técnicas de refuerzo.
Las instrucciones se impartieron e ilus-
traron de acuerdo al caso particular y
se complementaron asignandoles la lec-
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tura de un texto programado especial
para padres y maestros de nifios “pro-
blema” (Patterson y Gauillion, 1968).
Se hicieron también demostraciones
practicas que debian ser imitadas por la
madre y la maestra bajo la supervision
directa de los experimentadores. Asi
mismo, recibieron entrenamiento en la
forma de hacer el registro diario de
comportamientos.

2) Programa para el hogar: Consis-
ti6, al igual que en la Fase Experimen-
tal, en intercambio de comida, entrena-
miento con laminas e intercambios ver-
bales de la vida ordinaria, como por
ejemplo: saludar, despedirse, hacer co-
mentarios, pedir favores, etc., Los pri-
weros dias se utilizé un refuerzo con-
tinuo (FR1), tomando como refuerzos
la comida ordinaria, dulces, fichas y re-
fuerzo social; posteriormente se pasé
gradualmente a un refuerzo intermitente
variable. Este programa se describe de-
talladamente en el apéndice adjunto al
final del trabajo. Los resultados apare-
cen en la figura 5.

3) Programa para el colegio: Basica-
mente consistié en reforzar actividades
que exigieran cooperacién del sujeto
con sus compaiieros, tanto en el salén
de clase como en el patio de recreo. En
el salén de clase se ide6 un juego en
el que dos sujetos (el sujeto de este
estudio y otro nifio cualquiera) debian
colaborar mutuamente en la construc-
cién de un disefio recibiendo refuerzo
por cada respuesta de cooperacion. En
el recreo simplemente se administraba
ficha o dulce, precedidos de aprobacion
social por cualquier verbalizacién, apro-
ximacion fisica o social a alguno de sus
compaiieros. Una descripcién mas deta-
llada de este programa se encuentra
también en el apéndice del trabajo. Los
resultados se muestran en la figura 5.

En ambos programas, la mama y la
maestra estuvieron encargadas de hacer
el registro sistematico diario de verba-
lizacion y de aproximacién fisica y so-
cial, el cual deberia llevarse a cabo du-

rante diez dias consecutivos y siempre
a una hora determinada.

3.4. Método.

Sujeto: Nifio de 1214 afios, de apa-
riencia fisica normal, institucionalizado
desde los cinco afios, con diagnéstico de
retardo mental leve: CI de 56 a la edad
de cinco afios (no se conoce el instru-
mento utilizado) ; los Es aplicaron el
“Test Gestaltico Viso-Motor de L. Ben-
der”, en el que obtuvo un CI de 52,
mostrando ademas cuatro indicadores
significativos de lesién cerebral; sin em-
bargo, el analisis del E.E.G. di6 resulta-
dos negativos. No presenta daiios en los
sentidos especiales, aunque un informe
médico anterior reporta “baja auditiva”,
no confirmada por los Es. El Test de
Desarrollo Social de Vineland, aplicado
a los cinco afios-nueve-meses, mostré una
edad social de dos afios-seis meses y un
coeficiente de .43. Fue institucionaliza-
do en un centro de retardo mental a
causa de que se mostraba “muy nervio-
s0” y no tenia lenguaje, segiin reporte de
la madre. En el momento de iniciar es-
te estudio, presentaba como principal
problema un grado bajo de socializa-
cién, en el sentido de que no interac-
tuaba con sus compaﬁeros, presentando
por el contrario un aislamiento casi to-
tal, un alto repertorio de comportamien-
tos bizarros y un lenguaje funcional casi
nulo. Existen también antecedentes de
enfermedad mental en su familia, por
parte de la abuela materna y de una
tia paterna.

Instrumentos: Para el entrenamiento
del lenguaje se utilizaron ochenta la-
minas a color de diferentes tamafios y
divididas en dos grupos: uno de trein-
ta y cinco laminas simples que repre-
sentaban personas, animales u objetos,
y un grupo de cuarenta y cinco lami-
nas complejas que representaban perso-
nas o animales ejecutando una accién.
A cada una de estas laminas se le asig-
né previamente un nombre o una frase
que describiera su contenido, tomando
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esto como criterio estandar al registrar 7)
las verbalizaciones del S. Los titulos 8)
correspondientes a dichas laminas fue- 9)

ron los siguientes:

a - Laminas simples:

1) Ojo

2) Mano
3) Rosa

4) Perro
5) Vaso

6) Gato

7) Reloj
8) Niio

9) Carro
10) Pato
11) Cama
12) Vela
13) Silla
14) Casa
15) Lora
16) Sala

17) Copa
18) Olla
19) Taza
20) Leén
21) Avién
22) Zapato
23) Botella
24) Muifieca
25) Caballo
26) Estufa
27) Nevera
28) Cepillo
29) Manzana
30) Galleta
31) Cubiertos
32) Teléfono
33) Edificio
34) Televisor
35) Cigarrillos.

b - Laminas complejas:

1) La sefiora duerme
2) El senor rie

3) La seifiora llora

4) El gato come

5) Las niiias bailan
6) Las seiioras hablan

10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)

La sefiora mira

Las mariposas vuelan
Los nifios pintan

Los seiiores trotan

El nifio escribe

Los nifios juegan

El seiior se bana

Los avicnes vuelan

La seiora se sienta

La seflora se peina

El sefior y los nifios leen
El seiior saluda a la sefora

19) El nifio come ensalada

20)
21)
22)

23)
24)

42)

43)
44)
45)

La sefiora y los sefiores caminan
Los caballos comen pasto

Los sefiores y las seioras toman
tinto.

La sefiora habla por teléfono
El papa y la maméa miran a la
nina

La sefiora lava el carro

Los sefiores juegan ping-pong
El seiior monta a caballo

El nifio toma sopa

El sefior y la sefiora oyen radio
La sefiora toma gaseosa

La nifia toca guitarra

La sefiora monta en moto

El nené toma tetero

La mama abraza al nifio

Las nifias cogen naranjas

La nifia abraza a la muiieca
Los seiiores cogen pescados
Los sefiores tienen frio

Los nifios miran la manzana
El sefior cruza los brazos

La sefiora come carne

Los sefiores y las sefioras limpian
el bus

Los nifios montan en columpio
El doctor pone una inyeccién
Los sefiores y las sefioras se ba-
nan en la piscina.

Para el entrenamiento de socializa-
cién se utilizaron los juegos de “lote-
ria infantil” y “Estralandia”. El prime-
ro de ellos consta de cinco cartones de
23 x 14 centimetros, cada uno de los

“.  cuales muestra doce cuadrados diferen-
tes dibujados a color y que representan
objetos o animales familiares para los
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nifios (ej.: campana, reloj, estrellas,
leén, etc.). Cada figura esta reproduci-
da en cartoncitos de 6 x 5 centimetros,
tamaiio que se adapta exactamente a su
correspondiente en el cartén grande.

El juego “Estralandia”, por su parte,
esta constituido por figuras de plastico,
de igual forma y tamano pero de cinco
colores diferentes: rojo, verde, azul,
amarillo y blanco, las cuales pueden en-
samblarse unas con otras para formar
multiples diseiios.

Para la Fase de Generalizacién en el
hogar se emplearon dos series de lami-
nas de revistas, similares a las utilizadas
en las sesiones experimentales; la pri-
mera de ellas comprendia 50 laminas
y la segunda 40.

Procedimiento: La Fase Experimental
se llevé a cabo casi en su totalidad en
la casa del nifio, dado que en la institu-
cién resulté imposible al carecer de un
lugar adecuado y no poder controlar al-
gunas variables tales como interferencia
con ciertas actividades escolares, e intro-
misién de otros nifos en la situacion ex-
perimental. Para el entrenamiento ver-
bal se utilizé el comedor, el sitio mas
tranquilo y cémodo de la casa. Las se-
siones se realizaban en las horas de la
tarde, después de que el S llegaba del
colegio. Un E presentaba los estimulos
al S mientras el otro hacia el registro de
los comportamientos.

A. Evaluacién de la imitacién y del
control instruccional: El E ejecutaba
varios movimientos corporales tales co-
mo levantar un brazo, cerrar el puiio,
dar algunos pasos, etc., al tiempo que se
dirigia al S diciéndole: “Haz ésto”, es-
perando que el nifio imitara el movi-
miento. Se siguié el mismo procedimien-
to hasta completar veinte items simila-
res; para el control instruccional el E
daba al S 6rdenes simples tales como:
“abre la puerta”, “enciende la luz”, “ca-
mina hacia aca”, “siéntate”, “levanta el
brazo”, “cierra los 0jos” y otras del mis-
mo tipo hasta completar veinte.

B. Entrenamiento verbal.

1) Intercambio de alimento: El E to-
maba la bandeja que contenia el alimen-
to del nifio y decia: “Si quieres comer,
pide lo que deseas”. Si el nifio no res-
pondia, se le ayudaba diciendo, por
ejemplo: “Carne”, Cuando el S respon-
dia con alguna aproximacién a la pala-
bra “carne”, se le daba inmediatamente
un trozo de ese alimento, a la vez que
se le sonreia y se decia: “muy bien”! A
medida que el nifio progresaba en sus
verbalizaciones, se le iba exigiendo ma-
yor complejidad en la estructuracion
gramatical y en la articulacién de las
palabras, hasta lograr frases de nueve o
mas palabras. Tomando como ejemplo el
mismo alimento anterior, —carne—, el
orden de complejidad de las frases utili-
zadas por el nifio debia ser el siguiente:

a) Carne

b) Quiero carne

¢) Yo quiero carne

d) Yo quiero comer carne

e) Yo quiero comer carne de vaca

f) Yo quiero comer carne asada de
vaca.

g) Yo quiero comer un pedazo de car-
ne asada de vaca.

2) Descripcion de laminas: Para re-
gistrar la linea-base I, el E sostenia con
su mano la lamina, al tiempo que la se-
nialaba diciéndole al S: (a) “;qué es es-
to?”, para las laminas simples; y (b)
“squé estda (n) haciendo?”, para las
laminas complejas. Se esperaban cinco
segundos para que el nifio emitiera una
respuesta y el segundo E la registraba
como apropiada, inapropiada o negati-
va; se hizo ésto hasta completar las
ochenta laminas. Durante el Linea Ex-
perimental I, el E presentaba nueva-
mente las laminas y las describia una
por una, diciendo por ejemplo: “rosa”,
“botella”, “el seiior rie”, etc., dandole
al S cinco segundos para que observara
cada lamina e imitara la verbalizacién.



Cualquier aproximacién a la respuesta
apropiada se reforzaba, y el E repetia
una vez mas la palabra o frase corres-
pondiente a esa lamina. Ejemplo “muy
bien” —(entrega de dulce o ficha)—
“e] nifio toma tetero”. Las respuestas del
S se moldearon poco a poco hasta alcan-
zar el criterio adecuado. Una vez que el
S hubiera llegado a determinado nivel
de complejidad en sus verbalizaciones,
se le exigia una superacién o al menos
una permanencia en ese nivel; si el S
“retrocedia”, el E bajaba la cabeza o
miraba en una direccién contraria (ti-
me-out), hasta que el nifio verbalizara
de acuerdo a las expectativas, reforzan-
dolo entonces inmediatamente.

C. Entrenamiento de socializacién:

El E reunia a todos los Ss que partici-
parian en el juego (cinco nifios en la
casa y cinco en el colegio, incluyendo el
S del experimento), les asignaba un
puesto alrededor de una mesa y daba
las siguientes instrucciones: ‘“Vamos a
jugar loteria. Cada cual va a recibir un
cartén de éstos (los mostraba) y uno de
ustedes se va a encargar del talego don-
de estan todos los cartoncitos para po-
der tapar los cuadritos del carton gran-
de (daba un ejemplo). Cuando esa per-
sona saque un cuadrito del talego tiene
que decir qué es lo que estd dibujado
en el cuadrito, por ejemplo, ‘un elefan-
te’ y debe mostrarlo a los demas. Us-
tedes se fijan bien en su cartén grande
y el que tenga el clefante debe decir
‘deme el elefante’, y luego tapa el ele-
fante con ese cuadrito. ;Todos enten-
dieron?”

En seguida repartia los cartones,
nombraba al S que se encargaria del ta-
lego y daba la orden para empezar el
juego. Cada vez que el S del experimen-
to pedia el cuadrito que le correspon-
dia, hacia algin comentario o inter-
actuaba en alguna forma con los demas
nifios, se le reforzaba inmediatamente.
Los otros Ss también recibian refuerzo
social y golosinas en forma esporadica.

Los juegos de pelota en el parque con-

sistieron en hacer un circulo con todos
los nifios, de tal manera que lanzaran
y recibieran la pelota en diferentes di-
recciones. Cada vez que nuestro S lan-
zaba la pelota, la recibia, reia alegre-
mente o verbalizaba algo espontanea-
mente, se le reforzaba de inmediato.

A lo largo de todo el procedimiento
experimental se ignoraron los compor-
tamientos bizarros del S; cuando ellos
ocurrian, sobre todo en las etapas ini-
ciales, el E guardaba silencio, miraba
en otra direccién, bajaba la cabeza o
simulaba dedicarse a otras actividades.

3.5. Resultados.

La figura 1 (Linea Base General I)
muestra el porcentaje de comportamien-
tos del S (clasificados previamente por
los Es) en el ambiente natural de su
hogar. Los comportamientos “adaptati-
vos” verbales tuvieron un promedio de
frecuencia menor de uno por sesién; los
sociales, un promedio de seis por se-
sién. Los comportamientos “desadapta-
tivos”, por su parte, mostraron un pro-
medio de cuatro por sesion.

En la figura 2, se consigna el porcen-
taje de verbalizaciones correctas del S
ante la presentacién de laminas durante
la Fase Experimental: cada puntaje re-
presenta un promedio de los resultados
obtenidos en cinco sesiones consecutivas.
Puede observarse un ascenso casi con-
tinuo durante todas las sesiones de re-
fuerzo positivo, seguido por un descenso
notable en las sesiones 41, 42 y 43, en
las que se retiré dicho refuerzo (rever-
sion a Linea Base) y luego una recu-
peracién gradual del nivel previo de
verbalizaciones, al restablecerse las con-
tingencias de refuerzo iniciales. Notese,
ademas, que los comportamientos biza-
rros van disminuyendo su frecuencia a
medida que aumenta la tasa de verba-
lizaciones.

La figura 3, presenta los resultados del
entrenamiento de socializacién en el ho-
gar, durante la Fase Experimental. Las
verbalizaciones alcanzan un nivel rela-
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tivamente alto; el nivel de las aproxima-
ciones, a pesar de que muestran poca
diferencia con el registro de la Linea Ba-
se General I, puede considerarse signifi-
cativo, teniendo en cuenta algunas cir-
cunstancias que se discutiran mas tarde.

En la figura 4, aparecen los porcenta-
jes de verbalizaciones correctas en res-
puesta a dos series de laminas presenta-
das por la madre durante el periodo de
entrenamiento del lenguaje, correspon-
dientes a la Fase de Generalizaciéon en
el hogar. Nétese que en ambas series el
S alcanza un porcentaje 6ptimo en po-
cas sesiones.

La figura 5, ilustra los puntajes logra-
dos por el S en verbalizaciones y apro-
ximaciones fisicas y sociales, durante la
Fase de Generalizacién en el hogar y en
el colegio, haciendo registros diarios de
una hora. En la parte correspondiente al
hogar puede observarse un ligero au-
mento en la frecuencia y duracién de
las respuestas adaptativas a partir del
dia en que comenzaron a aplicarse las
contingencias de refuerzo de acuerdo
con el programa elaborado para este
efecto. En lo correspondiente al colegio
no se observa ningin aumento de di-
chas respuestas adaptativas, mostrando-
se mas bien un descenso y estabilizacién
de las verbalizaciones y aproximaciones,
a un nivel bastante bajo.

3.6. Discusion.

En términos generales el objetivo
principal de este estudio —demostrar
que el comportamiento de un S puede
modificarse con un ambiente especifico,
donde los procesos comportamentales
son conocidos— alcanzé un éxito relati-
vo, especialmente en lo que a la Fase
Experimental se refiere; en cuanto a la
Fase de Generalizacion, los resultados
fueron menos halagadores. Entraremos a
discutir las razones que nos condujeron
a ésta afirmacién, estudiando paso por
paso los procedimientos y técnicas uti-
lizados, asi como analizando algunos he-

chos que se presentan como sobresalien-
tes en este trabajo.

En el registro de Linea Base Gene-
ral I (figura 1), el porcentaje de acuer-
do entre los observadores arrojé una
confiabilidad de .83, la cual, aunque
puede considerarse significativa, habia
podido ser mayor, de no haber influido
el hecho de que en las respuestas clasifi-
cadas bajo la categoria de “aproxima-
cién fisica” hubo un indice alto de des-
acuerdos entre dichos observadores, lo
cual motivé una revision de la definicion
operacional de esta categoria. Se conclu-
y6 que se consideraria como aproxima-
cién fisica cualquier comportamiento
que tuviera las caracteristicas de la de-
finicién dada anteriormente (pagina 56),
pero que a su vez respondiera a un es-
timulo especifico que actuara, bien para
clicitar, o bien para mantener dicho
comportamiento, También se debe ob-
servar en las sesiones 3 y 4, de esta Li-
nea Base, una correlacién entre un des-
censo de las aproximaciones sociales y
de las verbalizaciones, y un ascenso de
los comportamientos desadaptativos ta-
les como movimientos autoestimulato-
rios, juego autista, aislamiento autista y
verbalizaciones soeces (aunque éste ul-
timo es leve) ; igualmente, en las sesio-
nes 4 y 5, a la vez que bajé la aproxi-
macioén fisica, aumentaron en frecuen-
cia éstos mismos comportamientos des-
adaptativos. Esto esti demostrando que
la forma mas comin que utiliza el nifio
autista para actuar sobre su ambiente
es la de realizar comportamientos biza-
rros como alternativas funcionales de los
patrones normales para conseguir re-
fuerzo (atencién) . Finalmente, debe anc-
tarse que los comportamientos desadap-
tativos elasificados como juego autista
y aislamiento autista, sélo se registra-
ron a partir de la segunda sesién debido
a que los observadores no los habian de-
tectado durante la observacién natural,
sino que lo hicieron iinicamente duran-
te la primera sesién de registro siste-
matico.
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En la etapa de intercambio de alimen-
to por verbalizaciones, al igual que en
la descripcién de acciones simples, no
se efectué un registro de frecuencia de
verbalizaciones, porque el objetivo de
dicha etapa fue introducir al S en el
manejo de situaciones reforzantes, uti-
lizando para ello los eventos mas comu-
nes de su vida diaria. De esta manera
se esperaba facilitar su posterior adap-
tacién a una situacién experimental mas
estructurada y compleja que, dado su
caracter artificial, requeriria mayor es-
fuerzo por parte del S. Como puede ob-
servarse, en la figura 2, correspondiente
al entrenamiento con laminas, mientras
hay refuerzo positivo (sesiones 1 a 40)
existe igualmente un ascenso en el por-
centaje de respuestas correctas, con ex-
cepcién de las sesiones 21 a 25, donde
hubo un pequefio descenso: se debi6 a
que en la sesion 23, el S se negé a cola-
borar en los Es por hallarse fuertemen-
te disgustado a causa de no poder reali-
zar una tarea impuesta por su maestra.
En cambio, en el momento de retirar el
refuerzo (sesiones 41, 42 y 43), el por-
centaje de respuestas correctas decae no-
tablemente, recuperandose casi simulta-
neamente con la nueva presentacién del
refuerzo (sesiones 44 a 47). Este hecho
es una muestra de que las contingencias
de refuerzo utilizadas por los Es eran
realmente efectivas.

En la parte superior de la figura 3,
observamos el registro de frecuencia de
aproximaciones fisicas y sociales que
comparado con el mismo en la Linea Ba-
se General I, no resulta significativa-
mente diferente. Creemos que ello se de-
be al hecho de que en el registro de Li-
nea Base General I, las aproximaciones
seciales se dirigieron en urn 90% hacia
los Es, y las aproximaciones fisicas en
un 60% hacia estas mismas personas,
probablemente por tratarse de gentes to-
talmente extrafnas para el S en ese mo-
mento. Sin embargo, en el entrenamien-
to de socializacion en el hogar, estas
mismas aproximaciones se dirigieron ca-

si en un 100% a otras personas de su
medio, diferentes de los Es.

El magnifico desempeiio logrado por
el S y manifestado por un alto porcen-
taje de verbalizaciones correctas ante la
presentacién de laminas en el hogar (fi-
gura 4) se debié posiblemente al entre-
namiento previo recibido por el S en las
sesiones experimentales, aunque debe te-
nerse en cuenta que las laminas emplea-
das en cada caso fueron diferentes, lo
cual nos permite concluir que en el S
existen potencialidades para mantener y
ampliar su repertorio comportamenta]
si se crean ambientes donde se manipu-
len contingencias de refuerzo favora-
bles.

La figura 5 (resultados de la genera-
lizacién en el hogar y en el colegio),
muestra en primer lugar constantes al-
tibajos, tanto en la Linea base como du-
rante la aplicacién del refuerzo, en los
correspondientes al hogar. A pesar de
que en la segunda de estas etapas apa-
rece una tasa de respuestas ligeramente
mayor que la de la Linea Base, lo cual
indica la funcionalidad del refuerzo, no
consideramos estos resultados como exi-
tosos, debido precisamente a los cam-
bios abruptos que presenta. Esto esta in-
dicando que no se alcanzé en ningin
momento una estabilizacién de los com-
portamientos de verbalizacién y aproxi-
macién, tal como era de esperarse, Con
respecto al colegio, los resultados son
menos satisfactorios aiin, no observando-
se en absoluto ninguna diferencia entre
la Linea Base y el periodo en el cual se
aplicé el programa de refuerzo; las ra-
zones que podrian aducirse para expli-
car este fenémeno son las siguientes:

1) Baja confiabilidad de los registros:
a pesar de que tanto la madre como la
maestra recibieron un entrenamiento
previo para realizar esta tarea, los Es
pudieron observar ciertas irregularida-
des como el hecho (reportado por ellas
wismas) de suspender el registro por
diez o quince minutos durante una se-
sion, para dedicarse a otros quehaceres.

i G
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2) No continuidad en las :siones:
por ejemplo, se efectuaron las tres pri-
meras sesiones de manera continua y en
ellas se observé un ascenso gradual del
comportamiento del S; sin embargo, el
cuarto dia (domingo) no se llevé a ca-
bo el programa siguiendo las indicacio-
nes especificas, e igualmente se omitié
el registro correspondiente; como con-
secuencia se not6 un descenso abrupto
de aproximaciones y verbalizaciones en
la sesién siguiente. Algo similar ocurrié
en las sesiones 8 y 11.

3) Errores en la administracién del
refuerzo: la madre y la maestra también
reportaron haber encontrado dificultad
al aplicar el refuerzo inmediatamente
después de una respuesta adaptativa, e
inclusive haber olvidado accidentalmen-
te reforzar varias respuestas adecuadas
seguin las especificaciones del programa.

Haciendo un anilisis de este trabajo
encontramos algunas razones que po-
drian explicar los resultados obtenidos.
Serian, en primer lugar, que no debe-
riamos asumir que las ejecuciones de-
sarrolladas en la situacion experimen-
tal, necesariamente tuvieran efectos ge-
nerales en otros lugares. Dichas ejecu-
ciones probablemente estan bajo un
control muy asociado con el salén expe-
rimental o pueden tener éxito solamen-
te bajo condiciones muy especificas con
alguna persona en particular, por ejem-
plo el E. Si las circunstancias cambian
repentinamente, una gran cantidad del
comportamiento puede perderse. Por
otra parte, el ambiente social exige de
sus miembros comportamientos mucho
mas complejos (por ejemplo la inter-
accién entre los individuos) que las eje-
cuciones simples requeridas en una si-
tuacién experimental (por ejemplo nom-
brar laminas), ofreciendo a cambio re-
fuerzos mas escasos y menos eficaces
para este tipo de Ss, que los que ordi-
nariamente se encuentran en una sesion
experimental.

En segundo lugar, teniendo en cuenta
que en el ambiente de S existen condi-
ciones que han debilitado severamente

su repertorio comportamental y que di-
chas condiciones se han mantenido por
un periodo tan largo —dada su edad—,
se hace muy dificil e! establecimiento de
nuevas ejecuciones. La razén para ello
es que el ambiente del nifio que es aho-
ra mayor no podra mantener el nivel
de comportamiento del cual él seria ca-
paz, aunque este ambiente quizas po-
dria sustentar dicho nivel si el nifio fue-
ra menor (Ferster, 1968; Staats, 1968).

Sin embargo, a pesar de que los re-
pertorios comportamentales desarrolla-
dos en éste S no son aiin tan complejos
como los que comprende un repertorio
social normal, ellos indican al menos, la
existencia de procesos normales a un
nivel rudimentario. La rehabilitacién
real del S tendria que llevarse a cabo di-
sefiando un ambiente que condicionara
al nifio para responder apropiadamente
a los intercambios sociales normales.

Otro de los problemas que se infieren
a partir de éste analisis, es el de cémo
mantener y hacer progresar los logros
terapéuticos. Puesto que la mayor parte
de los ambientes de estos niiios se de-
terminan por el comportamiento de los
padres y maestros, ello implicaria tam-
bién la administracién de terapia a uno
o a ambos padres a la vez que el desa-
rrollo de programas cuyo objetivo sea,
en primer lugar, modificar las practi-
cas parentales en la crianza de nifios,
y en segundo lugar, entrenar intensiva-
mente a los maestros de las instituciones
de educacién especial, en el manejo de
las técnicas basicas del condicionamien-
to operante.

4. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Esta investigacién tuvo por objeto la
aplicacién de técnicas de condiciona-
miento operante a un caso de Autismo
Infantil. Se intenté modificar el com-
portamiento desadaptativo del sujeto,
con base en el entrenamiento de ejecu-
ciones simples y buscando obtener ade-
mas, algin grado de generalizacion en
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el hogar y en la institucién a la que asis-
te diariamente.

En primer lugar se hizo un analisis
del Condicionamiento Operante: sus
principios teéricos, sus principales téc-
nicas y la aplicacién de éstas en la mo-
dificacién del comportamiento. Poste-
riormente se estudi6 el problema del Au-
tismo Infantil como entidad patolégica,
haciendo énfasis en su definicién, prin-
cipales caracteristicas y etiologia. En
tercer lugar se presentd el estudio expe-
rimental, comenzando por una revisiéon
histérica del problema y de los hallaz-
gos terapéuticos de los principales in-
vestigadores en esta area; se expuso lue-
go en detalle el disefio experimental uti-
lizado que comprendié: definicién de
términos; descripcién de refuerzos y
programas de refuerzo empleados; ex-
plicacién de las técnicas y procedimien-
tos seguidos; presentacion del sujeto;
descripcién de los instrumentos usados
en las sesiones experimentales y de la
forma en que éstos se llevaron a cabo.

El estudio experimental propiamente
dicho comprendié los siguientes pasos:

1. Registro de Linea Base: Consistio
en obtener datos acerca de la frecuencia
de la ocurrencia de los comportamientos
adaptativos y desadaptativos del Sujeto.

2. Fase Experimental: En ella se in-
tenté entrenar al sujeto en la realizacién
de comportamientos pertenecientes a las
areas del lenguaje y la socializacién.

3. Reversion a Linea Base: Se obser-
varon los efectos del retiro del refuerzo
sobre el comportamiento del sujeto.

4. Fase de Generalizacion: Consistio
en la aplicacién de programas y proce-
dimientos similares a los de la Fase Ex-
perimental, para ser llevados a cabo por
la madre en el hogar y por la maestra
en la institucién.

Finalmente se concluyd, después de
analizar los resultados, que el objetivo
del trabajo se cumplié6 parcialmente,
pues demostré la existencia de potencia-
lidades para un cambio comportamen-
tal, a pesar de que factores tales como
la edad del sujeto, las dificultades de la
madre y de la maestra en la aplicacién
de las técnicas remediales, y el ambien-
te poco propicio para mantener los lo-
gros terapéuticos, obstaculizaron la am-
pliacién de las metas alcanzadas en la
situacién experimental a eventos mas
complejos de su vida ordinaria.

Se recomendé extender la terapia a
los padres del sujeto y desarrollar pro-
gramas de capacitacién para los padres
y maestros de este tipo de niiios.
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APENDICE I

PROGRAMA PARA EL TRATAMIENTO EN EL HOGAR

Instrucciones generales

Premiar: Dé aprobacién verbal, cari-
cias, ficha o dulce, cada vez que el nifio
presente una respuesta de aproximacion
social o fisica, o una verbalizacién es-
pontanea (comportamientos apropia-
dos). Asegiirese de que el premio siga
INMEDIATAMENTE al comportamien-
to apropiado (uno o dos segundos des-
pués).

Ignorar: No mire ni hable al nifio
cuando él presente un comportamiento
inapropiado, No le ordene que deje de
hacerlo ni trate verbalmente de llamar
su atencién. NO LO REGARE, NO LO
CASTIGUE, NO LO AMENACE.

Comportamientos apropiados: Los si-
guientes son los comportamientos que
usted siempre debe premiar:

1. Lenguaje: palabras, frases, sonidos
articulados inteligibles o semiinteligi-
bles utilizados por el nifio con el fin de
interactuar con los demas. Ej.: tratar de
mostrar algin objeto, explicar algo, sa-
ludar, hacer comentarios, comunicar de-
seos o necesidades, etc.

2. Contacto fisico: dar la mano, dar
palmaditas carifiosas, acariciar, tocar a
otras personas, etc.

3. Aproximaciones fisicas: Acerca-
mientos a otras personas con el fin de
observarlas o de participar en lo que
ellas estin haciendo; sentarse junto a
alguien, recibir o entregar objetos.

COMPORTAMIENTO DEL NINO

1. Hace sefias de que quiere algo.

4. Aproximaciones sociales: Miradas
dirigidas a otras personas, ya sea espon-
tineamente o en reciprocidad a la mira-
da o al llamado de alguien: acudir cuan-
do lo llaman, sonreir a otros, colaborar
con el trabajo en grupo.

Comportamientos inapropiados: Los
siguientes son los comportamientos que
usted debe ignorar:

1. Hacer sefias o gestos para comu-
nicar deseos, necesidades, o hacer co-
mentarios de cualquier tipo.

2. Mover constantemente la cabeza,
los ojos y agitar con rapidez los brazos
y piernas, etc.

3. Risas y sonrisas sin razén alguna
aparente.

4. Sonidos extrafios ejecutados con la
nariz o la boca.

5. Concentracién total en la manipu-
lacién de objetos o en ciertas activida-
des, ignorando todo cuanto le rodea.

6. Mirar al vacio.

7. Aislamiento aunque se encuentre
en presencia de otras personas,

8. Palabras soeces.

9. Pataletas, berrinches, llantos sin
motivo o como respuesta a un hecho in-
significante.

CUAL DEBE SER SU RESPUESTA

Exijale (con carifio) que nombre lo
que desea. Las primeras veces aytdele
pronunciando la palabra correspondien-
te. Refuércelo cuando la imite.
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APENDICE I

PROGRAMA PARA EL TRATAMIENTO EN EL HOGAR

Instrucciones generales

Premiar: Dé aprobacién verbal, cari-
cias, ficha o dulce, cada vez que el nifio
presente una respuesta de aproximacion
social o fisica, o una verbalizacién es-
pontinea (comportamientos apropia-
dos). Asegurese de que el premio siga
INMEDIATAMENTE al comportamien-
to apropiado (uno o dos segundos des-
pués).

Ignorar: No mire ni hable al nifio
cuando él presente un comportamiento
inapropiado, No le ordene que deje de
hacerlo ni trate verbalmente de llamar
su atencién. NO LO REGANE, NO LO
CASTIGUE, NO LO AMENACE.

Comportamientos apropiados: Los si-
guientes son los comportamientos que
usted siempre debe premiar:

1. Lenguaje: palabras, frases, sonidos
articulados inteligibles o semiinteligi-
bles utilizados por el nifio con el fin de
interactuar con los demas. Ej.: tratar de
mostrar algin objeto, explicar algo, sa-
ludar, hacer comentarios, comunicar de-
seos o necesidades, etc.

2. Contacto fisico: dar la mano, dar
palmaditas carifiosas, acariciar, tocar a
otras personas, etc.

3. Aproximaciones fisicas: Acerca-
mientos a otras personas con el fin de
observarlas o de participar en lo que
ellas estan haciendo; sentarse junto a
alguien, recibir o entregar objetos.

COMPORTAMIENTO DEL NINO

1. Hace sefias de que quiere algo.

4. Aproximaciones sociales: Miradas
dirigidas a otras personas, ya sea espon-
taneamente o en reciprocidad a la mira-
da o al llamado de alguien: acudir cuan-
do lo llaman, sonreir a otros, colaborar
con el trabajo en grupo.

Comportamientos inapropiados: Los
siguientes son los comportamientos que
usted debe ignorar:

1. Hacer sefias o gestos para comu-
nicar deseos, necesidades, o hacer co-
mentarios de cualquier tipo.

2. Mover constantemente la cabeza,
los ojos y agitar con rapidez los brazos
y piernas, etc.

3. Risas y sonrisas sin razén alguna
aparente.

4. Sonidos extrafos ejecutados con la
nariz o la boca.

5. Concentracién total en la manipu-
lacién de objetos o en ciertas activida-
des, ignorando todo cuanto le rodea.

6. Mirar al vacio.

7. Aislamiento aunque se encuentre
en presencia de otras personas,

8. Palabras soeces.

9. Pataletas, berrinches, llantos sin
motivo o como respuesta a un hecho in-
significante.

CUAL DEBE SER SU RESPUESTA

Exijale (con carifio) que nombre lo
que desea. Las primeras veces ayudele
pronunciando la palabra correspondien-
te. Refuércelo cuando la imite.
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. Verbaliza algo espontaneamente.

. Mueve continuamente la cabeza de
un lado a otro.

. Se aproxima a usted o a cualesquiera
de los hermanos.

. Hace berrinches y pataletas.

. Trata de aproximarse a un grupo de
niflos que juegan.

Sonriale, contéstele, dele un dulce o
una ficha.

Ignoérelo.

Dele aprobacién verbal, sonriale, dele
un dulce o una ficha,

Ignérelo.

Haga que ellos lo atiendan; sonriale,
dele aprobacién y dulce o ficha.

PROGRAMA DE ACTIVIDAD DIARIA

. Al levantarse.

. Al desayuno.

. Al irse para el colegio.

. Al regreso del colegio.

. Mientras come,

. Cuando toda la familia esta reunida.

. Al acostarse.

Digale: “Buenos dias, N.”. Si no res-
ponde diga: “Buenos dias, mama”. Es-
pere la respuesta. Refuerce cualquier
aproximacién a la verbalizacién correc-
ta, Digale de nuevo: “Buenos dias, N.”.

Digale: “;Tienes hambre?” (pausa).
Diga: “Tengo hambre” (espere que €l la
imite). Refuerce cualquier aproxima-
cion.

Diga: “Adiés, N.” (pausa). Diga:
“Adiés, mama” (espere que la imite).
Refuerce cualquier aproximacion.

Diga: “;Quién es?” (pausa). Diga:
“Es N.” (espere que la imite). Refuer-
ce cualquier aproximacién y abra inme-
diatamente la puerta.

Pregtintele cémo le fue en el colegio.
Refuerce cualquier grado de respuesta
apropiada.

Comente con todos (y en presencia
del nifio) cémo ha estado de ‘“habla-
dor”, N. Haga que todos le formulen
preguntas y sonrian con aprobacién por
cualquier respuesta que él dé,

Diga: “Buenas noches, N.” (pausa).
Diga: “Buenas noches mama”. Refuer-
ce cualquier aproximacion.
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Actividades diarias complementarias:

a) Intercambio verbal de alimento;

b) Descripcién de laminas de revista.

(El procedimiento que deberia seguir
la madre era exactamente igual al utili-
zado por los experimentadores cuando
se realizaron estas actividades en las se-
siones experimentales —pags. 50 y 51—,
por este motivo no se describira en esta
seccién).

Registro diario de comportamientos.

Usted debera escoger una hora fija
del dia en la cual pueda dedicarse a
observar el comportamiento de su hijo
y anotar las veces que él presenta com-
portamientos de aproximacién fisica y
social y verbalizaciones apropiadas. Esto
se hara con el objeto de estudiar los po-
sibles progresos del nifio a medida que
transcurre el tiempo, o de chequear al-
gunas fallas que pudieran presentarse
en la administracion de este programa.
Recuerde que el registro debe hacerse

DIARIAMENTE.

PROGRAMA DE REFUERZO

Este programa debe aplicarse durante
diez dias comsecutivos y en la siguiente
forma:

1) Hay dos clases de fichas: unas de un
tamafio mas grande que las otras.
Cinco fichas pequefias se cambian
por una grande; esta ficha grande se
da a cambio de otra del mismo ta-
maiio y posteriormente esta tltima se
cambia por una golosina.

2) Para los dos primeros dias cuando
el nifio presente un comportamiento
apropiado se le da una ficha; cuan-
do haya realizado cinco comporta-
mientos apropiados (o haya obteni-
do cinco fichas pequefias), al pre-
sentar el préximo comportamiento
apropiado se le da una ficha grande.
Obtendra otra ficha grande cuando
realice el siguiente comportamiento
apropiado y, finalmente se le cam-
biara ésta ultima ficha grande por un
dulce cuando el nifio presente nue-
vamente un comportamiento apro-
piado.

3) Para los dias tercero, cuarto y quinto
haga el cambio de fichas a dulces en
la misma forma que los dos dias an-
teriores, pero después de que él ha-
ya presentado dos comportamientos
apropiados cada vez.

4) Durante los dias sexto, séptimo y
octavo utilice el método anterior, pe-
ro esperando que el nifio realice tres
comportamientos apropiados antes de
obtener cada ficha.

5) En los dias noveno y décimo se si-
gue el mismo procedimiento, esta
vez exigiendo cuatro comportamien-
tos apropiados.

Recuerde que antes de dar la ficha o
el dulce correspondiente, debe también
reforzar al nifno con alguna expresion
de aprobacién, por ejemplo: “muy
bien”, “bueno”, “maravilloso”, etc.; de
vez en cuando también seria bueno que
lo acariciara. No olvide que todo refuer-

zo debe darse INMEDIATAMENTE

ocurra la respuesta apropiada.
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APENDICE II

PROGRAMA PARA EL TRATAMIENTO EN EL COLEGIO

Instrucciones Generales

Premiar: Dé aprobacién verbal, ca-
ricias, ficha o dulce, cada vez que el ni-
no presente una respuesta de aproxima-
cién social o fisica, o una verbalizacién
espontanea (comportamientos apropia-
dos). Asegurese de que el premio siga
INMEDIATAMENTE al comportamien-
to apropiado (uno o dos segundos des-
pués).

Ignorar: Ne mire ni hable al nifio
cuando él presenta un comportamiento
inapropiado. No le ordene que deje de
hacerlo, ni trate verbalmente de llamar
su atencién. NO LO REGANE, NO LO
CASTIGUE, NO LO AMENACE.

Comportamientos apropiados: Los si-
guientes son los comportamientos que
usted debe premiar:

1. Lenguaje: palabras, frases, sonidos
articulados inteligibles o semi-inteligi-
bles, utilizados por el nifio con el fin de
interactuar con los demas. Ej.: Tratar de
mostrar algin objeto, explicar algo, sa-
ludos, comentarios, comunicacién de de-
seos o necesidades, etc.

2. Contacto fisico: Dar la mano, dar
palmaditas carifiosas, acariciar, tocar a
otras personas, etc.

3. Aproximaciones fisicas: Acerca-
miento a otras personas con el fin de ob-
servarlas o de participiar en lo que ellas
estin haciendo; sentarse junto a al-
guien, recibir o entregar objetos.

COMPORTAMIENTOS DEL NINO

1. Hace seiias de que quiere algo.

4. Aproximaciones sociales: Miradas
dirigidas a otras personas, ya sea espon-
taneamente o en reciprocidad a la mira-
da o al llamado de alguien; acudir
cuando lo llama, sonreir a otras, cola-
borar con el trabajo en grupo.

Comportamientos inapropiados: Los
siguientes son los comportamientos que
usted debe ignorar:

1. Hacer sefias o gestos para comuni-
car deseos, necesidades o hacer comen-
tarios de cualquier tipo.

2. Mover constantemente la cabeza,
los ojos y agitar con rapidez los brazos
y piernas, etc.

3. Risas y sonrisas sin razén aparen-
te alguna.

4. Sonidos extrafios y sin razén apa-
rente ejecutados con la nariz o la boca.

5. Concentracién total en la manipu-
lacién de objetos o en ciertas activida-
des, ignorando todo cuanto le rodea.

6. Mirada al vacio.

7. Aislamiento aunque se encuentre
en presencia de muchas personas.

8. Palabras soeces.

9. Pataletas, berrinches, llantos sin
motivo o como respuesta a un hecho in-

significante.
CUAL DEBE SER SU RESPUESTA

Exijale (con carifio) que nombre lo
que desea. Las primeras veces aytdele
pronunciando usted la palabra corres-
pondiente. Refuércelo cuando la imite.
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2. Verbaliza algo espontaneamente.

3. Mueve continuamente la cabeza de
un lado a otro.

4. Se aproxima a usted o a cualquier
otro nifio.

5. Hace berrinches y pataletas.

6. Trata de aproximarse a un grupo de
nifios que juegan.

Sonriale y contéstele, dele un dulce o
una ficha.

Ignérelo.

Déle aprobacién verbal, sonriale, dele
un dulce o una ficha.

Ignérelo.

Haga que ellos lo atiendan; sonriale,
dele aprobacién y dulce o ficha.

PROGRAMA DE ACTIVIDAD DIARIA

1. Cuando el nifio entra al salén de
clase.

2. A la hora de las medias-nueves.

3. A la salida del colegio.

4. Cuando todos su alumnos estén re-
unidos.

Actividad complementaria.

Esta actividad consistira en hacer que
el nifio coopere con uno de sus compa-
fieros de clase en la realizacién de una
tarea —construir una figura—, utili-
zando para ello las fichas del juego “Es-
tralandia”. Usted debera agrupar en pa-
rejas a todos los nifos de su clase; cada
pareja construira una figura diferente,
asi: uno de los dos miembros del par
tomara, por ejemplo, las fichas verdes,

Digale: “Buenos dias, N.”. Si no res-
ponde diga: “Buenos dias, sefiorita”.
Espere la respuesta. Refuerce cualquier
aproximacién a la verbalizacién correc-

ta; digale de nuevo: “Buenos dias, N.”.

Digale: “;Tienes hambre?” (pausa).
Diga: “Tengo hambre” (espere que él
la imite). Refuerce cualquier aproxi-
macion.

Diga: “Adios, N.” (pausa). Diga:
“Adios, seiiorita” (espere que la imite).
Refuerce cualquier aproximacién.

Comente con ellos (y en presencia de
N.) cémo ha estado él de “hablador y
sociable”. Haga que todos le sonrian y
lo aplaudan.

y el otro las fichas blancas. Usted cons-
truird un modelo que esté formado por
estos dos tipos de fichas, y cada niio
debera contribuir con las fichas del co-
lor que posee para poder formar una fi-
gura semejante a la del modelo.

En el caso especifico de N., usted de-
bera colocar sobre la mesa donde él se
encuentra con su compaiiero, un refuer-
zo que facilmente se pueda dividir (ej.:
gaseosa, jugos, chitos, etc.), cada vez que
alguno de los nifios presente una res-
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puesta cooperativa, es decir, colabore en
la construccién de la figura colocando
una ficha de las que él posee. Se supone
que el refuerzo debe ser compartido en-
tre los dos nifios; si la idea no surge es-
pontineamente, entonces usted puede
“insinuarles” que lo hagan e inclusive
partir el refuerzo en dos y dar a cada
nifio su parte. Debe también dar apro-
bacion verbal por esos comportamientos
de cooperacion.

Programa de refuerzo

Este programa debe aplicarse durante
diez dias consecutivos y en la siguiente
forma:

1) Hay dos clases de fichas: unas de
tamafio mas grande que las otras; cinco
fichas pequenias se cambian por una
grande; esta ficha grande se da a cam-
bio de otra del mismo tamaiio y poste-
riormente esta dltima se cambia por una
golosina.

2) Durante todos los diez dias, cada
vez que el nifio presente un comporta-
miento apropiado se le da una ficha.

Cuando haya completado cinco fichas
pequeiias (o el equivalente a cinco com-
portamientos apropiados), si presenta
nuevamente un comportamiento apro-
piado, se le cambiara por una ficha
grande. En el momento de realizar nue-
vamente un comportamiento apropiado,
esta ficha grande se cambiara por otra
grande; y, finalmente, al ocurrir la pré-
xima respuesta apropiada, se le cambia-
ra esta ficha grande por una golosina.

Registro diario de comportamientos

Todos los dias, a la hora del recreo,
usted debera dedicarse a observar el
comportamiento de N., anotando las ve-
ces que él presenta comportamiento de
aproximacién fisica y social, asi como
cuando presente verbalizaciones apro-
piadas. Esto se hara con el objeto de es-
tudiar los posibles progresos del nifio a
medida que transcurre el tiempo, o de
chequear algunas fallas que pudieran
presentarse en la administracion de es-
te programa. Recuerde que el registro

debe hacerse DIARIAMENTE durante
diez dias.
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