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If\TRODUCCION 

Uno de lo~ prob .. emas Braves de conducta que han a

fectado desde siempre a la humanidad es el del retardo en el d~ 

sarro lo o retardo rrenta . ~n :960, en Es tados Unidos existían 

aproximadamente 5.714,?55 con ~: Cociente Intelectual por deba

jo de 79(1) . Seeúr la Cuarta revisi ón (19?1) sot ~e la Clasifica 

ción de Retard o Mental de la Cr~a~ización , undiál de la Salud, 

en 1967 en la Repúbli ca lexi cana. de una población de 45,471,00Q 

el número de retardados c- ns tituía el 10.9% de la población to

tal, o sea, J06,816 personas, ::;i~ra que comprende: Debil idad -

Mental , 16J,2CC¡ Idiotez, 56,297; Imbecilidad, - ',259 ; In teli

e,enc:a J".,irr.ir.F- .... , 16,889; ~.orjgolismo J 11,269; Ctros 'lipos no ~spe 

c ifi.:ados, J,.8,811(2) . 

Aún cuando el ~úmer o de retardados compone una par

te considerable de la ob~ación, a estos no se les ha proporciQ 

~ado a áyuda y atención ~ue requieren, y hasta cierto punto su 

roblema ·na sido tratado con r.e~li e.encia . Esto puede obedecer a 

cuat: ·o . ~; ~ ores importan~es : 1). - .t. l tabú cultural que se ha ó.~ 

sarrollado en torno al retardo. Frecuent ement'e las familias es

~onden a sus hijos retardados or verguenza, limitando por con

sieu i ente sus oportunidades¡ 2) .- Una noci ón fa l sa t~ incurabi

~idac ee rivada de considerar al retard o co mo una enfermecsd¡ 

J) .- .blta de personal su~tcie~te y especializado en las insti 

"(1): : gman y 'lar jar" .ental - etardat ion and Normal Di stribu
J .....,i on rve,(Ameri can ';ournal or, ,/,enta l Def icienc y, 960, 64, 

p;s . ,91-994.). 
\?)~atos rroporcio ados ror .el Departamento de EstadI stica de 
, a r' ris i ón de Salud :\Ienta l de la Secretarí a de Salubridad y !:. 
sistE. :'".cia . 
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tuciones encargadas de los retardados; y 4).- ~l §nfas is que se 

ha daao a l Cociente Inte Dctual como indicador del grado de re-

tar-o, ya que su utilidad C0ns~ste en diagnosticar el problema 

y no en resolver l , (Rob inson y ~ obinson, 1965) . 

La~ instituc io~es e~cargadas del c idado de perso

r.as cor, c.C':'iciencias co d c-¡;uales , o los misr:,o~ ¡ 'arr.il iares, en 

eeneral , ~ar s610 se dedican a cubr ir las necesidades b¡sicas 

del retardad o, descuidando la posibilidad de entrenarlo para ha 

cer I o por sí mismo.. 

Actividades tales como bañar a l ni~o, vestirlo, dar 

le de corr~~ , mantenerlo aseado , etc ., requieren de una inver 

si6n ~ l y grande de t~em o e'fuerzo por parte del -rsonal de 

las irstit~ciones y los :~xi liares si es que ~ste permanece en 

su cas& . Ahora bi en, en caso de no existir sufici ente personal 

o que los padres no tengan t i empo o no se encuentren en la casa, 

es to deriva en una falla en el cuidado del retardado. 

For otro lado, s frecuente observar que los retar

dados ya sea en las instituciones especializadas a en sus pra-
I 

.Ji o ~ ;.~ s.~ es . permanecen la mayoe parte del tiempo s':"n involu

;rar-~ er. actividades que le se8n útiles a ~l misno o a la co

muiÜ dad . .l!n otras palabras, má"~ '}.ue enseñar os a adquirir reper 

~orios conductua les que les pe!'mitan desenvolverse mejor en su 

~edioare~~ente, las i nstitucio~es s 61amente se encargan de ~uar

..... ar l os . :."ues to que en sus hcgares crean un proble .a que e" múl 

tiples o~as' ones los padres no pueden resolver por f alta c.~ ~e 

curso~ o por ignorar la forma más adecuada de tratar a l retarda 

jo . 



La esencia del rc~lema yace en el desco~o cjmiento 

de a t~cnica m~s apropiada que permita ense~ar ~ - :etardado la 

forma '8 i dependizarse lo m~s ~osible para po er v~ _erse or

sr mjs , o y ada tarse adecy_da, ente a la comunidad e. que vive . 

~l trato defic~er,tc ~acia _o~ retardados ha sido el 

resul~~do de una a12~ ~~pcorcep ión acerca de sus ]osibilida

des . ..:.1 'uic io ó.I";ric!'ís-cicú "es común hasta la recrié. ha sid o el 

de imronerle limitaci ones antes de ca' ocer en realidad de lo que 

es ca~az . e es-co se deriva o-cro prejuicio erróneo que se refi~ 

re a la creenc~a de ~ue ~ ~ endo retardado , es un se_ desvalido 

incapaz de aprender d~ve:~as ~areas, y que es ooljJ~~ ión de l os 

ad~e~ 0 ~os encareados dt las ir.stituci ones, cui:arlo como si 

Sin emb&rgo, ¿ retardado no es un inválido, y el 

pro::-·ósi -co del presen-ce estudio es demostrar que mediante el uso 

de ~'~~~cas adecuadas es pos i ble ensefiarlo a adqu:rir diversos 

tip~ l : 0 conductas qUe ~ :iEerer. el peso que sus problemas repr~ 

sen-can . El ob jetivo, ~:'r l o ta..~o , es. di scutir las técnicas que 
• 

nan utilizado alguros autores ~~teresados en el prob ema , técni 

cas _ue rueden uti li zar·se tanT,o n los hogares de los retarda

'os como en las instituc iones esrecializadas. 

De hecho , el :~ )n1:O •. 2dula de la preser~¡:. tesis es -

t.ri' en que no se puede in¡erir que un retardado :-,0 pueda lle

ar ~ cabo cierta ":;- :v.idad hasta o haber aso't::ado los mecios 

~ ara E-nse- arsela¡ :: eS1:O no se refiere exclusivarr2.1te a conduc 

ta c de aut ocuidado ~ue :0 lleven a satisfacer sus necesidades 

lr~marias , sino tambie n 2 onduetas que le permitan contribuir 



e , " . tr.2. _. DYT'a a la e o .l -:-':' :a~; _ ine luso a aeti viciudes de tipo 

acadg ico que generen ~ue '-3 ~ erertorios . 

!.Jic ' o en otro~ té~r,. i.r..os r el error en el trato de 

los Y'e'tardados, es _imi tar' ~.DS o enser.ar les actividédes que los 

-' .- " ~..!... . ro~ ..... "l" -; 1' O ,O;:¡ oue esto. _.- ..f. 2..n ocu:pa.d os n• t.J .... v v-. , . t.:...... _ l" .l e f .) '-' _ 

, . I , J 
no f'0 .1UClona nl,!;:'1....n pro _'rr. s' ' l - etó.cdado c ontlfn~a represen-

e n ,rir.cÍ pio, tY'atarlo como a 

do t ar:' de la riignidad que le corresponde 

corro ~ersona capaz de bastarse á sí rr :sma hasta dor.d ~ sea posi 

'ole . 

J
Deslues de r eViSfu" someramente los antecedentes del 

ret '~d o mer.tal, el presenté tra' ajo dise; ¡te las técnicas uti l i 

z.ad a ~~ o~ a :le llos autores o e €nfocan el problema desde el pun 

to ( ~ vista de n an~lisis funcional como alternati a para el ~ 

tra·:é..m:'ento del retardo e~ el desarrollo en instancias educati 

v as eS;8cfficas . Fina Je~te se 8xpone~ c uatro experimentqs en 

~OS cuales se establecieY'on diferentes cor.ductas en adolescen

tes co~ re~ardo men~a-. - saher: un rerc: ~ orio de autoc uidado; 

:1::~ ':J ce nominado CO'ndl, .,: .::..,; e ajc.;,da a la corr.unidad¡ el entre a 
, , . 

:,~ie! te, de un niYio cor,',o :,,!,\Ó,t:! stro de un retarl'ado:y, por U.i'i; mo u

10 de establecimiento de conductas de imi~aci6n. 
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comrorta .iento de los 
, 

r C"~a::~c1ad,.,s e ~an d'" aeue!') er c... e c.eben enca.r.inarse los esfuer 

,-,...,c.:.~ ·"'\;?01· ..~ un." (;r.:'.7::.... -:'¡'J ·¡i .L:' ~.V"'o ~P,"","" an'¡<=>T)+a'(,los a "'u medl' o'-'r""';-~ en+e<, __, _,_ ~. v_ ~ _ '::. <.~ " _ .....1 cJ_A .;,-' ..... ~_. u 

r<'~ - -'-y·o"'· e : v~e 1 l:l f on::a .. ,a...... _ _ .J u _ _ sus eond C-:áS . 

;~ 2.~ logro de 

. .. . ' ~ .::; t) . C- _ c ..,...., - P-''' - V"\-t") ... \ , .... enconc..-. • .(! ,j, JI.:. ... t:,.; 

~ ."'t:;.,. ~., .... r 1 ,.. 

c '.~a·I-.".ec cLl~ya~e"-eO.. .... .... oJ .... "'v ... , 

19)r' ). 0 es-ca

~_o e:'i -te evidencia ex:p2r':'rnental qUE: :' L(..2.mer.te o apoye ':a expli 

.::aei":- de Q.UE: l a cor.due-;a ar.o!'[,.al seé:. re;:;",,::" tad o de estados inter 

os ~é..rti eulares difíei les de observar o manifl.t_ar d ' ""e etarnente, 

:"968) • 

La u-cili aei5- ~ ta_e~ :roc~':mient os ha -ceniao ~-

ocasiones, sir:... p:.e,o , en rruehas otras, el uso de los 

~~.~. Q ..o ha soluc io n~~ ", eL prob ema en cue~ "ión , De hecho ....1 ~~ 

J:' e: un problema, ee.E~21~ente no est~ claro qk~ variab es 

o er- un momento daca. 1 an~lisis 

, 'unc':'onal c.e la con( ueta ... .:'at.:.za y>reci sa..er:¡;e :á. oÚsQü.eda de 

-::.- ":-riab les que sean _ espo. sables de los -.:am':Jios conduc .... ua e 

.'< 
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de la c~liz2c'ón de apro

::iaci: .... ../ '. :,i~~;edac '.'. :cs ::,~e f·.· ~c.d~ , d. _os;: oCFdimientos em 

1 ..O~ lo méd i C o, .- "'r7..:. ... u a.r:r¡e nte e: 

~;;r- .... Ci'- .... ,... 

, .Ó:.... :)"',,_CQ. 

.. , . 
~~~C.lC o eswr i ba frineipal

~~nte eY' CG~~' eraL que 2xi~~e ~~a causa inter~a ~o determinada 

. d " ,Clue CJc,,' 0,-8. ür.a cSV.,aC10. e: :: co~rc:~amiento , pero ~iertras 

.1.8. ce:.u, :.'4 S() (-sconozca t 

n e. 

control se 2: 

.ntidades den~ro dol ~ an ' =~o 1 ammad&2 :srquicas y 

32 jo moc~lo .L' "" '~ 

nersonas o 

;~s o~:ue la Mayori~ de, :i ro c~ que todas las pc opiedades d~ 

ter~.':' ¡an-'.;es dG la e :nG1. ct::.. 'i1' ': .,:i nal se asier.an a ur a enti dad i n 

.erio·"" '..le c:e cor,v':' ~- :: C.~ ..o s ~ lo fuera en un o:,~ari.::.mo 1\0 su 

.,:-ro!';;'o de. ee: o U-~:'i. ;.e_ , 19.3, 'l. 

Un ,-') le:,,8. colateral se refi e.re a las etiquetas de 

_~~ • Jviaeio~?s co~ductuales ~U& E~ lohan una seria de s Into

.. as ~_jo r ¡bros ceterr:ü:1ados. :": e F'st :'onable cuando :-a~o Ulla ~ 

,ia C:.:ta se inr:luyen (ie' ·':.1tO. el " e~lfermo " mani :'ies tao só 

.0 t.es de ellos , s~ e ono:>ic.e!'ar tan anornal como otro 

"en: ,~~:,O" c:ue mani. fiest:- LOS :i " .:>ím~o:T8.s . ro!' _ !'".::::ipio j& el 

.GCne 

~ ,'::z.~aff!ie:'"!-'.;o debe s~r el, ;-;.isrr,o [ara los do c; . " n embargo, 

http:ari.::.mo
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no al 'roblema de cOL 

duc ta . La persona asiste o e :0mitida a tratamiento por razonc~ 

eminentemente sociales, ~~~ o SQ tratamiento se ce ntra en lo que 

se supone es una enferrr,edao . Es frecuente observar en insti tuciQ 

nes psi~ui átricas, que 9aci~n7.es ~ue ya no m~nifiestan los sínto

mas por los eua les fLle~on .:.. nt2Y'nados cor. t :;. 'r, Aan den"tro de la ins

tituci6r recibiendo el mismo t~atamiento, 

Es evidente , que Al etiquetar en términos de etiolo

gía un problema de conducta cuand o no existe un tratamiento inme 

diat amente asequible para 'OS :ac tores causales contribuye rela

tivamente poco a la planea~i5~ de los procedimientos terapéuti

cos (,To:",,::3 ton y Harri s , 19GB ). 

Por otra parte , a l hablar de conducta anormal , [asta 

la fecha no se ha loera o un acuerdo general en lo ~ue a este 

término se refiere. Las definiciones de anormalidad ependen de 

fac"tor E:.:, sociales . Lo que para una cult ra o sociedad resulte 

anor~a=" , para otra puede ser perfectamente aceptable. na defi

nición de anormalidad d.ebería ser aplicada consistentemente por 

di f .ren-'-es rersonas, en di 'erentes situaciones y en diferentes 

tiempos. Sin embargo, no uso del término "anormali 

dad" r.8.. llevado a graves desacuerdos entre profesiones disími

les, y en los ámbitos de la i ~ vestigación a correlaciones deceL 

cior.ai' tpmente bajas entre las '.... ~fere l1tes defi niciones de "r.CJr 

mal: lé:l.Q'.' Y "anorma lidad", (UIL an y Krasner , 1969). 

El enfoque sobre ur ~iv~l explicativo basado en e l 

sis tema nervioso ha tenido un efecto simila_ , desalentando un 

ataque descriptivo directo sobre la conducta. la ventaja de 'a 

http:9aci~n7.es


blar de una entidad neuro16gica de la. cual es función la condu~ 

ta, es comenzar a considerar una dimensión frsica suscept ib le 

de i nvestigac i ón cientrfica. Sin embarg o, los hechos de la con

ducta ba j o este punto de v ista, se consideran como algo que de

be ser explicado por hechos del sistema nervi~s o , desviando la 

atención lejos de la conducta misma, (Skinner, 1953 ). 

La alternativa a l modelo m~dico es el modelo psico

16gico o conductual el cual sostiene qu e t odas l as conduc tas sea 

cual fuere l a f orma en que se les catalogue, son aprendidas de 

la misma forma. Las premisas en las cuales se apoya e l modelo 

psicológico derivaron de l as ~e or í as del Aprendizaje, uno d~ cu 

yos conceptos básicos es la adquisición de una conección funciQ 

nal entre estímulos medioamb i enta les y respuestas de un organi~ 

mo (Ul l man y Krasner, 1965 ). 

En r e l ac ión a la conducta anormal, e l modelo psico

lóei c o sostiene que es una etiqueta de conveniencia y que la 

conducta anormal no difi ere en su desarro l lo y mantenimiento de 

la conducta considerada como normal. También enfatiza el hech o 

de que ninguna conducta per se puede llamars e anormal , ya que 

debe cons i derarse el contexto social del ac o y del actor por 

l l amarlo as i . En otras palabras, analizando las condiciones an

tecedentes y consec uentes de la conducta, puede llegarse al a

rreglo de los fac tores ambienta l es que la est€n afectando en un 

mome nt ó dado, ya sea para estab l ecerla, mantenerla o suprimi rla. 

Un análisis de este tipo prescinde de la suposición 

de que un desorden co nd uctua l se deb~ . o es función de una 

alteración i nterna, porque el interés fundamenta l se basa en l a 
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conducta mi sma y no en constrllcciones hipotéticas. 

La utilización de la aproxi maci6n del análisis fun 

cional tiene numerosas ventajas para los especialistas en con

ducta humana. Al hacer un estudio lo más c ompleto posih le de 

los determinantes de la cond ucta de un organismo, es necesario 

hacerlo de la manera m~s objetiva; de modo que se puedan elimi 

nar las posibilidades de interpretac i ones erróneas. No sólo se 

requiere de precisión para la identifi cación de l as conductas 

que nos int eresan sino de los eventos que están operando y la 

posibilidad de análisis de la relación entre ellos. El anál isis 

funcional tiene l a vent aja de que espec ifica las causas de l a 

conducta en forma de eventos medioambi entales explícitos que 

pueden ser experimental mente i dent ificados y son po tencialrnen- ' 

te manipu l ables. (Fers ter, 1965). Puesto que el interés básico 

estriba en e l c ontrol y predictibilidad de la conducta, es de

seable que éste t i po de análisis reempl ace a aque l los que pue

dan conduc i r a af i rmaciones no confirrnables , no medib l es o cir 

culares. 

El énfas i s del present e trabajo se basa pues , en una 

aproximación conduetual a un ~ea especí f ica de la conducta a

normal: el retardo mental o r etardo en el desarrollo (Bijou, 

196 7) , a partir del enfoque analítico-i nduc t ivo de B.F. Skinner . 

Skinner sost i ene q e l a ps i co logía deb e considerar 

como obje t o o t ema de estudio a la conducta, descuhriendo relª 

ciones ent r e vari ables observables y medi bles. Quienes trabajan 

bajo esta premi sa af i rman que l a aproximación se apoya en un 

conjunto de conceptos derivados exclusivame nte de la invest i ga



ción experiment a. - análjsis funciona l de la conducta ofrece 

una metodolor;ía para aplicar esos conceptos y principios diref. 

tamente a una gran vari edad de pr oblemas de conducta y una fi

losof ía de la ciencia que insiste en proporcionar sus explica

ciones en térm i nos observables acerca de interacciones entre 

conductas individuales y sus condiciones determinantes. 

Es ta ori en ación est~ de acuerdo con el énfasis que 

hacen 'I'harp y Wetzel ( 1969), quienes dicen "El punto más ef ecti 

vo de intervenc i ón con un individuo que muestra perturbac i ones 

conductuales es más probablemente el medio perturbador más que 

un conjunto de condiciones internas perturbadoras" . 

Según Bijou (1969), las suposiciones básicas del aná 

lisis funcional se pueden resumi r en l os siguientes puntos: 

1.- Las i nt er acciones entre un organismo como un todo y los 

eventos medioambientales deben ser el objeto de estudio de l a 

psicología. La investigación debe dirigirse a l contro l y predi f. 

ción de esas i nteraccione's en términos medibles, observables y 

reproductibles. 

2. - Las i nteracciones entre un organismo int egral y su me

dioambiente son de carácter funcional y obedecen a leyes. Los 

cambios psicológicos de un organismo están en func i ón de su his 

toria de i nteracción y su estado presente. 

3.- Al igual que las demás ciencias , el obje t o de l a ps i co 

logia, la conducta, existe en continuidades que se sucede~ en ~ 

diferentes etapas del desarro l lo; en interacciones estre espe

c i es; en hi s t orias de desarrollo norma l y desv i ado; en pr ocedi



mientos de investigación aplicada y bás i ca; y en análisis de f~ 

nómenos psicológicos , comenzando con los datos crudos hasta las 

formulaciones teóricas . 

4.- Las interacc iones c omplejas evolucionan de interaccio

nes simp es. No s i gnifica esto que las conductas complejas sean 

suma d~ conductas o interacc i ones simpl es, ya que el análisis de 

las int eracciones compl e jas involucra muchos conceptos y princi 

pios tales como el control de estímulo fi no, variaciones en el 

escenario, programas de ref orzamiento complejos, etc. 

5.- Un sistema ps i colóe ico y la tecnología que genera 

deben s er flexibl es. Un nuevo concepto o técnica puede int egraK 

se a lo ya existente s i empre y cuando cumpl a con l os requisitos 

de ser observable, funci onal, y que no contradiga los datos en 

existencia. 

~s conveniente aclarar que el a nál isis funcional de 

las interacciones est'ímulo-respuesta no pretende probar una hi~ 

pótesis, ,sino demostrar re laci ones funcionales o ev.aluar apli

caciones práct ic as de los conceptos y principi os, con la, posi

bi l idad de repl i car los hallazgos entre-sujetos e intra-su jetos, 

(Sidman, 1960 ). 

Los eventos que interacci onan con las respuestas 

del ind i viduo s e encuentran en e l med i oamb i ente. Son eventos 

observables y rned i bles y tienen dimensiones funcio na l es que pu~ 

den ser discriminativas, reforzantes o evocadoras. Ba jo esta lí 

nea de pensami ento , la c onducta es parte de l funcionamiento de 

un o~Eanismo involucrado en la acción sobre el mundo externo o 

en comercio con éste, ( Skinner, 1938 ). Las r espuestas del orea



nismo son a su vez eventos obs~rvables del sujeto bajo es tudio . 

Las respuescas y los eventos medioambienta les tie

nen funci ones recí procas, los estímulos s~ definen en t~rminos 

de sus efectos sobre el oreanismo. y las respuestas del orga

nismo en t~rminos de sus efectos sobre eventos ob~ervables del 

medioamhiente¡ por lo tanto la unidad básica del análisis fun

cional se apoya en el estud io de las relaciones estímulo-res

puesta . La re l ación de l organismo c on los estímulos que l o im

pactan en todo momemento puede ser de tal naturaleza que cier 

tas respues~as se vean fortale cidas por es tímulos cons ecuentes, 

lo cual las cataloga como conductas operantes , o corresponder 

a res)ucstas que ocurren como función 'de estímulos antecedentes 

especí:icos a cada respuesta, o sea , conducta respond i ente . La 

mayoría de las interacciones constituyen una combinación de am 

b os tipos de respuestas. 

El anális is func ional se compone por lo tanto de o

perac iones re l acionadas cercanamente y son: 1).- La especifica

ción de l a conducta: 2).- La descripción del medioambiente don

de ocurre esa c onducta; J).- La medic ión de la fuerza de la con 

ducta bajo condiciones espec i ficadas por el medioambiente¡ 4) , 

El tratami ento experimental; y 5) .- La medida de la fuerza de 

la conduc t a bajo las condic iones experimentales, (Gardner, 1971 ) . 



El análisis de l a c onduc t a individual ha derivad o 

en afirmaciones descriptivas acerca de los mecanismos que la 

producen. El poder identificar esos mecanismos plantea la po

sihilidad de a~licarlos a conductas problema. Gna sociedad 

que a.cepta considerar a una tecno l oe;ía de su rroria conduc t a, 

ti ne alta probabilidad de interesarse en o apoyar su aplica

ción cuando se trata de conductas soc ialmente im1Jortantes , co 

mo sor. e l retardo mental, el crimen, y la educación. 

La diferenc' ;=t entre la invest igación básica yapli 

cad a estriba Pi1 el ~n asis , esfera de acción, y selecc'ón de 

la conducta oa' o estudio. Aún cuando ambos tipos de investiga

ción se interesan en determinar qué var i ab l es controlan l a con 

ducta en cuestión, la investigación básica escoge cualquier ti 

po de conducta y cualquier variable que pueda estar relacionada. 

La investigación aplicada,por otro lado , se circunscribe a las 

variables que puedan ser efectivas para mejorar la conducta ba

jo estudio, y l a selecci6n de la conducta se basa en el examen 

de conductas que son relevantes para una sociedad determinada .. 

Por otro lado, el escenario de estudio de esas conductas gene

ralmente no se l imitan al laboratorio sino a l os medioamb i entes 

sociales naturales. 

Baer , Nolf y Ris l ey, (1968) sostienen que una inves

tigación ap l icada es eminent emente pragm&tióa. La pregunta es 

cómo nacer que un individuo haga algo en forma efectiva. Fara 

esto ~:e r equiere de medidas prp.cisas para analizar la condue. ca 

en t~rminos observables mediante técnicas de observac i ón que no 



refleje~ lo que un experinentador piensa que est~ sucediendo , 

sino verdaderamente cualqu · er cambio en la conducta del su je

to bajo estudio . 

Un estu io a~licaCo en t érminos analíticos requi~ 

re de una demos ración confiahle de los eventos responsables 

de la ocu rercia 9 caffihios en una conducta. Se.loera un buen a 

nálisis de la conducta c ' lando se puede ejercer control sobre 

ella. Para loe;rar este cont 01 confiab l e acerca de un cambi o 

conductual, se utilizan diferentes dise~ o s experimentales que 

se mencionarán más adelante. 

Se dice que u~a investigaciQn aplicada debe ser te~ 

no16~ica , es decir, que las técnicas que cons~ituyen la aplica

ci6n conductual sean descritas e identifi cadas en su totalidad. 

Fodemos hablar de una aplicación tecno l 6gica cuando un lector 

entrenado es capaz de replicar un procedimiento leyendo cuida

dosamente los pasos descritos, logrando l os mismos resultados. 

La investie;ac "ón a ... licada , conceptualment e sistemá

tica en sus descrirciones , no sólo debe ser prec isa tecnológica 

mente sino tambié~ debe dar énfasis a l os princ i pios y concep

tos del des8.rr ollo conductual, mostrando de qué manera procedi 

mientos similares ueden derivarse de principios básicos . 

La investi~ación aplicada es efect iva cuando produ

ce cambios suficientemente imp rtantes, y, por último un cambio 

conductual tiene generalidad cuando prue.ba ser durable en t i em

po, .i es re}Jlicable en e;ran variedad de situaciones, o si se 

extienn.e a v _ ias c onduc tas relacionadas. 

Fara implementar cL.alquier t i po de procedimiento I 



os rec:.' lÍ sito indis~cnsal¡lc cor,tar con una bu~na técnica de re

c istro u obs ervaci6 n. :1 regi stro es fundamental para determi 

nar e re er~orio cor . .:.1Ie cuenta el sujeto al iniciar un estu

di o _'E.-~2_ poder estabJ eee!:' l a s conductas que van a su jetarse a 

ma::-:'; ¿u ac i6n; para de f i nir las catee;orías co ndu,,: t.ua~(~ s o para 

pod r - va llar los carnhios nue se pr oduzcan una ve z - mplementa

do e l proc edimiento. 

De un re~i stro in~cial se pvp.den definir las respue~ 

tas no ~orma tal, que si se emplean observadores humanos , se pu~ 

da a canzar un alto [rado de confiab i idad esencial para evaluar 

los cambi os conduc tuales . 

Aún cuand o se han desarrollado a la fec ~1a gran can

tidad de equi Los electrónicos capaces de registrar y tabular mú 

chas c~ases de respues tas , este equipo muchas veces no está di~ 

pon~Dle en instituciones o esce~arios naturales . DeJi o al auge 

de la investigación conductual, indudaolernente se desarro l larán 

téc~,':"cas más eficaces para la observación sistematizada ue prQ 

por ione edidas ~ precisas y sofisticadas de la ·conducta huma 
t 

na. Si~ embargo , mientras esto no sea posible en todas las si

tuacio nes , los investie;adores de la conducta tendrán q e depen

der amp iament e de observad ores humanos entrerLados en técnicas 

de observaci6n y registro objetivas y uso de métodos man4ales 

de re~istro de observación. 

Generalmen ' e la primera f orma de registro es de ti 

po a~ecd6~ico continuo , de l c ua se pueden extraer las catego

rias ~onductuales relevantes. Pueden utilizarse grabadoras, · ob

,-,ervadores entrenados, o e _ investie:ador mismo puede llevar :8

fi ~t~o rle cada sesi6n . Pued e~ re~istrarse tambi~n posteriormente 



laE co~ ieLones anteceden~es, la conduc ta ee inter~s y las co n

\'ic ~ orcs consecuen~c~ a €~~a . ~ registro puede ind~car fr ebuen 

cia ~e ararici6n de ura respuesta , ocurrencia o no ocurrencia de 

a conducta . Es posible hacer un ~u-s treo temporal por interva

los. 

De cualquie' - arma que se decida hac er e l reEistro, 

de~ena:Gndo el caso d8~e decidirse rrevi amente entre observa

dor y exper i me r-tador la toroGrafía exacta de las respuestas . La 

defiluc ' ón puede requeri: :recuentemente de modificaciones a o 

lar:o de un experimento (Johnston y ~arr is, 1968). 

Por otra parte , antes de ini c iar cualquier procedi

micn~o, es necesario contar con una Inea base estable contra 

la cua ~ conparar los resu~tados o efectos del procedimi ento du~ 

rante el tratamiento experimental . La línea base se refiere úni 

ca~ente al per iodo en el cual la conducta se registra tal y co

mo oc~rre previ o tratamie to experimental . A menos que la lInea 

base sea estable carece de utilidad experimental. La variabili

ad ~e _os datos de la lí~ea base no garantiza que los efectos 

de las manipulaciones exper : ~entales sean claros , ( Sidmán, 1960 ). 

La f orma de evaluar un procedimient o consiste en el 

uso de n dise50 experimental que en su f orma más simple preten 

de aeterminar qué tan efectiva es una t~cnica en términos de los 

ca~oioG l ogrados; qué medidas son más adecuadas en diferentes si 

tuac iones ; qué m~difi c aciones se deben hacer; y , qué procedimien 

to es ~á8 r ápido y ef icaz . 

u o de los diceños más utilizados en análisis conduc 

tual es el A-B- A- B o de r e ers{6n y reinstauraci6n, en el cual 
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se n:L ·_ ::'~ a l.u.~ conductc:.. hasta ;~ue a canza un cri terio dc estabi 

, se aplica la variable experimental (Yase 3 ) en 

un :., -:e ,' evaluar si ~a var ' ahle experimenta l ~8nera cambios,,,1 

se (;-;-;._'8.. a, ariaole e. ""p!:'· irr. .:;V'.tal ( :-ase A) para de ~errr:inar si 

~ ~ r2'. ~ o 0._ t..e ra el can~bic loc:cado en a fase B, Y se r e instaura 

a vo.'»ia..')18 eXDe' i ,ental (: ase J ) e s perando logra!' los mismos 

ca~ io~ logrados en a pri~era ~ase ~ . Un ejemplo de la utiliza 

ci6~ de este o i se-o se encue~t~a en el estudio de Sidman , Zac a 

ras ~. ::hard os , (1971) . 

',uc as V..::2~P no e8 aconsE;ja1; 2.e uti liza un d iseño de 

rev e'~ C':" ól ")cr las caractf;r2:stieas de la conducta bajo es tudio, 

come ~or e ' emp 0, cuando ~o se desea reinstaurar conductas de 

aut o~estrucci 6n . Sn estos casos se pueaen utilizar otros dise

ños expe:..~i r er.talcs como .:- or e jemplo e l diseño A- R simple en in

ves~i3aci6n aplicada , el dise60 de Reforzarniento Diferencial de 

Otras nespuestas (D?O) e~ ~onde se utiliza reforzamie nto sobre 

con¿~ctas diferentes a a orie : ~- mente reforzada con lo cual ~ 

la CO~-lC;'.lcta.. reforzada er.. \.m princi::,io debe de c:-cementar y las 

c or :':'.:.ct3.S efo' zadas poste i orme:::te deber. i ncreme ntar , s li verda 

der ~ :ent e e r eforzamiento fué resroYlsab le del i ncremento en la 

!)rl...L.ra condl~cta . Como ejemplo de l uso de éS'Le ti o de diseños 

estA el estudio de Bureess , iureess, y Esveldt, ( 1970) . 

Je la mi s mé. 1 orma, ~ ¡ ,anrlo n o se desea empl ear un di 

se~o de eversi6n se puede usar uno de lIneas bases mfil tiples en 

el ,::ual se registran d i versas conductas ir~derendientes , si es el 

case. Se arlica la varia ~.J...: e:cperi mental sobre una de el l as se 

~ i d n ElS e:ectos ob e las o~ras . Luego se aplica ta.b ien sobre 



-- ~ s rest,2.!1tes. ura a -J.l12., con lo que se demuestra que el inves 

t:~. ~"'"o:..' -~':" e:1E: l ~ra varia' _. e ex} erimental que produce cambios ex-

c_~ ~ _ .. *t;rte c ua11do se (?~_.... _:::a a cada conducta. 3arton. et al. en 

- 9'"'./~J t t'" .. ":9_earor: es' a ." eCl'"ac a. 

EL ~E'rARDO NiENTAL 

El retardo rr:entaJ. }"a sido cons i 0cr'2':'O '::OdlO un tras -

torro en el funci onami rto i ntelectual, un desarrollo incomple 

to o un estado de incomp¿~sncia social , o i ntelectual , o una c om 

bina~ i6n de ~8tos filtirros f actoTes. 

Jo~d&n, (1972) indica que una caracter!st ica del re 

~~rdo es QU P ~o se adquiere en edad adulta ni es susceptible de 

trata~ie~to en el momento cue se establece su 'resencia . El mis ... 
mo :;'i'tor sos ~iene que el retardo montal describe lirr.i taciones 

inl"C::'2ntes al crecimier.Lto de 1 i:1o.i v id uo en 12.s ha"ciL.dades de -

desa"O"ro::" ar tareas de abstracci6n y oreani zaión, además de que 

lo s :'~l1,8!"eses de los re'cardados corresponden a los de personas 

:'J~S ~6ven.es y su e jecución en las tareas ir.telectuales cae por 

de;"ajo de lo esperado e~ l21a rers or:a normal. 

La Asociaci6n FsiQui(trica Americana, (1952)(1 ) in 

cl~ye en la definici6n ¿~ deficiencia ~en~al los casos :ue re

~")rf.:8e !_-:a:1. r,;rimord :alrr,ent2 -m defecto en a inteligencia exister, 

te 20sce el nac imiento si~ da~o cerebral oreánico demostrado o 

ca~ s~ pre-natal conocida. 

7"l) 
'-i '"' :'~ a...::nostic and Stati s"t:.c ,..anual¡ ":ental Diso:.~ders L-DS~.: -L, 

":.as_-_i -¡[ton; A}A, 1952, PB;S 2~ j 24. 
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Se !la r C,-IO U.-.::" d":'~ .;inci':'¡. E:n-~re el reté:..'"'do ;". en1.al 

3enc":'al..1ente sar:.:J-> .... .::sical::ente sin :üngur:a r.is".;o:-ia de o daño 

tua es~os i~rl":'vieucs s~~rer: de una d ef ":' cienc~a Eeneral lfás que 

• ~ -l • .ro . ....laenClJl canD. a~~s pers onas po 

see. ,"'-c"¿r21. cT."t2 C.2. : ." s"tor ":'- ele retardo en ~a ;a. .li li a .. po 

10 q.e ~ dehe ie~ora!'se la ~Gsibilidad de debilida~ mental he 

~l sujeto clasificado bajo el ru ro de deficiencia 

, ~~~pnecc a es~e ·=uno si su tra~ orno ne~tal se debe a 
~ 

ca~o r: .:.~e';rc_l , enfermedad e accidentes en el desarro lo que im

pid~~ e~ crecimi ent o i~te_ectual norma~. Las causas pueden oc u

to (; n2.ci iento, lé. :'r.~ar:c:a v2..::)rana, la niñez., adolesc encia o 

a6~ ~~ !a vida adu:~a. ~03 individuos bajo esta c asificaci6n 

pueó¿;,. desarrollarse en cualQ'..üe:..~ fami lia o trupo socio-econ6mi 

co i~d~~endiente~e~te de cualquier ~istoria de retardo familiar . 

A~bos eruf oS ~ie~en en comGn la concepci6n de un 

tras~o:..no en l as ca~acidades ir.~electuales . ~n ambos el Grado 

de f ",: ' ciencia in"telect~~á.l se ~: i vid 2 en eve, moderado y . severo I 

denc.~~cndo de l valo~ de 2G:ic~te Intelectual oue obten~a e~ in- ~ 

c' i v:'':-· (; en as :9~uebas de ~n Gtúi <Tenc ia y e'ecución que se e. ~ ::'ean 

como !ndices de _ nivel !nielectual, 

Ur c~tardo leve ~ reí'ere a un trastor~o funcional 

e Oi'" .;~. - ~c :'Cl'l'te Intelec~t.::.l aproximadamente e 1tre 70 y 85 . Es te 
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il . eta:.~do . o' ,=,_·ao.c per ve:-.ec e a u'-_ . ras torne .:: i oJ.. 

.~ er,-~_ c!': incluye a 

C' o:"' '>.él ert- e 50 } 7=· 

~l ~et~ do S~~[ -o -e re~iRre a ~:astor. 02 "lnciona

l.ss V.e ·'eQuiere:. de C . -·o::... a J cu':"da<io ._rác"tic á.m~~te total y -

( _9(8) ssta- ~ (::.ce cuatro cate~;orías de :retar

1.1": ' . ~~( o ' -'e son Ce.T)aces de haRta el cuart~ o (uinto 

:¡:.a' ::'3.00 son c2.Teces d;· -.• ·~~~c ......· conductas de é_~~ocuidado , pUF' 

~en ~~ ~tarse al :edioa~ i~~te ~c sus ho~ares y, e~ ocasiones 

to-ca.l.rer:te r'ependiente de a asistencia y cuidado de los demás , 

J, en ca..:;o G.c ent:r2.:::' a t..r.s. ir¡stj tucióL, lo ::lás probable s que 

:-err:.ar-,e?ca ahí L-l.de':inidar.~er..te. E _ autor no enciana diferencias 

• . . ... ., ,- .&- " • - t ,(1) ,T.2. R.SOCJaClO.:¡ i\.rl·er·:"c~.-¡a e LJe.1. lCler:Cla ...en a..L na 

-¡- o::-,crciorlado la sicl:i'2!"_·... e c..e~:Y':c:"ón. de retar,.:lo r::ental: "!:.l rp 

ta ~.t..:~tal se refie n fu~ciona~iento ~eneral inte ectual 

co-', t:.astornos e·"'~ J.?. e _. ,jO ,c::. édaptativa". Esta def .... nición no 

lllT¡8'-: ·rasncr, 1967?.::. 559.'f 
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d:~~renc{a e_ ~etardo ~ n~a: de otros des6rdenes i~l~ntiles c ~ 

mo :a es~ ' ':zofrenia i .~ar:"til o el caño cerebral orgánico 

Ga~d~er (197) indica q~e el re"tardo ~uede ser una 

~ ~t ~aciór. en d o~de ex 's tan conductas excesivas o ausencia de u

na co~duc"ta pa "ticular y es"tEblece una div'sión del re~ardo en 

tfir~ir:03 de la co~duc"ta ;~oble~a segan ~as si g ~entes catego

ríEs: : ) .- Dfifici~s e a ra~i 'cad para desarrol_ar tareas esp~ 

cí_icas ; 2).- Déficits relacionados a la tarea; J) . - Déficits 

:p:,~-a desenvolverse indeper-.~ ie.7; ",ente; 4) . - Déficits en conduc

tas socia~es; 5).- Défi ~ vS en corductas afectivas; 6) .- Défi 

c'~~ ~n co~ductas de au~~_ontro:; 7) .- Conductas pe~~urbadoras 

exc ~'va ; 8) .- Conduc"tas excesivas de dependencia social; 9).

~eacciones motoras excesivas; y 10).- ~eacciones afectivas exc~ 

siv_.... , 

CAU~!-S DEL RETARDO 

Ullman y Krasner (1969) hacen una divisi6n de las 

ca~~ _s del retardo en t~rffiinos de factores genéticos y ~es6rde 

nes e ab61icos, infecciones, agentes t6xicos y lesiones, o 

sea l dificultades con et:vlog'as fisiológ~cas difer_ nciadas y 

desórdenes químico-fíSicvs. 

n ej~~p_o de e~ardo mental causado por abe~ra

ciór, c·~omos6r::ica es el mongo _':'smo , o síndrome de Down, o tri

somí~ 21. La proporció~ a)~oximada de naco ,ientos de mo;go_o i 

des es de 1 ~ tr~ 600-900 alumbramient os. Aparte del trastor 

r.o intelec ;:;ual.:.:. características del mongoloide sO!~, cráneO 

pe~. _, tabique nasal sub~esarrollado, ~jos ligeramente resti 



r CvS, ~ ~~'n y orejas ~~ueñas, lengua ~uy larga , C l ello corto 

y f?:r..:.~so, rr.anos y pies cor-cos, ar.c .os y planos. 

Se ha e~cor.~:¿QO q~é la probabil:dad ce que una ma

dre Q.; ~uz a un ni~o ~o~goloide aumenta en relación a la edad 

de la :-:-.;:"-...:·c y al úmero de : i jos que haya t~nido , ;:'or ésta ra

zó , se sospechaba frecue~~eme~~e e u~ desbalance g~andular . 

Le jel..Y'.<;.., -authier y .1urpi!"'. (1St 59) encontrara. 47 cromosomas en 

varios casos de mongolc~des y en estudios bsecuentes demostr~ 

ron ·~L.e aproximadame te e_ 957.. de los mongoloides tienen 47 crQ 

.. OS0~as en lugar de 46 ; ·!p·caxente sufren de una ~riso~ía del 

cro~oso~a 21, a nque a:gunos casos ha sido del cromosoma 22 , 

Otra de as ca~sas conocidas el retardo parece ba

sarse c~ desórde es metabólicos . For ejemplo, la galac~osemia 

es . n de orden congénito que se caracteriza por la ausencia de 

una e~zima necesaria para metabolizar la galactosa . Otro desor 

d e similar es la fen':~e~onuria ( - K- ) en donde hay un bloqueo 

de ::'a transformación ...e~a ólica en tirosina de la substancia 

pro~ ' ica fenilanina presen~e en caS1 todos los alimentos . Las 
¡ 

substa.cias aeficientemente metabolizadas pasan al organismo y 

son a:inas al cerebro resu tando en prob emas de retardo , 

I
Otros defectos pueden desarrollarse . ran~e el perio 

do :;::-, __ -natal y espués Coa: nacimiento debido a la ala a:_.:.enta 

ción o dieta inapropiada . ~as afecciones maternas curante el em 

baré.zc . _vden afectar el :ogr ~ intelectual poster'or . La a:ección 
, , 

rr.as co~~n es la rubeol~ muy pe: _¿rosa si la ~adre la adq~_ere dg 

ran~,.:; :os tres pri eros eses de embarazo. Las estadístic ...... .:; c.e 



le. :-.c.. _' 2; _ ::? vor:~~ajo el ~c; c.. ur.c. o ~: s de embarazo , y ~ 77~ cuando 

S~J oct..:. r: __ ra:.-_te el t e :...... cey ! .. 9 S .. 

Ct~a :l~s~Yació se r e iere a 'a síli _is. ~n e~ pa-

uY'.c.. c~ de u.e:icie?!cia ..~ "-: ~al congé

~i~~. ~ajo estos c_sos, :05 s~_~o~~s aparecen c~ez o doce a~os 

:f':'::"s h~ sido ~ecS...J..:;i ' a a t:~:avés de exámo:::nes de s~ 

gre y ~~ú ca antibióticos e:~~~:vos. 

Ctrae. .:;ausas i~For~c..~~es :nvo:~cran el facto_ o e l 

uso d d.:-ogas en el rc.:;:~iodo ?_~e-na~al o du~ante e_ a u. br__. ien

to. _~e~plos de prob e~a e _etardo han sido o ~eyvados desF~as 

del uso del 'ci~o ::sgrg~co y _a talido~ida. 

pli,e::a lesior.::- ·~se . For e jenplo puede haber a oxia, 1al a de oX,!.I 

geno, e ~~cnicas i .adecuadas por pa2te de cirujano. tras in

ni~o. _ ~osib q ....3 se de e_ cas o e que os niños peq .lE;.~OS 

lr:;::'.JYa:-. s'...t.bstancic..s c.añir.as cO.r.o :a pintura elaborc..da co::. 

~lc.::0 , 

[Yl desorder- o :_::.du:!.é:...:.~ puede observa_~se en el :la.. a -

do cret::.~: Slo.O, en· donde le.. g:a!1du a tiroides posible e _te esté 

:e3:o~ada desde e : nac·~:~~to. _ _ _:etinisrno end m'co es co~an 

e n _erra , agua y aire, ya q e ¿l yodo es fundamental en - a 
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producción de la hormona ti~o:dea. Como característica del creti 

ni smo se encuentra la 'rresposividad de l niño, piel pálida y ce

niza, lengua larga, dificu ~ad en la respiración , temperatura bª 

jo lo normal, poco peso, cabeza grande y nariz chata . 

La mayoría e os r ~~rdados no presentan anteceden

tes de lesiones orgánicas. Aparentemente la diferencia entre los 

retardados de és~e tipo y _os mencionados anteriormente está en 

términos de cocientes intelec~uales, según Zigler (1967) los 

primeros tienen un el alrededor de 40, mientras que los re ta~ 

dos del segundo grupo present~n un retard o con un el inferior 

a 40. 

Otra forma de retardo incluye casos como el autis

mo infantil en donde el control del medioambiente soc'al sobre 

el individuo es limitado o ausente. Las conductas atávicas son 

frec uentes y de gran intensidad y las actividades del indivi

duo se reducen a conductas tan simples como permanecer acosta 

do, frotar una superficie , o jugar con un dedo (Kanner,1944) . 

EL RETARDO ~mNTAL DESDE EL PU~TO DE VIS7A DEL A~ALISlS FU~CIO~AL 

Los analis~as experimentales de la conducta consi

deran que el retardo mental co~sist0 en un repertorio limitado 

de conducta moldeado por :os eventos que componen su historia . 

Un de~ecto psicológico o una imitación en conceptos como inte

ligencia se infiere a part~r de la conducta y se da explicación 

en estos términos acerca ce las diferencias entre retardados y 

normales . La alter nativa a este tipo de inferencias es enfocar 

la investigación hacia las concuctas y no hacia los conceptos. 



La historia de aprendizaje atípica de los retarda

dos puede deberse a varios factores. El niño puede ser repulsi 

vo a los demás o ser irresponsivo, lo cual condiciona una marc~ 

da diferencia en el trato que recibe con respecto a los niños 

normales. El retardado probablemente sea rechazado o aislado. En 

otras palabras, el retardado puede carecer de ciertas habilida

des no precisamente por ser intelectualmente sino porque no ha 

tenido la experiencia necesaria o el medio no se la ha proporciQ 

nado. la dificultad en la adquisición de conductas deseables o 

en el desarrollo de conductas indeseables puede deberse a falta 

de reforzamiento, reforzamiento incontingente, reforzamiento de 

conductas inapropiadas, o uso de castigo severo cuyos efectos 

se generalicen a otras conductas. 

El retardado mental bajo las premisas del análisis 

funcional de la conducta debe considerarse como un individuo cu

ya desviación en el desarrollo evoluciona a través de la inade

cuada interacción de condiciones sociológico-biológicas. Es im

portante notar que,mientras que la dotación fisiológica puede 

imponerle limitaciones en términos de repertorios compl~jos o 

velocidad de adquisición de nuevos repertorios, el retardado 

responde de igual manera que cualquier otro organismo al medio

ambiente en el cual se mueve y, por lo tanto, no puede negarse 

que sea capaz de aprender un gran número de habilidades indepen 

dientemente de que sus dificultades sean de orden fisiológico. 

medioambiental o ambos. 

Mientras se considere el retardo en base a construc 

ciones hipotéticas como las deficiencias intelectuales, 



que a su vez son causadas pro procesos hereditarios o defectuo

sos o influencias deletéreas, no se podrá lograr un acuerdo p~ ' 

ra modificar efectivamente los problemas que afectan a la po

blación de retardados. 

Los psicólogos han empleado tradicionalmente las pru~ 

bas de inteligencia como medida del nivel intelectual de un in

dividuo. De la inteligencia se ha dicho lo siguientei 1 ) .- Que 

es la habilidad de un individuo para adaptarse a las demandas 

de la sociedadl 2 ) .- Es la capacidad para percibir relacionesl 

J ) .- Es un f uncionamiento cerebral o neurall 4).- Se refiere a 

capacidad' y pulsi6n (drive ) I 5).- Se refiere a pensamiento 

abstracto. 6).- Es la velocidad de aprendizaje, 7).- Es una 

construcci6n te6rica que puede cambiar en c~alquier tiempo. 

Estas definiciones consideran que la inteligencia es 

algo dentro del organismo de un individuo que tiene propieda

des mediatorias y causales. 

Otra interpretaci6n alternativa s ostiene que la inte

ligencia es una clase de conducta, un rasgo conductual , caract~ 

rística conductual o fenotipo. 

El nivel de inteligencia se basa en ejecuciones en 

pruebas de inteli gencia según los valores de Gr . El tipo de r es 

puestas que se consideran en las pruebas son de tipo cognit i vo. 

la conducta cogni t iva se refiere a saber hacer las cos as y con~ 

cer acerca de las cosas (Skinner, 1998). Saber hacer las cosas 

es una conducta efectiva dividida en habilidades y destrezas. 

Ambas se agrupan enl 1).- ejecuciones de destreza manual y loc~ 



motora de alto ordena 2).- rutinas de autocuidadol 3).- conduc

tas socialmente independientes I 4).- conductas de soluci6n de 

problemas I 5).- conducta verbal compleja. 

Conocer acerca de las cosas describe las interacciones 

que tienen f unciones de cont rol de estímulo y se dividen en. 1) .

distinguir entre categorias de estímulos dimensionales (cond ucta 

discriminat iva) y respuestas a dimensiones de estímulo similares. 

conducta de abstraer y conceptualizarl 2).- respuestas a represen 

taciones de estímulos medioambientales (simbolizaci6n). 3).- res

ponder a situaciones complejas relacionadas de tal forma que pr o

duzcan reforzamiento t erminal, y 4). - respuestas a manera de in

formaci6n (intraverbales) acerca de eventos y objetos pasados y 

presentes . 

Los psic6logos han argüido que las di f erencias indivi

duales en las pruebas de inteligencia deben atr i buirse a di f eren 

cias en la capacidad mental que a su vez está determinada por la 

herencia ' y por el medioambiente. Esta forma de análisis se mues

tra en el diagrama l.* De acuerdo con éste análisis corre~acional 

la ejecuci5n en las pruebas de inteligencia (columna 3) se deri

va de interacciones entre los reactivos de la prueba ( eventos di~ 

posicionales) y las respuestas cognitivas ( habilidades. destre

zas y conocimiento) de su repertorio . Las diferencias deben ser 

función de la capacidad mental (columna 2) que también es una ~ 

construcc i ón hipotética cuyas propiedades se infieren de la eje

cución en l a pr ueba. 

El análisis conductual o funcional de la inteligencia 

*Ver apéndice. 



considera la ejecución en una prueba de inteligencia como fun

ción del segmento de la historia de interacción de una persona 

y que consiste de aque]as oportunidades que moldean las respue~ 

tas cognitivas. Una historia con preponderancia de tales oportu 

nidades genera amplios repertorios cognitivos, mientras que una 

historia con escaeez de tales oportunidades genera repertorios 

cognitivos pequeños. 

El análisis f uncional sostiene que las característl · 

cas psicológicas y socioculturales del individuo se pueden c on

ceptualizar como fenotipos y que se puede establecer una diferen 

cia entre fenotipo biológico y fenotipo psicológico. 

" El fenotipo biológico se refiere a características 

de tipo anatómico y fisiológico del individuo como función de 

la interacción continua entre variables hereditarias y medio

ambientales. 

El fenotipo psicológico se refiere a conductas del 

individuo como f unción del fenotipo biológico por interaccio

nes con variables físicas y sociales que constituyen el medio

ambiente" efectivo . En otras palabras,"el fenotipo biológico con 

tribuye a las variaciones de las cuales el fenotipo psicológico 

es función y contribuye tambien a los componentes de estímulo 

y respuesta de una reacción psicológic~ (Bijou,197l). 

El análisis conductual de la int eligencia se repre
. * senta en el dlagrama g. Las interacciones del individuo con su 

medio comienzan antes del nacimiento (columna 1) y se conceptu~ 

* ;Ver apendice 



lizan como oportunidades para el desarrollo de repertorios cog 

nitivos. La conducta es f unción del fenotipo biológico en inte~ 

acción con las variables ambientales. La columna dos describe 

las interacciones despues del nacimiento y 'ofrece cuatro ejem

plos de condiciones que constituyen oportunidades para el desa

rrollo de repertorios cognitivos. 

De acuerdo al anllisis funcional de la inteligencia, 

no se debe hacer una diferencia entre inteligencia retardada, 

normal y acelerada. La inteligencia retardada es función de di 

versas restricciones en el desarrollo de repertorios cognitivos, 

lo que varía con respecto a la normal y acelerada es la fuerza, 

frecuencia y patrones de frecuencia de las condiciones que pro

pician el desarrollo de r epertorios cognitivos. 

La alternativa que presenta el análisis funcional 

con respecto al retardo es explicar el problema en términos de 


interacciones organismo-medioambiente siguiendo un modelo uni

, tario. El. retardo mental debe conceptualizarse en relaciones ob 


servables f uncionalment e defi nidas sin apelar a construcciones 

I 

hipotéticas y sin reducir las causas a eventos psicológicos o 

factores biológicos, lo cual no niega que considerando el ret~ 

do como un mal funcionamiento cerebral, se pueda beneficiar la 

investigación con los hallazgos de los psicofiosi6logos. 

El re t ardado es un individuo que tiene un repertorio 

limitado de conductas que se desarrollan a partir de las inter

acciones del individuo con su medioambiente •• Desde este punto de 

vista el area de investigación examina l as condiciones observa
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bIes que afectan la conducta retardada, no la mentalidad retar

dada. Las condiciones sujetas a investigación son interacciones 

biológicas, físicas y sociales pasadas y presentes que son las 

mismas que se analizan en casos de niños normales. 

La diferencia en los estudios con retardados, versus 

los estudios con niños normales estriba en el valor o magnitud 

de las condiciones consideradas. Cuando las interacciones menci~ 

nadas se desvian de lo llamado normal, se dice que entre más ex

trema es la desviación, mayor o más grave es el retardo. 

Las variaciones extremas limitan el desarrollo en 

tres formas inter~elacionadas (Bijou,196J) a l).~ Las deficien

cias organísmicas pueden originarse en procesos ge~ticos o ac
I 

ciones nocivas químicas o mecánicas, antes, durante, o despues 

del nacimiento . Si la dotación biológica impide al individuo 

llevar a cabo ciertas actividades, el entrenamiento debe enfo

carse hacia el desarrollo de conductas que suplan las deficien~ 

cias biológicasJ 2).- Si el niño sólamente puede estar acosta

dO,la clase de estimulación que recibe es muy poca. Aquel que 

puede moverse de un lado a otro tiene una gran ventaja sobre el 

que no puede moverse más que con la ayuda de otroJ J).- Un re

tardado puede ser aversivo por su apariencia o estatus, o poco 

reforzante para otros, ocasionando que se le evite o que sus pª 

dres lo alejen del hogar internándolo en alguna institución. 

Los padres en ocasiones se encuentran muy ocupados 

con sus hijos normales para dar la atención debida al retardadoJ 

los niños de la comunidad no se interesan en jugar con él y fre 



cuentemente lo hacen objeto de burlas. Cuando esto sucede los 

padres aislan a su hi j o retardado impidiéndole el acceso a 0

tros niños y limitando la posibilidad de que desarrolle reper

torios sociales esenciales. 

Se ha podido observar que a pesar de que en los 

contactos inicialés con niños normales el retardado es objeto 

de menosprecio o malos tratos, la comunidad infantil se acos

tumbra a su presencia haciendo altamente prObable que el re t~ 

dado participe en juegos que le brindan gran cantidad de estim~ 

laci6n social'( ~eodoro Ayllon,1972 ) (l): 

En aquellos casos en que las condiciones organí smi 

cas no son prevenibles o médicamente remediables, la tarea de 

desarrollar técnicas especiales de entrenamiento y de preparar 

ambientes propicios recae s obre los hombros de los cient!fic os 

conductuales. 

Independientemente de las deficiencias organísmicas 

o medioambientales de los retardados, el an~lisis funcional ha 
I 

proporcionado una serie de pr ocedimientos de entrenamiento que 

han ayudado á me jorar las experiencias de aprendizaje en estos 

niños. A continuaci6n se dará un breve resumen de tales procedi 

mientos aplicados a diferentes conductas 

APLICACIONES PRACT ICAS DEL ANALISIS FUNCIONAL A PROBLEMAS ESPE
CIFICOS DEL RETARDO MENT AL 

Uno de los prOblemas más s obresalientes del retardo en 

el desarrollo es la fa l ta de habilidades verbales: Al presente 

(1) Comunicaci6n personal. 



ha habido un aumento considerable en el uso de técnicas de condi 

cionamiento operante para remediar este tipo de déf icits. La in

vestigación se ha concentrado en establecer o res t ablecer con

ducta verbal ( I saacs y Goldiamond, 1960 ), controlar la calidad 

de la conducta verbal y lenguaje existente, y el uso apropiado 

de éstos. 

Los estudios sobre conducta verbal han enfatizado 

como primer paso el establecimiento de conductas de tipo vocal 

en niños pequeños pues a partir de estos repertorios se diferen 

cía la conducta verbal posterior que integra el repertorio de 

comunicación b~sico. Ejemplo de este tipo de estudios es el de 

Rheingold, Gewirtz y Ross (1959), en donde demostraron que las 

vocalizaciones en niños pequeños incrementaban con__ la- ~plicación 

contingente de reforzamiento social. Esto implica que los adul

tos son capaces de modificar la conducta vocal de los niños deE 

de muy temprana edad. 

En el análisis teórico del desarrollo del lenguaje 

y la socialización, la imitación como una clase de respu~stas 

ha adquirido gran import ancia como método potencial para prodQ 

cir cambios conductuales significativos (Lovaas et al.,1966, 

Bandura y Walters, 1964, Bijou y Baer , 1965 ) . 

En relaci6n a la lingüística, la investigación ha 

sido l imitada. Estudios como el de Guess, Sailor, Rutheford y 

Baer (1968) consideran aspectos como el morfema plural conce~ 

tualizado como una clase de respues tas productiva, generativa, 

o generalizada. La utilidad de referirse al término clase de 



respuesta es que puede considerarse como correpondiente al uso 

que los lingüistas hacen del termino lenguaje generativo. En 

ambos casos el término se ha utilizado para describir un hecho 

en el desarrollo de respuestas I el que frecuentemente emerge 

del organismo m~s conducta que aquell a que la experiencia dire~ 

ta le ha enseñado ( Brigham y Sherman, 1968). 

La importancia del fen6meno clase de respuestas ya

ce en parte en la cantidad de .nueva conducta producida y parte 

en el hecho de que esta conducta nueva puede resultar en una s~ 

cuencia de instrucciones adecuadamente definidas. Esto sugiere 

que las características de complejidad, gramaticales y generati 

vas del lenguaje productivo pueden verse como una clase de res

puestas, o sea, como conjuntos altamente generalizados de condu~ 

tas vocales primitivas pero b~sicas. La imitaci6n generalizada 

ha sido empleada efectivamente para el entrenamiento de lengua

je por Bricker y Bricker (1966). Lovaas, (1967); Baer et al . (1968 ) ; 

Sailor et al . (+968). 

En los estudios de estos autores el control imitativo 

reforzado sugerido por Skinner (1937) se ha logrado para resolver 

el problema del desarrollo de vocabulario y facilitaci6n modesta 

del uso verbal, en el cual formas simples de habla funcional se 

establecieron en base a imitaciones reforzadas con sujetos retar

dados con poco o ningún repertorio verbal. Se demostr6 que se po

d!a enseñar el uso de plurales (Sailor,1971) , uso generativo de 

verbos yart!culos (Schumaker y Sherman, 1970), entrenamiento re

ceptivo de adjetivos (Baer y Guess, 1971) y uso de adjetivos des



criptivos (Hart y Risley, 1968) mediante el reforzamiento dife

rencial en presencia de un modelo como sugiere Staats (1968). 

Lahey (1971) probó que se puede incrementar el uso de adjetivos 

descriptivos en niños mediante el simple modelamiento sin refor 

zar la respuesta imitativa. McReynolds (1969) demostró que se po 

dIa acelerar la eficiencia del entrenamiento en el habla emplean 

do reforzamiento para respuestas imitativas apropiadas e ignoran 
i

do las respuestas inapropiadas. En la misma area Whee1er y Sulzer 

( 1970) evaluaron entrenamiento y generalizacióD de una respuesta 

verbal. 

Muchos estudios han demostrado la relaci6n entre aten 

ci6n del adulto y la . conducta del niño (Harris, Wolf y Baer, 1964). 

Un estudio donde se demuestra ésta relación lo es también el de 

Reynolds y Risley (1968) que muestra efectos de la interacci6n en

tre maestro y conducta verbal. 

Risley y Wolf (1967) y Hall y Broden (1968) han demo~ 

trado que aún cuando el habla inapropiada resulte de daño cerebral 

las técnicas de condicionamiento operante pueden ayudar ~ resolver 

el prOblema. Barton (1970) probó que el simple reforzarniento de la 

emisi6n de ciertas respuestas puede incrementarlas hasta la casi 

total exclusión de aquellas no reforzadas. 

Un aspecto crItico en el tratamiento de los retardados 

no sólo consiste en considerar a la conducta verbal como respuesta 

por parte del sujeto, sino también como un estImulo. Es importante 

que las respuestas motoras del individuo caigan bajo el control de 

estímulos verbales. En este sentido se han hecho estudios donde se 



establece control instruccional empleando una combinación de pro 

cedimientos de moldeamiento y reforzamiento para producir cambios 

en las respuestas motoras apropiadas a una variedad de instrucci.Q. 

nes verbales ( Whitman, Zacharas y Chardos, 1971), examinando pOa 

teriormente la generalización a otros estímulos instruccionales. 

Las investigaciones recientes sugieren que la ocurren 

cia desafortunada de consecuencias puede mantener problemas ano~ 

males y que emplear cuidadosamente los reforzadores es suficien

te condición para eliminar problemas de conducta o mantener con

ductas deseables (Allen et al.1964. Hart et al.,1964. Hart et .al. 

1968). La conducta de interacción de los niños se relaciona fun

cionalmente a eventos medioambientales especificables,los cuales 

son importantes como variables de control (Kale,Kaye, Whelan y 

Hopkins, 1968). 

Una de las características notables que diferencian 

a los retardados de otros niños consiste en una deficiencia de . 

repertorio social (Ferster, 1961). Siendo la interacción requisi 

to indispensable para gran parte del desarrollo conduct\,\al del 

niño es importante considerarla como objeto de estudio y modifi 

caci5n. · El reforzamiento proporcionado por los adultos ha mostr2:. 

do ser eficaz en determinar cambios en conductas de interacción 

social de los retardados con los adultos y con otros niños 

(Whitman, Mercurio y Caponigri, 1970;.Kirby y Toler, 1970) . Redd 

y Birnbrauer ( 1969 ) demostraron que dos maestras tenían efectos 

diferenciales sobre el juego cooperativo de un grupo de niños 

dependiendo de cu~l de ellas estuviera asociada con reforzamien 

too 
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Es evidente que un niño con poca responsividad a 

los estrmulos sociales se encuentra en desventaja para adqui

rir el repertorio que le permita un mejor funcionamiento en la 

comunidad. Un niño con dificultades para relacionarse será re

chazado y otros serán hostiles con él, lo cual reforzará la e

vitaci6n social por parte del niño, lo que a su vez impedirá 

aún más el des arrollo de nuevas conductas. Numerosos intent os 

se han llevado a cabo para modificar el aislamiento social en 

niños CAllen et al ., 1964, Patterson y Anderson, 1964). A tra

vés de reforzamiento diferencial de conductas de interacci6n y 

extinción o castigo leve para juego aislado, se han logrado in 

crementar conductas sociales, como ha sido el caso en estudios 

con niños autistas (Ferster y DeMeyer, 19621 Wolf, Risley y 

Mees, 1964) . 

Cuando existen déficits extremos en donde no hay 

ninguna interacc i ón suficiente para ser fortalecida, es necesª 

rio introducir un con j unto laborioso de procedimientos de mol

deamiento para establecer conducta donde no la hay. Un procedi, 
miento efectivo para entrenar a un niño en la adquisición de ha 

bilidades sociales es también el modelamiento en situaciones en 

donde el modelo sea reforzado, incrementando las probabilidades 

de que el niño emita las conductas del modelo (O'Connor, 19691 

Bandura, 1969 ). Los resultados de este tipo de procedimientos 

pueden verse como resultantes de la facili t ación y extinción 

que surge de observar los modelos que no obtienen consecuencias 

aversivas por conductas de interacción. 



Se ha encontrado que t~cnicas del tipo "priming" 

pueden acelerar los efectos del reforzamiento. Buell, Stoddard, 

Harris y Baer (1968) encontraron efectos colaterales al refor-
I . 

zamiento de juego sobre interacción social empleando tambien 

priming. Por otro lado, Hopkins (1968) ha demostrado que incly 

so conductas de las llamadas emocionales como el sonreir pueden 

ser efec t ivament e modificadas mediante un arreglo de las conse

cuencias. 

Otro problema que ha sido solucionado eficazmente 

por medio de técnicas de condicionamiento operante con retar

dados ha sido la autodestrucción. Tradicionalmente se han em

pleado drogas o restricción f!sica con camisas de fuerza, pero 

se ha observado que al retiro de éstas, la conducta autodes

tructiva persiste. Siendo que el análisis funcional de la con

ducta autodestructiva requiere considerar el bienestar del ni 

ño, se han empleado ot ros procedimientos alternativos, por e

jemplo, el reforzamiento de conductas incompatibles a la con
, 

ducta autodestructiva (Lovaas,Freitag, Gold y Kassorla, 1965). 
I 

Otros estudios han comparado qué procedimientos son más efec

tivos para decrementar las conductas de autodestrucciónl la 

extinción, el castigo , el reforzamiento combinado con extin

ción, etc. (Bucher y, Lóvaas, 1967; Risley, 19681 Corte, Wolf 

y Locke, 1971; Vukelich y Hake, 1971). 

En relación al uso del castigo para decremento de 

conductas, Risley (1968) encontró que los efectos colaterales 

aparentemente son deseables, ya que otras conductas perturba

doras pueden s uprimirse. Sin embargo J " parece ser que los efec



tos del castigo son específicos a la respuesta o a la situación 

en donde se castigue la respuesta (Birnbrauer, 1968) y que los 

ef ectos del castigo son dif!ciles de g~alizar a otras respue~ 

tas y escenarios. 

En general, cuando se desea decrementar una conduc

ta indeseable pueden utilizarse procedimientos diferent~s al 

castigo, como se ha demostrado en la eliminación de conduc t as 

de berrinche mediante extinción (Williams, 1959; Sajwaj,Twardosz 

y Burke, 1972), reforzamiento de conductas incompatibles (Ay

llon y Michael, 1959, Azrin y Bugle, 1972 ) y ~iempo Fuera de -

Reforzamiento (Bostow y Bailey, 19691 Pendergrass,1972) , de

terminando incluso qué intervalos de tiempo fuera son los más 

efec t ivos (White, Nielsen y Johnson, 1972). 

Decrementar conductas no sólo es importante cuando 

la conducta representa un problema en sí, sino también cuando 

interfiere en el entrenamiento de otros tipos de conducta. La 

técnica de tiempo fuera de reforzamiento se ha empleado para 

disminuir este tipo de conductas (Bailor e1; a;L' ~ _ 1968J : ~aer et 

al., 1968; McReynolds, 1969; Koegel y Covert, 1972). 

Los procedimientos de modif icación conductual se 

han empleado para la solución de problemas de autocüidado y r~ 

habi l itación en retardados como por ejemplo adquisición y man

tenimiento de conductas apropiadas para comer, por moldeamiento 

(Barton, Guess, Garc~a y Baer, 1972). O'Brien, Bugle y Azrin 

(1972) sostienen que la facilidad en el entrenamiento de un re 

tardado en hábitos de comida consiste en que no es necesario 



buscar un reforzador especial puesto que la misma comida la con~ 

tituye . Se han establecido conductas de aseo y entrenamiento en 

habilidades para ir al baño (Mahoney, VanWagenen y Meyerson, 

1971), empleando técnicas de moldeamiento o aparatos aut omáti 

cos (Azrin y Fox,197l ) , uso de muletas (Horner , 1970), uso de 

anteojos (Wolf,Risley y Mees, 1964), y entrenamiento en habili 

dades para caminar ( Meyerson, Keer y Michael, 1967). 

Otras conductas que han sido modificadas con éxito 

incluyen; entrenamiento en decremento de gateo (Harris et al., 

1964; O' Brien, Azrin y Bugle, 1972), interacci6n inadecuada, pª 

sividad y llant o excesivos (Harris, Wolf y Baer , 1964);estable

cimiento de un estímulo visual en un niño "ciego" a través de 

moldeamiento de contacto visual (Stolz y Wolf , 1969)¡ uso de r~ 

forzamiento positivo para establecer conductas de atención (Wal 

ker y Buckley, 1968); establecimient o de conductas académicas 

(Bijou et al. 1966, Grirnm y Bijou, 1972; Rayek y Nesselrod , 

1972) por medio de instrucci6n programada. 

Recientemente se ha intentado t ransferir el.control 

de la situaci6n experimental a escenarios naturales mediant e e l 

entrenamiento de los padres como terapeutas de sus propios hi

jos en un intento de evi t ar colocar al niño en un ambiente ajeno 

al suyo, lo cual quizá sea la mejor manera de modificar la con

ducta perturbadora cambiando las condiciones del medioambiente 

natural (Ruaso, 1964, Hawkins , 1964). 

Se ha demostrado que el entrenamiento de los padres 

puede permi tirles no sólo apiicar las técnicas de condiciona-



miento operante de manera efectiva, sino proporcionarles medios 

para observar y registrar sus propias conductas y los cambios 

logrados en sus niños (Hall et al. 1972). 

Individuos con poco conocimiento de la teoría del 

condicionamiento operante pueden conducir experimentos sin com

promiso de rigor cient!fico. Ya que las madres controlan gran 

cantidad de conductas es aparente que el entrenamiento de las 

mismas proporcionará mejores resultados en el tratamiento de los 

problemas de los niños (Wahler et a l .l965). 

Entrenar a los padres es en sí un ejercicio de modi 

ficación de conducta y es posible manipular un~ conducta en con 

diciones controladas de laboratorio para luego generalizar pro

cedimientos y resultados a la situación del hogar (Risley y -

Wolf, 1964; Zeilberg, Sampen y Sloane, 1968). 

El entrenamiento no debe restringirse exclusivamen

te a los padres como terapeutas sino que es posible incluir a 

otras personas como por ejemplo, enfermeras (Ayllon y Mi chael , 
I 

1959).Surrat, Ulrich y Hawki ns,(1969) reportan haber entrenado 

a un niño de quinto año de primaria como ingeniero conductual. 

Ya que el personal de las instituciones especializ~ 

das es el principal agente terapeútico, hay que enfocar la aten 

ción hacia un entrenamiento~ue permi t a dirigir sus esfuerzos , 

(Gardner, 1972). El entrenamiento puede incluir a familiares, 

maestros , enfermeras, etc • . 

Para mantener las conductas de manipulación de los 



no profesionales como terapeutas en el uso de una técnica, en ~ 

casiones se requiere de procedimientos específicos. Se dice que 

el progreso de un sujeto refuerza al taapeuta, pero muchas ve

ces el reforzamiento es demorado como en el caso de los retard~ 

dos,ya que el cambio en las conductas es sumamente gradual. Se 

pueden emplear reforzadores especiales como grabaciones o comen 

tarios del experimentador como forma de proporcionar feed-back 

sobre el progreso de los procedimientos que se estén empleando 

(Panyan, Boozer y Morris, 1970) . 

Lo ' último que se est~ intentando en relación a los 

re~ardados es instruirlos en grupo. A la fecha se ha utilizado 

n sistema de fichas para controlar la conducta en el sa16n de 

clases. Es importante enfatizar la necesidad de desarroIar un 

conjunto de tratamientos comunes para facilitar la enseñanza e

ficiente a grupos enteros de retardados y no a casos inmVidua

les (Zimmerman, Zimmerman, y Russel , 1969). 
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EXFE I :.ENTO l. - ES1'ABLEC n r IENTO DE UN REPL .'T ORIO DE AUTOCUIDADO 

EN UN ADOLESC ENTE RE 'ARDADO. 

Un gran porce~taje d retardados presenta deficien

cias o falta total de un repertorio de autocuidado . Esto signi

fica que en las instituciones o en sus hogares, los retardados 

no so. capaces de ir por sí mismes al baño. asearse so les. vestir 

se, ca lzarse o peinarse. Consecuentemente aquellos que viven 

con el retardado emplean gran parte del tiempo en ayudarlo a 

lleva_ a cabo esas actividades, pudiendo invertir l o en otras tª 

reas e impidiéndo asímismo que el retardado aprenda a desarro

lIarlas solo. 

~o debe descuidarse por lo tanto la importancia de 

aplicar un procedimiento efectivo que permita entrenar al retar 

dado en la adquisición y mantenimiento de conductas de autocui

dado, relevando a los que conviven con él de esa responsabili

dad y evitando que la falta de esas conductas interfiera en el 

desarrollo de otro tipo de respuestas. 

La literatura reporta diferentes métodos para el en 

trenamiento de retardados en conductas de autocuidado . El más 

conocido es e: llamado moldeamiento que consiste en guiar los 

.0 imie ntos del sujeto manualmente y reducir el grado de ayuda 

a medida que el sujeto mejora en su ejecución . La ayuda física 

se puede ir reduciendo en términos de locaciones corporales, o 

se ~ , si se está entrenando al niño a lavarse las manos, transf~ 

rir la ayuda de l a mano al antebrazo, al codo y al hombro en ul 

ti rr. a instancia ( Fatterson y Overbeck, 1968). Otra forma es di



vidir la sec~encia en pasos específicos e ir eliminando la ayu

da a ~edida que el sujeto va dorr.:nando cada paso. 

El objetivo de _ es~ dio que se describe a continua

ción :ué establecer una secue~cia de respuestas de autocuidado 

a través de un prvcedimiento de moldeami ento desvaneciendo gra

duai~ente la ayuda física proporcionada J y ref04za~do socialmen 

te cada resp esta de la secuencia para finalmente reforzar sólo 

la últic_ respuesta de la misma. Se reporta el establecimiento 

dei repertorio de au~oc~ ' dado y la prueba que se izo tres me

ses desp es de. entrenamiento para determinar hasta que grado 

las respuestas se habían mantenido. 

Sujeto.- Se trabajó con un adolesce .ve mongoloide de 17 

años ca~alogado previamente como retardado prof~ndo con un el 

inferior a 40. En un estudio pre_iminar no reportado en éste 

trabajo se estableció la expresión "muy bien" como reforzador 

efectivo. Aparte de esto mediante el ~egistro de la conducta 

global del sujeto y el r~porte de la madre, se encontro 
.. I 

que los 

aplausos constituían otro reforzacor poderoso. Se decidió emplear 

ambos contingentes a las respuestas correctas. El mismo registro 

glo-oal indicó ausencia práctic_:::e!1te total de conductas de auto-

cuidado. 

Escenari o. - Se trabajó cinco dI as a a semana entre, 9 y 10 

de _~ mañana en la casa del su~eto específicamente en el espacio 

comprendldo entre la recámar& del sujeto y el baño adyacente. 



Cbservación y regis~~o.- J81 registro global primari o se 

extr~~~_or. :as catego_ías conductuales. Las observaciones del 

sujeto e llevaron a cabo por ~n observador i ndepenoOente y oc~ 

sior.::lr..e:".~e el e::perimentador Oí: :naba registro co:::o un segundo 

obse~vador . 1a confiabilid e:''H:'~ observadores no bajo del 82% . 

en :as ho'~s de reg_stro se ind:cab~. :la respuesta registrada; 

si ~~~~ ~a~ía sido correc~a o incor.e~~a;si se . abía :~oporcion~ 

o ayuda física (prompt); y si había sido re~~_zada. Se inclu

yó ta~bién inlor~ación de ora de comienzo, hora de terminación 

y fec~a de la sesión. Las conduc~as registradas apa ecen en la 

~abla :. Esas conauctas se div~diero en base al lugar específi 

co e.1 é.v~~de ocurrían, o seE.., cc~-:.ductas en la redtmara, conduc 

tas en el baño fren~e al ~;c y conductas en el baño rente al la 

vabo. Las ~res categorías globales se dividieron en subcatego

~ías co~o se i dica en la tabla. Las respuestas .se definieron 

an la siguiente forma: 

VE '_':RSE - A 

A-l. - Una vez que el sujeto había despertado y se sentaba en la 

cama, se le decías n"uítate ~u pijama" lo cual incluía lE..6 s i 

~uie~~es respuestas: estando sentado desabrocharse el saco del 

pijama, quitárselo, fv.erlo a u. lado de la cama,ponerse de pie 

y qui tarse el pantalón de _ pija~a y ponerlo a un lado t ambién . 

(Al saco del pijama se le pusieron broches de presión para f~

cili~ar que se lo q' itara rápidamente) . 

.:.....-¿ . - nte la instrucción . o.'ístete", el sujeto tenía que tomar 

.... u p,-_:~_:ón de una silla p:.~oxirr.2. a la cama , sentarse en e :l.a y 

~bte~ las piernas en el pantalón, ponerse de pie. subirse el 
I 

v:-:', abrocharse:o ( se le p si~ ... on ganchos a sus pan¡:;~lones 



~ara ~~~ilitar el abrochado, subir el cierre , tornar una ~layera 

de la ....:.8:-:.::. silla, .... oloc<....Y'sela sobre la cabeza. y n:e1:er los bra

::...~_ y ::'c.. cabeza co~recta.. .=r.¡:;e . 

.t\-3.- Al decirle "ronte t·~_ ca::'cetines y us za~z..¡:;os", debía to 

rea~ u~ calcetIn y _~e;o e _ 01::0 y pon~rselos. ac':'fi~do lo mismo 

'- on ::"0_ zapa-:os. C\O Se "':-l-:;_ er..c a amarrar las agt. jetas de los za 

pato.::.) . 

:.-4.- .... e le 'ec~a: "Vete a lavar" y el ~.ljeto enía que levant~ 

se ~ la cama, dirigirse a la p~erta de la recárnar~, abrirla, sa 

lir de la recámara y er.tra! al bañO colocándose fre te al WC. 

B-lo - :Je le decía ..:>ujeto "Ve al baño" . Aqui se ': .. .::luyó que G.._ 

'rente al 'le se desabrocha¡~a el pantalón, se lo bajara y ba~ara 

tambien su ropa interior, se sentara en el ¡¡,'C. tornara el pape 

higiér.:'co, lo tirara en ::'a tasa y se leva.•tara. 

B-2.- Dada la instrucción "Fon~d tu ropa", el sujeto deb!a subir 

se _~ ropa interior y sus pant~lones, abrocharselos y s '~ : el 

cierre. 

B-3.- Dicié .dolo "E.cha agua", el s jeto jalaba la palanca del WC 

y bajava ::..~ tapa. 

ASEA...:, ~- e 

C-=-.- ~c; le dec!_ a_ ~jeto "Lavé.'te" y él se colocaba frente al 

av&uv, abría la ::ave de::" agua con la mano derecha, to~aba e::" 

jab . entre las manes y bajo e carro del agua frotaba el jabón, 



lo lado, y se (,;. juagaDa :as r::G!".os bajo el 

cho:._::. ""~ agua. 

'"
.v- _.? A~ decirle ":1áv2.ve :'2. cara", el sujeto ~_Ola -o~ar nueva

:ca, ./ .~. ...:.aC;ar manos y c2.:'~~, ce_rar:c.o finalrr.e:~~e :'a _ ave del a 

gua. 

r·1..1- :3 . - a . _strucci ó "sécate" tomaba una )róxima al 

lavabo, secaba su~ . anos y Cé2~a y co ocaba la 020 la de nuevo 

n e:' ~oallero . 

C--r. - Se le dec!:a "Féin~-;:", ' y e_ sujeto tomaba ur~ pe'::":le y lo p~ 

saba pv~ sus cabello~ colocándo~e :rente al espejo y volvía a 

colc~~~ e: pe:ne na donde _o tab~a tonado. 

Se ut:lizó u~ aise~o de línea base múltiple. El re

gis~_o c.e la prim.era línea base se tomó durante cinco se io es 

consec~-;::vas registrando ~odas _~ co .ductas cons'deradas . ajo 

las ~~~S c2.vegorÍas glo~a:~s. D'~an~e ésta f~~e se daban las 

i s~~~c iones a cada ~es?~~s~~ Y se pr porc'onaba ay~da física. 

A eA~e~c~ n de las CO~L"':'C~~S de dirigirse a :~ pue~ta. an~e la 

" s-crucc:.on per"tinente, se~t~se e el.vC y utilizar el papel 

~ié~~cc el res~o de las ca .~uctas no aparec:.an en el reperto

se ~~dl~~en u~ porcentaje ce cero significa que se tomaron los 

da~vw de las s'" catebo_~~~ e té~m~nos de todas las respuestas 

Que las co~..p r ..... _c.... .. ~ ~ • =n caso 'e que bajo una subcategoría no apa

reciar . w _~s _s re -~estas el ensayo s consideraba i~corre~ 

http:aparec:.an
http:s-crucc:.on
http:r::G!".os
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puestas. 

il escenario de es~e experimento fue ~~a habitacio: 

de 1 casa del suje~o e~ co~ e se quitaron los t~pe~es para que 

el sujeto única~ente ~_sa~a la aspiradora por el p~~o de madera. 

A los muebles se : s qli~aron os adornos y e~ su '0 sólamente 

pasa~a el ~rapo sacudidor por :a superricie de los ~~eb~es . 

Las conductas consideradas f ~ron ~as s~g ie~tes: 

Ayudar a tender la cama; pasar a experime tador cuando éste : 
/ 

solici~ara, sábanas, cober~or, colcha y almo.ada, · o~ar las s~-

bana extendiendo primero una y luego la otra sobre la caja me

tie•• o las orillas bajo e: colc ón, extender e: C0 ~ ~~tor sobre 

la c_~a. colocar la colc .a sobre la cama y fina:~~nte co ocar la 

almoha a sobre la cabecera. 

rasar la asuiradora: el sujeto d ~bía encender la sp·radora pre

io:.a .do un botón, tomar ~a mang~era y sostenerla de ma~~r q~e 

el cepi~lo tocara el s e-o y hacer preSión par~ reco~rer.o por 

el piso de la habitac·on. 

Sac~ci : tornar un trapo c~ando se le diera y pasarlo por la supe~ 

fic~e del mueble que se le indicara, dirigirse á la ventana de_ 

cua~~e y agitarlo para sacudirlo cada vez que te~minara de sacu

dir un mueble. 

Los dates de _a figura ó estran el desarrol:o - la 

ejecución bajo :as tres ca~egorías descritas. La l'nea base 

muestra e. el ex~re~.o izquierdo de las gráficas. El porcentaje 

es cero e~ ~í~ea base para las tres categorlas . Hay qu reco_ ~~ 



que como en el experimento I para considerar correcto un ensayo 

debían ocurrir todas las resp~estas que definían la categoría. 

ada p nto nuevamente es e. promedio del porcentaje de los cuatro 

ensayos. 

La pri~eTa categoría se consideró establecida ( tres 

ses'ones consecutivas a 100%) en la sesión 9 a part'r de la 

ua_ se ~anipuló la segunda categoría que se estableció en la 

~esión 13 y la tercera en la sesión 19, 

o 11I.- EI';'.1~ENA~,: I:2l\ : O DE U l\I~O COil'lO fJAES'l'f<.O DE. U :tE-

l'ARDADO 

Algunos autor2S han demostrado que indiv · uos con PQ 

co conocimiento de las técnicas de condicionamiento operante pu~ 

den producir cambios ca duc t ua1es en otros (Hall et al., 1972), 

ya sea en condiciones naturales o controladas de laboratorio. La 

ventaja de utilizar a la madre o personas allegadas a un indivi

duo p~oblema consiste en proporcionar los instrumen~ s necesarios 

para solucionar un problema inmediato y evi tar problemas .po t :- o 

res. Otra venta j a es que se puede llevar a cabo el eÁperi ento 

en la propia casa del sujeto aún estando ausente el experirnenta

dar (Zeilberg, Sampen y ·Sloane , 1968). 

El presente experimento se llevó a cabo con el obje-

LO de demartrar que mediante i ndicaciones del investigador ~ 

". ,..,~ e enLrenar a un niño de corta edad (12 años) como maestro de ...... 

retardado mongoloide . Al niño maestro se l e dieron indicacio~ s 

"~ara e¡,se-ar al sujeto tres conjuntos de r es puestas diferer.t", 

~cmbrar animales, ~~r aleunas letras dibujadas en un pizarr _ y 



y señalar diferentes colores. 

iE _eD 

S Je ~o y escenario.- Varón mongoloide , el mismo de los exp~ 

rimentos 1 11. @e trabajÓ en un cuarto aislado en donde se co

loc ó una esita con dos sillas para el sujeto y el niñ o-maestro 

y un pizarrón en la pared. 

;',.aterial. - Para enseñar al sujeto a dar los nombre de dife 

rentes animales se utilizó un cuaderno ilustrado con dibujos de 

diferentes animales. Los colores se le enseñaron con bl ques de 

madera de 10 cms) pintados de colores. Las letras se enseñaron 

dibujá.dolas en el pizarrón. Se empleó tambien una grabadora pa 

La grabar las sesiones. 

El reforzador utilizado fué la expresión "muy bien". 

F OC¡:;DIlViIENTO 

Se uti izó un diseño de línea base múltiple tomando 

l os datos de los tres tipos de respuestas. La tabla 2 muestra 

las respuestas bajo cada categoría. 

Línea base.- Durante es ~e perlado se le decía al sujeto, 

"¿Qué es esto?" mostrándole cada ilustración de los anima es, 

dibujando las letras en el pizarrón y presentándole los cubos 

de colores. En el caso de los colores, se le preguntaba " [,t: 

qu~ color es esto?" . 

'lratamiento experimental.- en esta fase se hacía la preg~ 

ta correspondiente a la categoría ANIW~LES. I nmediatamente des



pués el experimentador (niño-maestro) le decIa al sujeto mostrán 

do la ilustración . el nombre del animal. For ejempl~ le señalaba 

la figura "gato" y le decía, "esto es gato" , "ahora tú, dí gato" 

Cuando ocurría la respuesta correcta, s e reforzaba contingente

mente con aprobaci6n verbal. Una vez que el sujeto respondía co

rrectamente a los 10 estímulos presentados en la primera catego

ría durante tres sesiones consecutivas se procedió a manipular 

las respuestas de la segunda dejándo las de la tercera categoría 

en condiciones de línea base y manteniendo el reforzador para 

las respuestas de la primera.El niño-maestro repetía las instru~ 

ciones pertinentes a la segunda categoría y reforzaba las res- . 

puestas correctas. En la tercera categoría el maestro preguntaba 

.. De qué color es esto?", le daba la respuesta, por ejemplo "Es

to es azul" y pedía al sujeto que lo repitiera reforzando la res 

puesta correcta. 

Al niño-maestro se le dijo que se le daría un peso 

por cada nombre de animal, cada letra y cada color que el suje

to aprendiera. Al final de la sesi6n se le hacía escuchar la gra 

bación que se había hecho. El investigador fungió como observa

dor independiente en éste experimento. 

RESUL'.;.'ADOS 

En la gráfica 7 se muestran los datos corrspondientes 

a la ejecución del niño retardado en función de la manip~iación 

~ue hOzo el niño-maestro según indicaciones del investigador,que 

daba :a ayuda necesaria cuando el maestro la requería y registr~ 

ba el desarrollo de cada sesión. 

http:primera.El


Los datos se muestran en forma de número de respues

tas correctas. El total para la primera categoría es de 10 res

pues~as y de cinco para cada una de las dos restantes, según re 

gistro por sesión diaria. Las diez respuestas de la primera cate

goría ocurrieron correctamente e partir de la sesión 11. En la 

sesión 16 se comenzaron a emitir las cinco respuestas de la ca

tegoría 2 y la sesión 25 muestra que todas las respuestas de 

las tres categorías eran cQrrectas. El criterio para pasar de 

una categoría a otra era el de tres sesiones consecutivas con 

ocurrencia de todas las respuestas correctas bajo la categoría 

manipulada. 

EXPERLíE O IV . - ES '::' ABLECIMIEN'JO DE UN REPER'1 0RIO DE IMI' ACION 

GEl\1ERALIZADA EN UN ADOLESCENTE AUTISTA 

El experimento que se reporta se llevó acabo con un 

niño institucionalizado en una escuela privada. Lo que se descri 

be a continuación es tan sólo la primera parte de un programa 

para establecer un repertorio verbal . 

Un aspecto interesante de la imitación consiste en 

considerar a las respuestas i mitativas como una misma clase de 

respuesta como ya se mencionó anteriormente en este trabajo. 

Se utiliza el término imitación generalizada para ex 

plicar l a rápida adquisición de las conductas complejasechibidas 

por diferentes individuos. El término enfatiza el hecho de que 

~uchas respuestas que presenta un modelo son copiadas en diver

s as situaciones en ausencia de reforzamiento extrínseco. Cuando 



el sujeto adquiere un repertorio imitativo generalizado, se evi 

ta el problema de periodos largos de moldeamiento. Es por eso 

que la imitación generalizada funciona como una técnica de ens~ 

ñanza que reduce el tiempo necesario para adquirir nuevas con

ductas. 

El presente experimento, consistente con hallazgos 

anteriores ( aer y Sherman, 1964; Peterson, 1968; Brighman y 

Sherman, 1968; etc.) intentó establecer un repertorio de imit~ 

ción generalizada como primer paso para logr ar un repertorio 

verbal . Se reportan exclusivamente las partes que se refieren 

a imi~ación de respuestas motoras . 

N~TODO 

Sujeto.- Varón de 15 años catalogado por otros especialis

tas como autista. Las primeras observaciones indicaron, falta 

de contacto visual con el experimentador, hiperactividad y au

sencia de vocalizaciones. Se le escuch6 gritar en ocasiones por 

lo que se pensó que era posible establecer un repertorio verbal. 

Escenario. - Se trabajó con el sujeto en la escuela ~rivada 

en donde estaba internado. El experimento se llevó a cabo en un 

cuarto aislado con el experimentador frente al sujeto, y el ob

servador a un lado(l) . 

Observaci6n y registro .- Las respuestas a imitar se mues

tran en la tabla ). Una vez definidas las respuestas las hojas 

de registro incluían además de fecha, hora de comienzo y termi

nación de la sesi6n, la respuesta, si había sido correcta, in

correcta o aproximat iva y si había sido reforzada. 

~Se agradece profundamente a la Srita. Blanca Martín del Cam 
~o su valiosa ayuda en ésta tarea. 



FROCEDIMIEI\TO 


Se utilizó un diseño A-B-A-B. Las sesiones consta

ban de la presentación de estímUbs que el sujeto debía imitar, 

intercalando otros que no recibían entrenamiento directo. Se 

llevaron a cabo dos sesiones por día con un intervalo de 5 mi

nutos entre sesiones. Cada sesión consistía de la presentación 

de las 26 respuestas a imitar, o sea 26 ensayos, 16 de las re~ 

puestas recibían entrenamiento, y 10 se presentaban sin conse

cuencias. 

Durante la f ase A (línea base) se presentaron las 

26 respuestas a imitar diciendo al sujeto "Haz esto" y modelan 

do las respuestas . 

En la Fase experimental (B ) se proporcionaron las in~ 

trucciones, se modelo la respuesta y en caso de que el sujeto no 

imitara la respuesta se le daba ayuda física reforzando las res

puestas correctas con Rice Krispies de chocolate. En un princi

pio se reforzaron tambíen respuestas aproximativas pero al fi 

nal sólo se reforzaron las respuestas correctas. El quinto día 

del procedimiento experimental (sesión 10) se modificó de 
I 

la 

siguiente manera: se introdujeron las respuestas que no iban a 

recibir consecuencias, intercalándolas al azar con las respues

tas que recibían consecuencias .• 

RESULTADOS 

Los resultados se muestran en la gráfica 8, el ex

tremo izquierdo corresponde a la fase A. Cada punto es el prom~ 

dio del porcentaje obtenido en las dos sesiones diarias. Los 



días 6 a 14 corresponden a la fase de reforzamiento (B). En los 

días 6 a 9 se muestran los datos de las respuestas imitativas 

con consecuencias . Del día 10 en adelante se indican los datos 

de las respuestas con y sin consecuencias. Los días 15 a 19 co

rresponden a la fase de reversión (A), retiro del reforzador 

sobre l as respues~as imitativas con consecuencias. For último 

los días 20 a 24 muestran los datos de reinstaurar la variable 

experimental sobre las respuestas con consecuencias. 

En la fa~e experimental se alcanza el criterio para 

pasar a la fase de reversión ( 4 sesiones consecutivas en o sobre 

94~ ). En la fase de reversión hay un decremento notable en las 

respuestas imitativas con consecuencias hasta un nivel más bajo 

que el de línea base. Mientras que en la línea base hay un pro

medio de 27.40% de respuestas en la segunda fase A el promedio 

es de respuestas es de 21.5%.Con respecto a las conductas imit~ 

tivas sin consecuencias en la línea base existe un promedio de 

6~ de respuestas mientras que en la fase de reversión es de 4e%. 

Aparte de que el decremento en estas respuestas no es tan notable 
I 

como el de las respuestas con consecuencias, no se alcanza de 

ninguna manera el nivel de línea base. Las posibles razones se 

discuten en la secci6n de Discusi6n General. Durante la segunda 

fase B ambas respuestas incrementan de inmediato en forma más a 

celerada que en la primera fase B. 

DISCUSION GENERAL. 

En los experimentos 1 y Ir el procedimiento empleado 

para el establecimiento de conductas de autocuidado y de ayuda a 

la comunidad parece ser útil en escenarios naturales.El incremen 
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to en el número de respuestas correctas aún cuando se eliminó 

reforzamiento, instrucciones y ayuda física a cada respuesta 

específica,indica que es posible establecer secuencias conduQ 

tuales complejas mediante combinaci6n de moldeamiento y refo~ 

zamiento. 

Un programa de este tipo no sería efectivo si en 

el momento en que el experimentador se retirara desaparecieran 

las conductas establecidas. El control debe transferirse a e

ventos naturales y a las personas que conviven con el individuo 

estudiado. Para demostrar que el efecto obtenido no era especí

fico al experimentador, ocasionalmente se introdujeron a otras 

personas para dar instrucciones y reforzar al niño. En el ex

perimento 1 a partir de la sesión 25 y en el experimento 11 a 

partir de la sesión 20. 

Por otro lado se tomaron datos sobre el mantenimien 

to de las conductas 3 meses después de terminado el programa de 

entrenamiento. Los datos se mostraron en la figura 5. El porcen 

taje continuaba siendo muy alto. Cuando se tomaron estos datos 

se encontró que el sujeto al terminar la secuencia conductual 

total decía "muy bien" haciendo los mismos gestos que la madre 

hacía cuando se lo decía, incluso cuando no había nadie presente. 

Se encontró tambien" que las conductas de ir al baño y lavarse 

las manos comenzaron a ocurrir en otro baño de la casa a diferen 

tes horas.En esta situación el sujeto al terminar de secarse 

las manos estándo sólo decía "muy bien". 

Sería aventurado hablar de autoreforzamiento en este 

caso. Skinner indica (1957) que algunas respuestas verbales tien 
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den a imitarse cuando éstas han sido asociadas con reforzamien

to. 

Hay que aclarar que en estos experimentos no se pu 

dieron evaluar dos aspectos importantes I 1.- el papel de las ins 

trucciones empleadas. y 2.- el efecto diferencial de los aplau

sos y ,la expresióh "muy bien". coma' reforltadores" . Por otra parte 

el análisis de los datos en términos de promedios se hizo por 

conveniencia. Si bien un análisis de éste tipo no muestra la va 

riabilidad de la conducta momento a momento, el interés era t an 

sólo mostrar el incremento gradual en el número de respuestas ca 

rrectas. Cuando se trata de resolver un problema inmediato, mu

chas veces no se puede ejercer un control total con absoluto ri

gor científico. 

En el experimento 11 se demostr5 que era posible 

entrenar a un adolescente retardado en conductas de tipo acadé

mico utilizando a un niño como maestro indicando a éste último 

la forma en que debía conducir las sesiones . 

Un aspecto interesante de losr.esultados es que 

a medida que avanzaba el experimento, las respuestas se adqui 

rieron con más rapidez, resultado que puede deberse a que el 

niño-maestro haya.mejorado como entrenador o a.un efecto de 

generaliz~wn ya que las respuestas del sujeto correspondían 

a la imitación correcta del estímulo presentado por el maes

tro en un principio. 

Otra cosa que hay que señalar es que la adquisi

ción de las respuestas correspondientes a los colores fué más 

l enta que para las otras dos categorías. El sujeto en un prin 
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cipio respondía azul a todos los bloques. Parece que este tipo 

de respuestas involucran una discriminación más compleja que 

aquella de nombrar animales o leer letras. 

Los datos del experimento IV indican que no es nec~ 

sario reforzar todas las respuestas imitativas para incrementar 

el número de imitaciones correctas. Las 10 respuestas imitati

vas sin consecuencias incrementaron paralelamente a las respue~ 

tas sin consecuencias. Esto parece indicar que las respuestas i 

mitativas pertenecen a una misma clase de respuestas funcional 

de acuerdo a resultados a nteriores de otros autores (Burgess, et 

al. 1970; steinman, 1970 ; Peterson y Whitehurst, 1971). 

Las características de la imitación generalizada han 

s ido explicadas en base aareforzamiento condicionado, o sea, la 

similitud de la respuesta imitativa con la del modelo es discri

minativa de reforzamiento consecuente (Baer y Sherman, 1964, Ló

vaas et al. , 1966; Baer et al., 1967), también se dice que pro

bablemen~haya un efecto de discriminación inadecuada de las con 

tingencias de reforzamiento por lo que las respuestas se,mantie

nen en base a un programa de reforzamiento intermitente (Bandura, 

1969); otros autores sostienen que probablemente exista una in

f l uencia de los estímulos instruccionales, señales como contacto 

visual, movimientos de la cabeza, entonación, etc. (Burgess, B~ 

gess y Esveldt , 1970); Peterson y Whitehurst sugieren que hay que 

tomar en consideración tres variables que influyen en la ejecu

ción de conductas imitativas generalizadasl la presencia del ex

perimentador como evento disposi'cional, los estímulos discrimin~ 

tivos involucrados en la situación, y las consecuencias adminis



tradas. 

En el experimento IV, es posible que el hecho de que 

en el período de reversión las respuestas imitativas sin conse

cuencias no decrementen tanto como las respuestas con consecuen

cias apoye la explicación de que el sujeto establece una discri

minación inadecuada, como considera Steinman (1970 ) . De cualquier 

forma habría que diseñar un experimento que establezca de manera 

más clara cuales son las fuentes de control. 

CONCLUSIONES 

El presente trabajo ha intentado proporcionar un pa

norama general en relación al retardo mental. Se presentó una r~ 

visión somera acerca de los antecedentes del retardo en términos 

de la definición y concepción tradicionales del modelo médico re 

ferentes a la conducta anormal bajo la cual se incluye el retar

do mental y las alternativas que present a el análisis funcional, 

detallando las ventajas de esta apr oximación. 

Se hizo también una revisión de las aplicaciones 

prácticas de las técnicas de condicionamiento operante a,condu~ 

tas relacionadas con aspectos importantes del retardo mental 6~ 

gún estudios de diferentes autores. 

El énf asis del presente estudio se refiere a consi

derar que el diagnóstico de retardo mental que tradicionalmente ~ 

se acepta por definición como un desorden incurable, tiende a 

llevar a la idea general de la inevitabilidad de las desviacio

nes y déficits conductuales y a imponer obstáculos a 106 arre

g los del medioambiente que puedan llevar a la generación de con 

I 



ductas más apropiadas. 

En lugar de considerar al retardo mental en base a 

construcciones hipotéticas tales como la edad mental o la int~ 

ligencia, o como un fenómeno biológico de insuficiencia cere

bral, se sugiere que el retardo en el desarrollo se conceptua

1ice como un fenómeno generado por historias adversas de apren 

dizaje o fallas en el a~glo de las relaciones estfmulo-respue~ 

tao 

La posición del análisis funcional sugiere la búsqu~ 

da de las condiciones especfficas de las cuales los repertorios 

limitados pueden ser función dirigiendo esa búsqueda hacia la 

especificación de eventos observables. La ventaja de esta apro

ximación estriba en que las variables sugeridas (reforzamiento, 

moldeamiento, extinción, etc.) son sujetas a definición objeti

va y son directamente manipulables, una caracterfstica deseable 

para todo tipo de investigación y aplicación, 

Otra ventaja es que no se apela a ninguna teorfa e~ 

pecíal del retardo siguiendo la l!nea de pensamiento de que 

las condiciones determinantes observadas en el retardo no difi~ 

ren cualitativamente sino cuantitativamente de aquellas encontrª 

das en el desarrollo normal y acelerado (Bijou, 196J). 

Dado que el retardo mental continúa siendo un probl~ 

ma de interés social en vista del número de retardados existen

tes, se ha pretendido enfatizar que es necesario enfocar el pro

blema desde un punto de vista que permita solucionarlo en la fOK 

ma más rápida y permanente posible. 



Los experimentos reportados demuestran que algu

nos aspectos de la conducta retardada pueden alterarse median 

te arreglos sistemáticos de las condiciones medioambientales. 

Parec e ser que los déficits conductuales no pueden atribuirse 

a características inherentes al retardo, sino a la falta de o

portunidades en la historia de aprendizaje del retardado. El 

trabajo con los adolescentes retardadós indica que no importa 

la edad del sujeto, en todo momento es capaz de adquirir dive~ 

sos repertorios siempre y cuando se den las condiciones. Apar

te, aún cuando se consideraba que los sujetos de los experimen 

tos eran incapaces de desarroIBr las conductas reportadas, s e 

logró el objetivo mediante las técnicas señaladas. 
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TABLA 1 

CO~DUCTAS DE AU'I'OCUI DADO 

Categorías Globales Subcategorías 

A-l.- Quitarse el pijama 
A-2.- Ponerse pant alones y playeraVESTI RSE 
A-).- Ponerse zapatos y calcetines

A 
A-4.- Salir de la rec~mara 

8-1. - Ir al baño 

IR AL BA~O B-2.- Ponerse la ropa 


B B-).- Echar agua 


C-l.- Lavarse las manos 

C-2.- Lavarse l a caraASEARSE 
C-).- Secarse

C 
C-4.- Péinarse 

TABLA 2 


Respues t as Imitativas con Consecuencias 


1 .- Hacer girar las manos con las palmas extendidas. 

2 .- Mostrar las palmas de las manos al experimentador. 

).- Cerrar los puños. 

4 .- Mostrar el índice de la mano derec ha. 

5.- Mover los dedos de las dos manos. 

I

6.- armar una V con los dedos índice y cordial de la mano derecha . 
7.- Alzar los brazos por encima de la cabeza. 

8.- Extender los brazos a los lados del cuerpo. 

9.- poner las manos en la cintura. 


10.- Cruzar los brazos extendidos por éncima de la cabeza. 

11.- Girar la cabeza hacia los lados. 

12.- Mover la cabeza en forma af!~~.t~va. 


1). - Mover la cabe'za de hombro a hombro. 

14. - Poner las manos sobre la cabeza. 
15.- Taparse la cara con las manos 
16.- Cruzar los brazos al frente del ouerpo . 



U(

TABLA 2 (cont.) 

Respuestas Imitativas con Cons ecuencias 

1.- Aplaudir. 

2.- Abrir y cerrar los puños de las manos . 

J.- Alzar un brazo y luego el otro por encima de la cabeza. 

4.- Señalar los labios con el dedo íbdice , de la mano derecha. 

5.- Abrir la boca. 

6.- Señalar los dientes con el !ndice de la mano derecha. 

7.- Meter los labios cerrando la boca. 

8.- Abrir y cerar los ojos 

9.- Formar dos Vs con los dedos !ndice y cordial de las manos . 


10.- Señalar la nariz con el índice de la mano derecha. 

TABLA 3 

AN I MALES LETRAS COLORES 

1.- Toro a Azul 
2.- Burro e Amarillo 

J.- Pato i Rojo 
4. - Gato o Verde 


5.- Gallina u Negro 

6.- Pollito 


7.- Perro 

8. - Conejo 

9. - Borrego 
10.- Guajolot.e 



• • • 

• • • 

A-l 

t::: I ::' fJ ut::: :> Ld:> \".U I le\". L d:>, :>Q U\".d L ~UI Id:> _ 

., .................. 11 • ®-.......
·v • • 

. ~ . 

8-2 

50 

I 

•• 

F i gura 2.;:- Po rcentaj e de resp ues tas corre c t a s, su bca t e gor í a S B 

¡J
t 

• .. ". -r=-. -\f'/....-....II-••--t.-..á-...--  ••--  ---'-,.-....--  ..~.-. 

• 

¡F igu ra 3.- Porcen t a je de r e spuestas c o rre c tas, su bcatego rías f. 
I ... ,. , • ... .. ... , " • • • . .. 
I 

1
c~~ , I V 
I 

• 01 

IJV • • • • • • • • • • • • w

C~1 
el é 

1 
• • .1. ~ a o, A f6 • • • • • ji • • • • • • • F117- • 

50 
t 

A . + • • • • 6, • • • • .1 
C- • • • • • • + 

9J1 ¡\7 • I 

.. • .. • p .. ., O • • 11 Al • , 11 .. 11 11 • .. " .. 11 , ,) ," I F 
5 1 5 251 O 20 30 35 

S E S I O N E S 





50

50

2 12 1 
SESIONES 

/ t • •• .. 

ANIV~S 

LETRAS 

Figura 6. Con 
d uctas de ayg 
da a la. comu
nidad. Porcen 
taje de resuu 
tas correctas 
en la.s tres CI 

tegorias • 

18 

Fig. 7.- Número d" 
respuestas correc
tas a ilustracio- , 
nes de animales, 
dibujos de letras 
y bloques de colo·

•res. 

10 
Es 
/ 

4 

2 

5 
~ 
3 
2 
1 

5~~~----~~--------~~~-
4 

3 t 

2 . •. COLORES :J 
1 

I 

:r.A: ,: 

16 






BIBLIOGRAFI A 


1.- Allen, K.E •• Hart, B.M •• Buell, J .S •• Harria, F.R •• y Wol f , M.M., 
Effects of Social Re i nfor cement on Iaolat e Behavior of a Nursepy 
Schoo1 Chi1dl Child Development, 1964, )i, 511-518. 

2.- Ayl1on, T. y Michael, J ., The Psychiatric Nurse as a Behavi or a l 
Engineer. Journal of Exper imental Analysis of Behavi or, 1959, 2, 
)2)-))4. 

).- Azrin, N.H. y Fox, R.M., A Rapid Method of Toi1et Traini ng of t he 
Institutionalized Retarded , Journa1 of App1ied Behavi ora1 Ana1y
sis, 1971, 4, no. 2, 89-99 . 

4.- Baer, D.M.I Wo1f, 00.00. y Ris1ey T., Sorne Current Dimens i ons of 
Applied Behaviora1 Analys i s, Journal of Applied Behavi oral Ana
lisis, 1968, 1,'no. 1, 91-97. 

5.- Baer, D.M. y Sherman, J.A., Reinfor cement Control of Gener a l ized 
Imitation in Young Children, J ourna1 of Experimental Child Fsy
cho1ogy, 1964 , 1, )7-49. 

6.- Baer, D.M. y Guess D., Receptive Training of Adjectiva1 Inflec 
tions in Mental Retardates, Journa1 of App1ied Behaviora1 Ana1~ 
sis, 1971, 1, no. 2 129-1)9. 

7.- Bandura, A., Behaviora1 Psychotherapy, Scientific American, 1967 , 
216, no. ), 78-86. 

8. - Barton, E.S., I nnapropiate Speech in a Severe1y Retar ded Chi1d . 
A Case Study in Language Conditioning and Genera1ization, J our
na1 of App1ied Behaviora1 Ana1ysis, 1970, 1. no. 4, 299-)07. 

9.- Barton, E.S • • Garcia E., y Baer, D.M., Improvement of Retarda t e 
Mealtime Behaviors by Time Out Frocedures USing Mu1t iple Base1i 
ne Techniques, Journal of Applied Behavi oral Ana1ysis,. 1970, 1, 
no. 2, 77-84. 

10.- Bijou, S.W., Theory and Résearch in Ment a l (Developmental) Retar 
dation, The Psychologica1 Record, 196) , 11, 95-110. 

11.- Bijou, S.W.I Birnbrauer, J.S •• Kidder, D. y Tague CI' Frogrammed 
Instruction as an Approach to eaching of Readi ng Wri ting and 
Arithmetic to Retarded Chi1dren, The Psycho1og1cal Record, 1966, 
16, 502-522. 

12. - Bijou, S.W., Child Behavior and Deve1opment . A Behaviora1 Ana1y
sis, Internationa1 Journa1 of Psychology, 1968, 1, no .4, 221-2)8. 

1). - Bijou, S. W. y Baer D.M., Chi ld Deve1opment. Readings i n Experi 
mental Ana1ysis, App1eton Century Croft s, N.Y., 1967. 

14.- Bijou, S.W., What Psycho1ogy has to Offer to 'Education Now l APA, 
1968. 



15.-Bi jou, S.W •• Peterson, R.F •• Harris, F.R •• A11en, K.E., y John~ 
ton, M. S., Methodo1ogy for Experimenta l Studies of Young Child
ren in Natural Settings, The Psychological Record, 1969, 12, 
177-210. 

16.- Bijou, S.w., Environment and Inte11igencea A Behaviora1 Ana1y
sis, I nte11igence, Genetic and Environmental Influences , Robert 
Cancro (Edit), Grune & Str atton, Inc., 1971, 221-239. 

17.- Bijou, S.W. ' y Peterson, R.F. , The Psycho1ogical Assesment of 
Children l A Functiona1 Analysis, para publicarse en McReyno1ds 
(Edi t ) Advances in Psychologica1 Assesment, vol. 11 . 

18.- Birnbrauer, J .S., Generalization of Punishment Effectsl A Case 
Study, Journal of Applied Behaviora1 Analysis, 1968, 1 no . 3 , 
201-211. 

19.- Bostow, P.E. y Bailey, J. B., Modification of Severe'2 pisrupt i ve 
Behaviors Using Brief Ti me Out and Rei nforcement Proced ures , 
Journal of App1ied Behavioral Analysis, 1969, ~ no.l, )1- 37. 

20.- Brigham, T. y Sherman, J . A., Experimental Analysis of Verbal 
lmitation in Preeschool Children, Journa1 of Applied Behavioral 
Analysis, 1968, 1, no. 2 , 151-158. 

21.- Bue11, J •• Stoddard, P.I Harris, F. y Baer D., Coll ater a l Soci a l 
Deve10prnent Accompanying Reinforcement of Outdoor Play i n a Pre
school Child , J ournal of Applied Behavi ora1 Analysi s , 1968 , 1, 
no. 2, 167-173 

22.- Burguess, R.L.I Burguess, J.M. y Esve ldt K.C., An Analys i s of 
Generali zed Imitation, J ourna1 of App1ied Behaviora l Ana1ysis, 
1970, 1, no.l, 39-46. 

23.- Corte, H • • , Wo1f, M.M. y Locke B.J. , A Comparison of Procedures 
. for Eliminating Se1f-In j urious Behaviors of Retarded Adoles cents, 
Journa1 of Applied Behaviora1 Ana1ysis , 1971, ~ nO.3, 201-21) . 

24. - Faber,~~ ~.W. 7 , The' Ret~ded, Child. A Practica1 , Guide to· t he ' lii1po!: 
tant Récent Adv.ances- in -the Care áild Rehabl1itation of"t he Mén
:tally Handicapped Chiid~ ;IIOrown Pub1ishers ~ Inc,,. . N.Y., 1968 . -

25.- Ferster, C.B. Positive Reinforcement and Behavioral Defici t s of 
Autistic Children, Chi1d Development, 1961, ]g, 4)7-456. 

26.- Garcia, E., Baer, D.M. y Firestone l., The Development of Gene
ralized Imitation Within Topographical1y Determined Boundari es, 
Journal of Applied Behaviora1 Ana1ysi s , 1971,4 no.2, 101-112 

27.- Gardner, W. I ., Behavior Modificationl App1ications to Me ntal Re 
tardati on, A1dine-Atherton Publishing Company, 1971. 

28.- Gardner, J.M., Teaching Behavior Modifi cation to NonProfessio
na1a, J ourna1 of App¡ ied Behaviora1 Ana1ysis, 1972, , 4, no.4, 
517-521. 



29.- Grimm, J.A. y Bijou, S.W., PrincipIes and Objetives in a n Acad~ 
mic Program f or Young Handicapped Children, trabajo mimeografia 
do no publicado, University of I11inois at Urbana, Campaign ,1972 . 

30.- Guesa, D •• Sailor, W., Rutheford, G. y Baer D., An Experimental 
Analysis of Linguistic Development a t he Productive use of t he 
Plural Morpheme, J ournal of Applied Behavioral Analysis , 1968 , 
1, no. 4, 297-3,06. 

31. - Hall, R. Y. , Axelrod, S.I Tyler, L.• Grief ,E., Jones , F. C. , Mo
dification of Behavior Problems in the HOme With the Parent as 
Observer and Experimenter, Journal of Applied Behavioral Ana l y
sis, 1972, i, no. 1, 53-64. 

32.- Harris, F., Wolf, M •• y Baer D. , Effects of Social Rei nforcement 
of Adults on Child Behavior, en Child Deve10pment, 1967 , 146-158. 

33.- Hart, B.M.,I Reynolds, N.J •• Baer D.M., Brawley, E.R. y Harr is, 
F.R., Effects of Contingent and Con Contingent Social Reinforc~ 
ment on the Cooperative Play of a Preeschool Child, Journa l of 
App1ied Behaviora1 Analysi s, 1968, 1 , no. 1, 73-76. . 

34.- Hart , B.M., y Risley, T. , Establishing Use of Descripti ve Ad jec 
tives in the Spntaneous Speech of . Disadvantaged Preschool Chil~ 
dren, Journal of App1ied Behavioral Analysis, 1968,1 no. 2 , 
109-120. 

35. - Hilgard, EIR., Introducti on to Psych010gy , Harcourt Brace and 
World, Inc., 1953. 

36.- Hopkins, B.L., Effects of Camdy and Social Reinforcement, Ins
tructions and Reinforcement Schedules in the Modification and 
Maintenance of Smiling, Journal of Appl i ed Behavioral Analysis, 
1968, 1, no. 2, 121-129. 

37.- Jersild, A. T., Child Psychology , Prentice Hall, Inc., New Jer
sey, 1954 . 

.38.- Jordan, T.E., The Mentally Retarded, Charl es E. Merrll Pub1i s hi ng
Company, Columbus, Ohio, 1972. 

39.- Kale, R.J., Kaye, J.H.I Whe1an, P.A., y Hopkins, B.L., The Eff ectl 
of Seinforcement on the Modification, Maintenance and Gener ali za
tion of Social Responses of Mental Pat ient s, Journal of Applied 
Behavioral Analysis, 1968, 1, no. 4, 307-314. 

40.- Kirby, F.D., y Toler Jr, H.C., Modification of a Preschool Isola 
te Behavior. A Case Study, Journa1 of Applied Behavioral Analys i s 
1, no. 4, )09-)14. . 

41.- Kirch, A.S., Pear, J.J. y Martin, G. L., shoék as Punishment in 

a Picture Naming Task with Retarded Childr en, Journal of App1ied

Behaviora1 Ana1ysis, 1971 , ~. no . 3, 227-23). 




42.- Koegel, R. L., y Covert, A., The Relation of Se1f-Stimulati on 
to Learning, J ourna1 of App1ied Behaviora1 Ana1ysis, 1972 , ~, 
no. 4, )81-)87. 

4).- Krasner, L. y Ul1man, L.P. (Edit), Research In Behavior Modi f l 
cationa New Deve10pments and Imp1i cations, Ho1t, Rhi nehart and 
Winston , N.Y., 1965. 

44.- Lahey, B., Modification of the }requency of Descriptive Adjec 
tives in the Speech of Head Start Chi 1dren Through Mode1ing 
without Reinforcement, Journa1 of App1ied Behavioral Ana1ysis, 

"1971, ~, no.1, 19-22. 

45.- Lovaas, 0.1., Freitag, G.I Gold, V. J . y Kassorla, I.C., Experi 
mental Studies in Chi1dhood Schizophrenia. Ana1ysis of Self 
destructive Behavior, J Ournal of Experimental Child paycholo
gy, 1995, ~, 67-84. 

46.- Lovaas, 0.1., y Simmons, J .Q., Manipu1a tion of Se1f-Destructi 
ve Behavior in Three Retarded Chi1dren , JOurna1 of App1ied Be
havioral Analysis, 1969, ~, no. ), 14)-157 . 

47.- Mahoney,K. J Van Wagenen, K. y Meyers on , L. Toi1et Training of 
Normal and Retarded Childre"n, Journal of Applied Behavioral A
nalysis, 1971, 4, no. ), 17)-181. 

48.- McReyno1ds, L.V. , App1ication of Time Out from Positive Re i nfor 
cement for Increasing the Efficiency of Speech Training Fr oce-
dures, Journal of Applied Behaviora1 Ana1ysis, 1969 , 2, no. ) , 
199-205. 

49.- Meyerson, L.a Keer, N.I y Mi chael, J . Behavior Modif ication i n 
Rehabi1itation, en Chi1d Development, 1967. 

50.- O'Brien, F.O., Bugle, C. y Azrin, N.H., Training and Mainta i ning 
A retarded Chi1d's Proper Eating, Journal of App1ied Behavi ora1 
Ana1ysis, 1972, i, no. 1, 67-72. 

•
51.- O'Br íen, F.O.J Azrin, N. H. y Bugle, C" Training Profound1y Re

\ tarded Childr en to Stop Craw1ing. J ourna1 of App1ied Behavi ora1 
Ana1ysis, 1972, ~ no. 2, 1)1-1)7. 

52.- ~rien, F.O. y Azrin, N.H., Deve10ping Proper Mea1time Behavi ors 
of the Institutiona1ized Retarded, J ourna1 of App1ied Behaviora 1 

Analysis, 1972, i no. 4, )81-)87. 

5).- O'Connor R., Modification of Social Wi thdrawa1 Through Symbo1ic 
MOde1ing, Journa1 of App1ied Behaviora1 Ana1ysis, 1969,~,no. 1 , 
15-22. 

54.- Orlando, R. y Bijou, S.W, Rapid Acqui s ition of Multiple-Schedul e 
Discriminat10n Performance ina Si ng l e Res ponse Free-Operant S1
tuations With Retardates, Journal of t he Exper imenta l Ana1ys i s 
of Behavior, 1961, 4, 7-16. 



55.- Panyan, M.; Boozer, H. y Morris, N. , Feedback to Attendants as 
a Reinforcer for Applyin~ Operant Techhiq~es; Journal of Appl ied 
Behavioral Analysis, 1970,}.no.1, 1-4 

56.- Peterson, R.F y Whitehurst, G. J ., A Variable Influencing t he Pe~ 
formance of Gener a1ized Imitative Behaviors, Journa1 of Applied 
Behaviora1 Ana1ysis, 1971, 4, no. 1, 1-9 

57.- Pendergrass, V. E., ime Out f roID Positive Reinforcement Fol1owing 
Persist ent High Rate Behavior in Retardates, Journal of Applied 
Behavioral Ana1ysis, 1972, 2, no.l, 85-91 

58.- Rayek, E. y Nesselrod, E., App1icati ons of Behavior PrincipIes 
to the Teaching of Wri t i ng , Spel1ing and Composition, trabajo 
mimeografiado no publicado, University of Illinois at Urbana , 
Champaign, 1972. 

59.- Rheingo1d, H., Gewirtz, J.L. y Ross, H. , Social Conditioning 
of Vocalizat ions in the Infant, Journa1 of Comparative and Phi 
sio1ogical Psycho1ogy, 1959, ~, 68-7). 

60.- Ris1ey, T., y Wolf, M.M., Experimental Manipulation of Autisttic 
Behaviors and Generalization into the Home, en Child Development, 
1967. 

61.- Risley, T., The Effects and Side Effec t s of Punishing Aut ist i c ' 
Behaviors of a Deviant Child, Journa1 of Applied Behavioral An~ 
1ysis, 1968, 1, no. 1, 21-)4. 

62.- Sailor, W., Reinforcement and Generalization of Productive Alo
morphs in Two Retarded Chi1dren, Journal of Applied Behavi oral 
Analysis, 1971, ~, no. 4, )05-)10. 

6).- Sajwaj, T.; Twardosz, S., y Burke, M., Side Effects of Extinc 
tion Procedures in a Remedial Preschool, Journal of Applied Be
haviora1 Ana1ysis, 1972, 2, no. 2, 16)-175. 

64.- Schumaker, J . y Sherman, J., Training Generative Usag~ By Imi ta
tion and Reinforcement Procedures, Journal of App1i edBehavior a1 
Analysis, 1970 , 1, no. 4, 273-287. 

65.- Sidman, M., Tactics of Scientific Research. Educationa1 Experi
ment al Data in Psychology, Basic Books, Inc, 1960. 

66.- Skinner, B.F., The Behavior of Organisms, Appleton Century Crofte 
19)8. 

67.- Skinner, B. F., Science and Human Behavior, The MacMi1lan Compa ny, 
1953. 

68.- Skinner, B.F. , Verbal Behavior, App1eton Century Crofts, 1957. 

69.- Skinner, B. F ., Contingencies of Reinforcementl A Theoretical 
Ana1ysis, App1eton Century Croft s, 1969. 



-78 

70.:" 	Sloane, H.W.y lVlacAwlay, B.D. (Edit) Operant Procedures in Re
medial Speech and Languaje 'l'raining. Houghton, Mifflin, Boston, 
1968. 

71. - Steinman, "N. M., 'l'he Social Control of Generalized I mitation, 
Journal of App1~ed Behavioral Analysis, 1970~ l,no.], 159-167 

72.- Stolz, S.B, y Wolf, M. M., Visua11y Discriminated Behavior in a 
"Blind" Ado1escent Retardate, Journal of Applied Behaviora1 A
nalysis, 1969, 2, no 1 

73.- Surratt, P. R.; Ulrich, R.E. y Hawkins,R.P., An Elementary Stu
dent as a Behavior~l Engineer, Journal of Applied Behavioral 
Ana1ysis, 1969,2, no. 2, 85-92. 

74.- Tighe, T.J., y Elliott, R., A Technique for Contro11ing Behavior 
in Natural Life Settings, J ournal of Applied Behavioral Analys i s, 
1968, 1 no. ], 26]-266. 

75.- Twardosz, S. y Sajwaj, '. Multiple Effects of a Procedure to 
Increase Sitting in a Hiperactive Retarded Boy, Journal of A
pplied Behavioral Analysis, 1972, i, no . 1, 7)-78 . 

76.- Ullman, L.P. y Krasner L. (Edit) Case Studies in Behavior Modi 
fication, Holt-Rhinehart and Winston, Inc., N .~. , 1965. 

77.- Ullma~,L.P. y Krasner, L. , A Psychological Approach to Abnorma1 
Behavior, Prentice Hall, I nc ., Englewood Cliffs, N.J.,1969 . 

78.- Ulrich, R., Stachnik, T. y Mabry, J. (Edit.) Control of Human 
Behavior, Scott, Foresman and Company, 1966. 

79.- Vukelich, R. y Hake, D. , Reduction of Dangerously Aggresive Be
havior in a Severely Retarded Resident Through a Combination of 
Positive Reinforcement Procedures, Journal of Applied Behavioral 
Analysis, 1971, 4, no. 3, 215-225. 

80.- Wahler, R.G., Winkel, G.H., Peterson, R. F . y Morrison" D.C., M2 
thers as Behavior herapists for their own Children, Behavior 
Research and Therapy, 1965, }, 113-134. 

81.- Wahler, R.G., Setting Generality, Sorne Specific and General Ef
fects of Child Behavior 'I'herapy, Journal of Applied Behavioral 
Analysis, 1969, vol 2, no. 4, 239-246. 

82.- Walker, H. M. y Buckley, N.K., Use of Positive Reinforcement in 
Conditioning Behavior, Journal of Applied Behavioral Analysis, 
1968, 1, no. 3, 245-250. 

83.- Wheeler, A.J. y Sulzer, B" Operant Training and Generalization 
of a Verbal Response Form in a Speech Deficient Child, Journal 
of Applied Behavioral Analysis,1970,1, 139-147. 

84.- Whitman, T.L., Mercurio, J.R., y Caponigri, V., Development of 
Social Responses in Severley Retarded Children, Journal of Applie( 
Behavioral Analysis, 1970, 1, no. 2, 1))-138. 



85.- 1tlhite, G.D.: Nielsen, G. y Johnson, S.M., Duration of Time Out 
and the Suppression of Deviant Behavior in Children, Journal 
of Applied Behavioral Analysis, 1972,i, no. 2, 111-120. 

86.- Whitman, T.; Zacharas, M. y Chardos, S., Effects of Reinforce
ment and Guidance Procedures on Instruction t'0110wing Behavior 
of Severely Retarded Children. Journal of Applied Behavioral 
Analysis, 1971, ~, no. 4, 283-290. 

87.- Wil1iams, C.D., The Elimination of Tantrum Behavior by Extinc
tion Frocedures, Journal of Abrnomal and Social Psychology, 
1959 • .5.2., 269. 

88.- Wo1f, M. l., Risley,T. y Mees, H.L. , Application of Operant -
Conditioning Procedures to the Behavior Prob1ems of an Autis
tic Child, en Child Development, 1967 , 173-183. 

89.- Ze ilberg, J .; Sampen, S.E. y Sloane, H.N., Modification of Pr~ 
blern Behaviors of a Child in the HOrne With the Mother as The
rapist, Journa1 of Applied Behavioral Analysis. 1968, 1 , no. 1 
47-53 

90.- Zirnmerman, E.H.; Zimmerman, J. y Russell, C.D .• Differential 
Effects of Token Reinforcement on Instructio-following Beha
vior in Retarded Students Instructes as a Group, Journal of 
Applied Behavioral Analysis, 1969, 2, 101-112. 


	Portada
	Introducción
	Antecedentes
	Investigación Básica e Investigación Aplicada
	El Retardo Mental
	Experimentos
	Apéndice
	Bibliografía

