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INTRODUCCTION

La ausencia de repertorio verbal adecuado, es uno de 1los
principales problemas que presentan los nifios con autismo in-
fantil.

Esta investigacidén tuvo como objetivo instaurar conducta
verbal y conducta social mediante métodos operantes en una ni
fia de nueve afios diagnosticada autista.

Dentro de las conductas sociales, la verbal es considera
da como la mds importante, ya que es lazo de comunicacién de-
la persona con el grupo social en que vive. No existen casos
en los que una persona se desarrolle psicoldgicamente normal,
viviendo completamente aislada; es fundamental que se comuni-
que. Por desarrollo psicolégico normal se entienden los cam-
bios progresivos resultado de la interaccidn entre la conduc-
ta de un organismo y el ambiente (Bijou 1961), de lo cual se-
-deduce que la conducta verbal establece gran parte de esta in
teraccidn entre el organismo y el grupo social. Un nifio "au-
tista" o con retardo verbal no se desarrollard ni funcionard-
en forma ps1colog1camente normal, debido a la falta de esta -
conducta, que sirve para la adaptacidn de todo sujeto al gru-

po soc1al en que vive.

“El nifio autista, desprovisto de ligas emocionales, no -
puede afrontar la complejidad'de los estimulos externos y de-
las excitaciones internas que amenazan su existencia, por lo-
que el rasgo mds sobresaliente de su conducta es la lucha es
pectacular- que establece en contra de cualquier contacto huma



no social (Mahler Margaret S. 1968).

Por lo tanto, los nifios autistas son muy dificiles de -
tratar. - Son apiticos, temerosos y faltos de comunicacidn con
el mundo; parecen vivir dentro de una caja de cristal irrompi
ble: no pueden llegar a nadie y nadie puede llegar a ellos.

Hasta hace poco, estos nifios fueron considerados casos -
perdidos. Desgraciadamente, es facil llegar a confundirse en
su diagnéstico, y cuando ésto sucede se van deteriorando, ya-
que reciben tratamiento institucional de custodia, y acaban -
en granjas para retrasados mentales profundos. .

Esta tesis trata de aportar datos que ayuden a tener una
idea mis clara para el diagndstico y el programa que puede --
ser aplicado a nifios autistas. Aunque el tratamiento es lar-
go y dificil, pueden lograrse adelantos que ayuden a estos ni
flos a adaptarse al medio que los rodea, a establecer contacto
humano social y a no sef recluidos en instituciones donde no-
se les proporciona tratamiento adecuado, pues 1o dnico que se
logra con ésto es que se deterioren paulatinamente.

La investigacidn se encuentra dividida en seis capitu---
los: E1 primero contiene diferentes definiciones sobre la pa
labra autismo; conceptos de diferentes autores sobre el autis
mo; teorias sobre el autismo; tabla de aparicidén cronoldgica-
de los sintomas y una subdivisidén de &stos.

El segundo contiene una revisidn de diferentes técnicas-

terapéuticas.

Los siguientes tres capitulos son una revisidén de diver-
sos autores representativos de las diferentes teorias que - -
existen respecto al lenguaje. El primero que se considera es
B.F. Skinner y su libro "Conducta Verbal" (1957); le Sigue -
Charles Osgood, que es considerado como representante de la -



Teoria de la Mediacidén; luego, se hace una revisién breve de-
los conceptos de Jean Piaget sobre las funciones del lengua--
je, y finalmente se ven las diversas explicaciones que da ca-
da una de las teorias a la adquisicidén y funcidn del lenguaje.

El sexto capitulo es la -descripcidén del procedimiento -
utilizado; la aplicacidn del programa verbal; los resultados}-
la conclusidén-y la discusidn.



CAPITULO I

AUTISMO INFANTIL PRECOZ (AIP)



A pesar de que el concepto autismo es muy utilizado en -
psicologia, encontramos problemas al tratar de obtener una de
finicidén clara. Inmediatamente se mencionardn tres definicio
nes encontradas sobre el concepto de autismo. La primera, to
mada de un diccionario de psicologia, y la segunda y tercera-
de uno de psiquiatria.

AUTISMO. Tipo de pensamiento dominado por tendencias -
subjetivas, sin que su material sea modificado en lo esencial
por ciertos objetivos, por ejemplo: suefios en estado de vigi-
lia. (Howard C. Warren, 1970).

AUTISMO. Complacencia persistente en fantasear y sofiar-
despierto. Sindnimo, esquizofrenia infantil (J.A. Brussel. -
G.L. Cantzlaar, 1972).

AUTISTA NINO. Nifio cuya introversidén extrema, preocupa-
cién por los movimientos ritmicos y mecidnicos y dedicacidn a-
las fantasias sugiere retraso mental o desarrollo temprano de
una personalidad esquizoide, o bien una esquizofrenia (J.A. -
Brussel. G.L. Cantzlaar, 1972).

A continuacidn se describen las caracteristicas psicolé-
gicas de lo que se considera autismo.

Nifios que permanecen sentados; quietos en una silla; dor
midos o de pie en un rincdn. En otras ocasidﬁes son activos,
violentos. Pueden golpear su cabeza contra la pared, pegarse
a si mismos hasta producirse serias contusiones, 0 usar sus -
ufias y dientes para desgarrar su propia carne. Algunos son -
"mudos', otros produten sonidos inarticulados o ecos del len-
guaje que oyen a su alrededor. No hablan y cuando tratande -



comunicarse lo hacen por medio de gritos, pataleo o cualquier
otra conducta que llame la atencidén de quienes los rodean.

En 1943 Kanner describid un sindrome que se inicia a los
dos o tres afos de edad, y que se caracteriza por retraimien-
to e ideas obsesivas muy acentuadas; le dio el nombre de "au-
tismo infantil de los primeros afios'". La categoria que co- -
rresponde a este sindrome constituye un problema que es casi-
un reto, debido a las similitudes que presenta respecto a la-
esquizofrenia infantil.

El nifio que se diagnostica como autista (AIP) es aquel -
que presenta un defecto bdsico y virtualmente total de la ca-
pacidad para establecer relaciones interpersonales con la ma-
dre y, como consecuencia, con cualquier persona. Vive en es-
tado de aislamiento y reacciona con extrema desesperacidén - -
frente a cualquier intento de interrumpir ese aislamiento. -
No establece contacto visual con las personas. Las trata como
objetos.

El nifio autista no tolera cambios en el ambiente que lo-
rodea,tales como la redistribucidén de los muebles, etc. Per-
manece en constante autoestimulacién ritmica, y su atencidén -
esta centrada en estimulos mondtonos. No puede desarrollar -
el lenguaje, y cuando llega a hablar repite de manera incons-
ciente breves parrafos o palabras aisladas aprendidas de memo
ria. Aunque al crecer desarrolle el lenguaje, presenta gra--
ves defectos conceptuales.

El autista de tres o cuatro afios de edad suele no hablar,
no responde ante la gente y a menudo hace berrinches si al- -
guien lo interrumpe. Tiene poc:a capacidad para simpatizar con --
los sentimientos de otros y su aislamiento impenetrable exclu
ye cualquier cosa que provenga del exterior.



Algunos rasgos de estos sujetos son el aislamiento éxtrg
mo y su insistencia obsesiva por preservar las constantes en-
el ambiente. Se considera que el trastorno estd presente des
de el nacimiento. A pesar de que el nifio puede agradar a sus
padres por aparente tranquilidad durante el primer afio de vi-
da, ciertos signos revelan a la madre perspizar la presencia-
del trastorno (por ejemplo, la "flojera" del nifio cuando lo -.
levantan y su completa incapacidad para responder ante la es-
timulacidn).

El nifio con autismo infantil precoz, frecuentemente se -
agrede a si mismo; se pega en la cara o contra paredes y sue-
lo; se pellizca hasta sangrar; se jala el pelo o las pestaiias,
etc. Se autoestimula en niveles primitivos por su falta de -
limites corporales; es decir, probablemente no ha podido dife

renciarse a si mismo de su ambiente.

En los nifios autistas, la autoestimulacidén se considera-
una de las caracteristicas de identificacidén (Rimland 1964).-
El comportamiento autoestimqlatorio consiste en conductas de -
repeticidén estereotipada, que no tienen efectos funcionales -

en el medio.

En suma, lo que caracteriza al nifio autista es su incapa
cidad para relacionarse y, por lo tanto, su falta de constan-
cia objetal y los defectos cognocitivos que esto determina: -
ausencia de 1la nocidén de tiempo y espacio; ausencia de la re-
presentacién mental de si mismo y de otros; ausencia de la ca

pacidad de sintesis, etc.

Se considera que el nifio diagnosticado como autista gene-
ralmente manifiesta: 1.- "Soledad autistica" o "falta de re-
laciones objetales desde su nacimiento'". 2.- Deseos obsesi--
vos de mantener la identidad por medio de una conducta este--
reotipada. 3.- Falta de lenguaje para comunicarse. 4.- No -



muestra disfunciones neuroldgicas (Kanner, 1943).

El nifio autista puede ''recitar" trozos de conversaciones
pasadas, y repetitivamente armar y desarmar juguetes mecdni--
cos; someterse a un complejo ritual de autoestimulacidn; 1lle-

var a cabo varias acciones de memoria, etc.

La interrupcidén del patrén de la conducta estereotipada-
del nifio, generalmente desemboca en cdlera o reaccidén de ais-
lamiento, que permanece hasta que se le permite continuar di-

cha conduta.

Independientemente de la etiologia del autismo (AIP), es
decir, de cualquier fendémeno que haya interferido con el esta
blecimiento de la relacidén inicial materno-infantil, las ca--
racteristicas descritas son reconocibles, y los casos pueden-

ser identificados y manejados en forma especifica.

Teorias sobre el autismo

La revisidén de la literatura disponible arroja gran con-

fusidén en cuanto a la etiologia sobre AIP.

Bender (1947) considera al AIP como una forma de esquizo
frenia infantil y, como tal, de acuerdo con su etiologia, tie
ne una causa definitivamente orgidnica difusa. La considera,-
mds especificamente, como encefalopatia.

Rimand (1964) sugiere que la formacidn reticular es de--
fectuosa en el nifio autista y que hay un defecto en la excita
cidén de esta estructura, siendo ésta la causa del 'secreto --

del velo del autismo".

Kanner (1658), por su lado, fue el primero en describir-
el autismo. Hizo una descripcidn detallada que permitid dis-



tinguir en forma nitida el cuadro de AIP. Sin embargo, por -
lo que se refiere a la etiologia, sefiala haber observado ca--
racteristicas especificas en los padres de los nifios autistas:
gran tendencia a la intelectualizacidn, afectividad pobre y -
pertenencia al medio profesional intelectual. A pesar de ha-
ber hecho estas descripciones, en 1966 indicdé que fueron ais-
ladas y deben ser tomadas como simples observaciones, y que -
se encuentra convencido de la existencia de patologia cere---
bral orginica en los nifios autistas, quizd alteraciones congé

nitas.

Krasner y Ullman (1965) consideran que la falta de desa--
rrollo de las relaciones interpersonales de los nifios con AIP,
es el resultado de reforzamientos negativos que impiden el de
sarrollo normal del nifio, es decir, que el autismo es la con-
secuencia de un condicionamiento que hace que el nifio perma--

nezca en aislamiento emocional.

El primer intento para realizar un compendio que éxplicg
ra la conducta de los nifios autistas, dentro de un disefio de-
comportamiento, se llevd a cabo por Fester (1961). Presentd-
un argumento convicente de cdmo -basado en una deficiencia ge
neral en reforzamientos adquiridos- se puede esperar un desa-
rrollo muy pobre de comportamientos en los nifios autistas. La
contribucién primaria del argumento tedrico de Fester descan-
"saba en la forma explicita y concreta en que relacionaba prin
cipios de aprendizaje con el desarrollo del comportamiento. -
Poco después de que Fester presentd estas nociones tedricas -
acerca del autismo, Fester y De Myer (1962) reportaron un gru
po de estudios en los cuales expusieron a los nifios autistas-
a medios simples peto controlados, donde los sujetos podian -
ejecutar acciones sericillas tales como jalar una palanca y -
luego ser gratificados con reforzamientos que fueran signifi-
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cativos o funcionales para ellos.

Los estudios de Fester y De Myer fueron los primeros que
mostraron que el comportamiento de los nifios autistas puede -
estar relacionado con ciertos cambios explicitos en el medio.
Lo que los nifios aprendian en estos estudios no tenia mucho -
significado practico, pero quedaba claro que arreglando cuida
dosamente ciertas circunstancias de los medios, estos nifios -
podian ser ensefiados a desenvolverse correctamente en ciertos

aspectos de la realidad.

Mahler (1963) presentd un criterio mis Gtil en la com- -
prensién del AIP, después de estudiar el desarrollo normal de
nifios y la relacidn con sus madres, asi como el desarrollo de
los nifios psicdticos al lado de sus madres. Segln ésto, llegd
a la conclusidn de que el nifio autista presenta como sintoma-
mids conspicuo el inhibir (no registrar, no desarrollar) la re
presentacidn mental de la madre como representante del mundo-
exterior; es decir, parece no percibirla, no distinguirla de-
los objetos inanimados del ambiente. La madre no existe como
un ser viviente de orientacidén en el mundo de la realidad. Pa
ra el nifio autista, aparentemente no hay diferenciacidn pri--
mordial entre seres vivientes y seres inanimados. Cabe la po
sibilidad de la existencia de una alucinacidn negativa al ig-
norar el nifio a la madre y al resto del mundo. La funcidn de
utilizar a la madre como 'yo auxiliar'" es inexistente. Estos-
pacientes experimentan la realidad exterior a un lado de su -
propia realidad estereotipada y constrefiida. Se convierte, -
entonces, en fuente intolerable de irritacién, y manejan con-
el autismo su necesidad de aislarse de la estimulacidén exter-
na. Se produce un estado de extrema incomodidad, en el momen
to en que su autismo no es efectivo para aislarse del mundo--

exterior.
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El punto de vista de Mahler es que, aparentemente, el me
canismo defensivo de estos nifios es el autismo en que la pri-
mera representante del mundo exterior no existe. Esta autora
piensa que la representacién mental de la madre o, mejor di--
cho, la representacidén simbidtica, no se desarrolla y que - -
siendo ésta la relacidén de transicidén que permite las relacio
nes posteriores con el ambiente, el nifio autista es incapaz -
de enfrentarse a estimulos externos y excitaciones internas -
que lo amenazan desde ambos polos.

Bettlelhein (1969) ve la causa del autismo como prove- -
niente del medio ambiente y encuentra relacidn con hechos - -
traumatizantes.

Timbergen (1974) propone que para entender esta enferme-
dad, el estudio debe basarse en observar la conducta no ver--
bal, usando métodos que ya han probado su valor en estudios -
de conducta animal. Asi, empezd a comparar los conocimientos
de la conducta no verbal en nifios normales y la conducta que-
mostraban ocasionalmente los nifios con AIP.

La aplicacidén de los métodos de observacidn de la etiolo
gia para el estudio de la conducta infantil, comprende las -
circunstancias que provocan que un nifio normal adopte conduc-
tas de tipo autista, y esto ocurre en una situacidén que produ
ce conflicto entre dos motivaciones incompatibles, en las que,
por un lado, la situacidén provoca miedo (con tendencia a ais-
larse fisica y mentalmente) y al-mismo tiempo-provoca conduc-
ta exploratoria, pero el miedo impide al nifio aventurarse en-
el mundo. Sin embargo, de cualquier forma, hay una respuesta

hacia el ambiente.

Después de hacer observaciones en nifios normales, Timber
gen pensd que no hay nada convincente que afirme que-las anor
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malidades genéticas o el dafio cerebral son evidencia directa-
del origen del AIP. Sin embargo, es mayor la evidencia de --
que la causa son factores ambientales. Asi, vemos que muchos
nifios con AIP son normales en potencia y algo ha hecho que --
desvien su proceso de socializacidén y que, en ocasiones, los-
padres con hijos con AIP han experimentado alg@in hecho infor-
tunado o son personas que viven bajo grandes presiones psico-
l6gicas.

En resumen: los nifios con AIP sufren desdérdenes emociona
les, con una gran ansiedad que retrasa el proceso de sociali-
zacidn y afecta el desarrollo del lenguaje, lectura, explora-
cién y otros procesos de aprendizaje.

Rutter (1966) realizd una revisidn de las investigacio--
nes con grupos de nifios autistas. Los resultados de los estu
dins que Rutter revisd son bastante consistentes entre ellos-
y muy pesimistas en relacidn con el prondstico.

Pueden ser sintetizados como sigue: 1.- De aquellos ni--
fios que originalmente tenian un CI de menos de 50, casi ningu
no adquirié lenguaje ni recibid escolaridad,y tres cuartas -
partes de estos nifios fueron a hospitales por periodos largos
en el tiempo que siguid; si el nifio era mudo y no jugaba de mane
ra apropiada a la edad de cinco afios, el prondstico era parti
cularmente malo. 2.- Cuando una marcada mejoria tenia lugar y
era evidente antes de la edad de seis o siete afios -de la ni-
fiez media en adelante- el curso era bastante regular y mostra
ba una clara tendencia de mejoramiento o deterioro. 3.- En -*
casi todos los casos hubo declinamiento en el CI. 4.- Las me
jorias no tenian relacién con que el nifio hubiera recibido te

rapia o0 no.
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Cuando la mejoria habia tenido lugar fue descrita como -
espontdnea, esto es, independiente de un tratamiento profesio
nal prescrito.

Lovaas, Koegel, Simmons y Stevens (Robert L. Kogel y Au-
drea Covert, 1972, pig. 381) afirman que los nifios autistas -
muestran variedad en su porcentaje de adquisicidn de nuevos -
comportamientos.

Mientras un nifio puede adquirir un comportamiento dado -
en un dia, otro puede requerir un afio o mis de entrenamiento-
o ensefianza intensa para adquirir el mismo comportamiento. La
literatura, sin embargo, ha fallado en describir andlisis fun
cionales de las condiciones bajo las cuales los nifios autis--
tas aprenden o no aprenden (Lovaas, Litrownk y Mann, 1971).

Los nifios autistas parecen ser mids irresponsivos a su me
dio ambiente cuando participan en comportamientos ritualistas
y estereotipados, porque tales comportamientos no producen --
ninguna consecuencia légica para el nifio. Esto se refiere a-
conductas de autoestimulacién. Tipico de estos comportamien-
tos es mecerse ritmicamente, aletear manos y brazos y enro- -
llar objetos enfrente de los ojos. Lovaas demostrd que los -
nifios autistas que fueron entrenados para acercarse a un pro-
veedor de dulces que se usd como reforzador a un sonido dado,
mostraban periodos mds largos de respuesta cuando participa--
ban en comportamiento autoestimulatorio.

Risley (1968) reportd datos para demostrar que cuando el
comportamiento autoestimulatorio es castigado, algunos compor
tamientos apropiados pueden aumentar. Esto sugiere la posibi
lidad de que la eliminacidn del comportamiento autoestimulato
rio pueda ser un prerequisito necesario para el establecimien
to de comportamientos apropiados.
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Lovaas y col. (1971) sugieren que la autoestimulacidén --

puede ser un reforzamiento tan poderoso que cuando se dé a --

elegir entre la autoestimulacidén o trabajar por comida, los -

nifios autistas prefieran la autoestimulacidn.

Sin embargo, -

cuando tales nifios estdn excepcionalmente hambrientos o cuan-

do la comida ha aumentado su poder reforzador, los nifios pue-

den dar la respuesta requerida para obtener el alimento.

Se presenta a continuacidén un cuadro que muestra la sin-

tomatologia del autismo infantil precoz y sus variantes (Or--

nitz y Ritvo,1967).

SINTOMATOLOGIA
APARICION CRONOLOGICA DE LOS SINTOMAS
SUBDIVISION DE SINTOMAS.

Desbrdenes de percepcidn.

Posnatal.
Hiperirritabilidad.

Falla en la respuesta.
Flacidez.

Primeros seis meses.

Falla en sonreir, no hay res

puesta anticipatoria,

falla en vocalizar,
hipersensibilidad a estimulos
falta de contacto visual

Segundos seis meses.

Negarse a masticar o a comer
s6lidos, aleteo de objetos, -
dejar caer los juguetes pasi-
vamente de las manos.

Estado de alerta.

Auditiva: atencidn a ruidos
producidos por si mismos.
Visual: atencibén a sus ma--
nos y a detalles externos.
Tactil:

Olfativa y Gustativa:

rascar superficies.
Prefe

rencias atipicas de comida.

Sensibilidad aumentada.

Auditiva: reaccidén de miedo-
a ruidos, se tapan los oidos.
Visual: cambios de ilumina--
cidn.

Gustativa: intolerancia a --
alimentacidén fuerte.



Desarrollo motor irregular,
rigidez cuando se les deja-
de cargar.

Poco afectuoso. :
Falla en juegos infantiles.
Falla en sefialar objetos.
Falta de palabras.

Baja tolerancia a estimula-
cibén sensorial.

Puede aparentar sordera.

Del segundo al tercer afio

Atienden sonidos producidos
por ellos mismos, aleteo y-
golpes al oido, minuciosi--
dad tictil y visual, igno--
rando estimulos dolorosos.
Palmear.

Usar a otros como extensidn
de si mismos.

Ecolalia.

Pronunciar al revés, voz --
atdnica y arritmica.

Del cuarto al quinto afio.

Déficit en el lenguaje.
Ecolalia.
Voz sin ritmo ni tomno.

Angustia en situaciones nue-

15

Poca respuesta

Auditiva: desatencidn de len
guaje ignorando sonidos fuer
tes.

Tdctil: dejar caer objetos-
de la mano.

Dolor: falla al reaccionar-
a golpes.

Desdérdenes de relacidn

Evasidn de contacto visual,-
ausencia de sonrisa social,-
respuesta anticipatoria.
Pobre uso peculiar de jugue-
tes.

Falta de respuesta emocional.

Desdrdenes de lenguaje

Falta de desarrollo de len--
guaje.

Ecolalia, voz sin tono ni --
ritmo. ;



Fallas de desarrollo expresadas

16

Desdordenes de rango de desa-

en sintomas.

Falla en distinguirse entre si-
mismo y el ambiente.- Falta de -
interés en contacto visual, au-
sencia de sonrisa social, inca-
pacidad para juegos infantiles,
dejar que los objetos se caigan
de las manos.

Falla en imitar a otros, falla-
en jugar a palmear, falla en de
cir adids, falla en imitar soni
dos y expresiones, falta de ex-
presidén emocional, atencidn a -
estimulos triviales. Escrutinio
tactil y visual.

Irritabilidad o aprensién a es-
timulos inconsecuentes, se cu--
bre los oidos. Pidnico al eleva-
dor, intolerancia a comida &dspe
ra.

Falta de atencidén a estimulos -
visuales, reaccidén baja a esti-
mulos dolorosos. Inhibicidén y -
excitacibén motora.

Aleteo de manos. Inmovilidad --

prolongada.

rrollo.

Retraso en el desarrollo.
Desarrollo precoz, no ejerci
tar comportamientos aprendi-

dos.

Discrepancias en pruebas de-
desarrollo.

Estados excesivos inhibito--

rios o excitatorios.

Estados excitantes: aleteo-

de manos, sobrereaccidn a es
timulos en diferentes modali
dades, excitacidén asociada a

objetos giratorios.
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Diferenciacién entre esquizofrenia infantil y
autismo infantil temprano.

Rimland (1964) ha descrito y resumido con gran claridad-
las diferencias que se supone distinguen la esquizofrenia in-
fantil del autismo infantil temprano. Sus comparaciones se -
presentan en una tabla mas adelante.

Es muy dudoso que todas las caracteristicas distintivas-
enumeradas por Rimland se puedan confirmar en un estudio cui-
dadosamente disefiado, pero la bibliografia es tan confusa, --
que cualquier intento de sistematizacidén es bienvenido.

En un intento un poco diferente de organizar los datos,-
Anthony (1958) también distinguid un grupo de nifios con co- -
mienzo temprano y un cCurso crénico lento (sindrome de Kanner,
grupo de primera edad de Bender, grupo sin comienzo de Des- -
pert), y un segundo grupo de nifios con un comienzo entre los-
tres y los cinco afios de edad, con un curso agudo que conduce
a la regresidén (grupo de segundad edad de Bender, psicbsis --
simbiética de Mahler y tipo de comienzo agudo de Despert). El
primero es esencialmente el sindrome del autismo infantil tem
prano; el Gltimo, el sindrome de la esquizofrenia infantil. -
Se puede notar aqui que Bender (1964) ha distinguido también-
una forma de esquizofrenia que se desarrolla entre los 11 y -
los 13 1/2 afos.

CARACTERISTICAS DIFERENCIALES DE LA ESQUIZOFRENIA INFANTIL Y
AUTISMO INFANTIL' TEMPRANO.

Autismo infantil temprano Esquizofrenia infantil

Presente desde el nacimiento. Desarrollo temprano normal.
Buena salud y apariencia, Muchas enfermedades.
Apariencia débil.



"EEG normal,

No hay moldeamiento fisico.
No hay interaccidn social.
Preservacidén de constancia.
No hay alucinaciones ni deli
rios.

Alto nivel de destreza moto-
ra. '

Perturbacion del lehguaje --
(inversidén pronominal, afir-
macidn por repeticidn, ecola
lia retardada, lenguaje meta
férico, confusién parte-to--
do).

Desempefio de idiota-sabio.
No orientado, desinteresado.
No condicionable.

Ocurre en los dos gemelos mo
nocigbticos.

Antecedentes familiares esta
bles.

Baja incidencia de psicosis-
familiar.

18

EEG anormal,

Moldeamiento fisico posible.
Dependencia del adunto.
Variabilidad.
Alucinaciones-delirios.
Destreza motora pobre-movi-
mientos extrafios.

Desarrollo del lenguaje aunque
puede ser anormal.

No hay habilidades especiales.
Desorientado, confuso.
Féacilmente condicionable.

No ocurre en los dos gemelos -
monocigdticos.

Antecedentes familiares inesta
bles.

Alta incidencia de psicosis fa

miliar.



CAPITULO i

REVISION DE DIFERENTES TECNICAS TERAPEUTICAS.



Una parte de la investigacién tuvo como objetivo, instau
rar vocabulario en una nifia autista mediante métodos operan--

tes.

Numerosos estudios se han realizado sobre dicha &rea de-/
la psicologia experimental, destacidndose investigaciones como
la de Mc Reynolds (1969), quien aplicd el tiempo-fuera como -
reforzamiento positivo, para incrementar la eficiencia del --
tratamiento en el lenguaje; Sailor, Guess, Rutherford y Baer-
(1968) y Baer (1968), para controlar conductas indeseables.

Petterson (1968); Sailor § Taman (1972); Wheeler § Sul--
zer (1970); Sloane & Cols. (1968); Risley, Hart y Doke (inédi
to) y Clinton & Boyce (1975), han utilizado la imitacidén en -
el establecimiento y modificacidén de la conducta verbal, com-
bindndola con el reforzamiento diferencial.

Respecto a la utilizacidén del reforzamiento positivo y -~
la instigacidén-u orientacidn fisica, se encuentran investiga-
ciones como las de Wincze, Leitenberg y Agras (1972); MacAu--
lay (1968); Sailor (1971); Striefel § Wetherby (1973); Foxx §
Azrin (1973) y Mowrer, Baker y Schutz (1968). Spindler (1970)
ha empleado el reforzamiento positivo y el tiempo-fuera junto
con la estimulacidn visual, con base en la presentacidén de di
bujos para condicionar y generalizar el lenguaje en un nifio -

severamente retardado.

Bartlelt, P. Ora, Brown y Butter (1971) han trabajado so
_bre los efectos del reforzamiento sobre el habla psicética en
nifios con autismo infantil; Koegel § Covert (1972) realizaron
estudios sobre la relacidén entre la autoestimulacién y el - -
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aprendizaje en nifios autistas, y Hingtergren.y Churchill - -
(1960) utilizaron técnicas de reforzamiento para aumentar la--
conducta verbal en nifios autistas.

A continuacidn se sefialan algunos de los estudios mds re
levantes.

En un estudio reportado por Wolf, Risley y Mees (1964) -
se describen los procedimientos que se utilizaron para instau
rar conducta normal en un nifio autista que se hallaba hospita
lizado. ‘

Este trabajo fue realizado empleando procedimientos de -
condicionamiento operante (Ulrich Roger, Stachnik Thomas, Mar
1y John, Control de la Conducta Humana, 1972).

Se trataba de un nifio autista de 6 afios de edad, con gro
tescos amaneramientos, ecolalia, inactividad y aislamiento, -
ademids de carecer de conductas verbales apropiadas. E1 nifio-
vivia en su casa y fue llevado al laboratorio de Psicologia -
del Desarrollo de la Universidad de Washington, en un estado-
de moderada privacidn de comida, todos los dias de la semana,
acompafiado por su madre.

Entrenamiento del lenguaje.

Usando leche malteada como reforzador, se establecieron,
en sesiones cotidianas, conductas apropiadas’de imitacién. -
Posteriormente, se pasd a la designacidn de cuadros y, por Gl
timo, se le ensefiaron frases y oraciones. En la primera se--
sidén, se reforzd al sujeto al imitar las palabras: "leche mal
teada". Dichas palabras fueron proﬁunciadas por el experimen
tador varias veces durante un minuto. Cuando el nifio repitid
de manera casual los nuevos sonidos, el experimentador le di-
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jo: "muy bien", y le dio un poco de leche malteada. A lo lar
go de la sesidn, estas palabras se imitaron muy poco. La fre
cuencia alcanzada por la conducta de imitacién se conservd --
bastante baja. Pero el aparejamiento de la frase "muy bien"-
con el reforzador, sirvié para establecer en el sujeto una -
frecuencia muy alta de expresiones del tipo 'muy bien', '"muy-
bien". _

La ecolalia del sujeto quizd se debid a que el sonido --
emitido por el experimentador fue sistemdticamente seguido --
por un reforzamiento. Existe un paradigma de laboratorio, --
por el que se sabe que la probabilidad de una respuesta aumen

ta cuando se asocia con un reforzamiento.

En la siguiente sesidén, se introdujo el cuadro de un -
tren, al mismo tiempo que el experimentador repetia la pala--
bra "tren". El sujeto emitid esta nueva palabra y fue inme--
diatamente reforzado. Después de un largo periodo en el que-
el sujeto repetia constantemente '"leche malteada', mientras -
hacia berrinches continuos, nuevamente imité 'tren' ulterior-
mente; la frecuencia con la cual fue imitada la palabra tren-
aumentd con rapidez.

En las siguientes sesiones, se introdujeron otras tres -
palabras (flor, café y avi6n). El sujeto las imitd fielmente
desde la primera vez, y asi continud haciéndolo a cada nueva-
presentécién. En un poco mids de una hora se establecid una--
clase general de conducta: la imitacidn fiel.

En las sesiones siguientes, se presentaron las liminas -
de un tren, de una flor, de un coche y de un avién. Se pidid
al sujeto que mirara cada cuadro antes de que el experimenta--
dor dijera su nombre. El sujeto comenzd r&dpidamente a obser-
var los cuadros, lo cual demostrd que la pronunciacién por --
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parte del experimentador de la palabra con la que se designa-
ba a los objetos que aparecian en las liminas (palabra que --
termind por convertirse en un estimulo discriminativo para --
las imitaciones del sujeto que iban a ser reforzadas) se ha--
bia convertido en un reforzador. Aproximadamente, en la se--
sién ntmero tres, el experimentador comenzd a presentar el -
cuadro, pero sin designarlo inmediatamente, exigiéndose asi -
al sujeto un mayor periodo de atencién, y aumentando la proba
bilidad de que el propio sujeto nombrara el cuadro, en lugar-
de imitar al experimentador. Durante esta sesi6én, el nifio em
pezd un berrinche, después de un retardo especialmente largo-
en la designacidén del cuadro. El experimentador se quedd sen
tado, sin moverse, con el cuadro dirigido hacia el sujeto. El
berrinche desaparecid gradualmente y el sujeto se puso a ob--
servar de nuevo el cuadro, terminando por nombrarlo. Después,
comenzdé a designar el cuadro siempre que se le presentaba, -
con una velocidad mayor cada vez.

Cuando se le presentd otra vez el cuadro del avién, en -
la siguiente sesidn, el sujeto inmediatamente dijoi: 'coche"
El experimentador entonces expresd una negativa: 'no, avion"
y el sujeto imitd la palabra avidén. A las siguientes presen-
taciones ya designdé el cuadro correctamente. Las otras dos -
liminas volvieron a presentarse, designindolas acertadamente-
el sujeto en todas las ocasiones, después de una sola excita-
tiva. Y a partir de ese momento, nombré en forma correcta to
dos los cuadros, cada vez que se le presentaron. De esta for
ma, en una hora adicional de trabajo, se establecid la clase-
general de conducta de designacidn de objetos.

Después de haberse establecido una alta frecuencia en --
las des1gnac1ones de los 4 objetos que se le presentaban al -
nifio, se alteraron los procedimientos para aislar, experimen-
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talmente, la funcién de la entrega contingente de la leche --
malteada. En la sesi6n nGmero cinco, la leche malteada se le
dio en forma casual, lo que dio lugar a que solo ocasionalmen
te el chico recibiera un poco de leche malteada después de --
nombrar alguno de los cuadros. En la sesidén diez, la leche -
malteada se proporciond nuevamente en forma contingente con -
la designacidn de los cuadros. Durante todas estas inversio-
nes el experimentador siguid diciendo: "muy bien', cada vez -
que un cuadro era nombrado correctamente.

Cuando la leche malteada se daba al azar, se presentd --
una disminucidén en la frecuencia de las designaciones. Estas-
bajaron de 7.5 a 3.1 respuestas por minuto. La frecuencia de
clindé de una manera gradual durante el tiempo en que se si- -
guid el procedimiento aleatorio, hasta que se alcanzé un ni--
vel de 1.9 respuestas por minuto. Cuando se volvié a propor-
cionar leche malteada en forma contingente con la respuesta,-
la frecuencia de respuestas aumentd ridpidamente a 9.8 respues
tas por minuto. E1 R.D.O.P. demostrd que la conducta de de--
signaci6én era mantenida por la leche malteada en forma contin
gente a la aparicidn de dicha respuesta. Por lo tanto, la in
tervencidn de otras variables de igual importancia quedé por-
completo excluida. Después de la inversidén, fueron estable--
ciéndose frases y oraciones mids complejas en las distintas se
siones experimentales. .

Tras de haber establecido en las sesiones experimentales
una conducta apropiada de imitacién, se hizo factible utili--
zar la imitacidn misma para instigar a conductas verbales ade
cuadas - a otra clase de situacionmes.

Por ejemplo, la apertura del cuarto experimental se uti-
1iz6 para reforzar el comentario "fuera de la puerta". El ex
perimentador deqi? "fuera de la puerta" y, si el sujeto lo -
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imitaba, entonces la abria. Luego de varios ensayos que tu--
vieron lugar en dias sucesivos, el experimentador empezd a -
desvanecer su incitacién verbal. Ahora sdlo decia ''fuera de-
la .....", y el sujeto continuaba diciendo 'fuera de la puer-

ta't.

Este desvanecimiento progresd hasta que el experimenta--
dor sélo ponia la mano en la manija de la puerta. El experi-
mentador desvanecid luego la pregunta ;a ddnde vas?, musitin-
dola primero suavemente a medida que se acercaba a la puerta-
y luego aumentando su volumen en sucesivos ensayos. Si el su
jeto imitaba la pregunta, el experimentador la repetia a un -
volumen mis bajo. Después, incitaba al sujeto a dar la res--
puesta apropiada ";a donde vas?". "Fuera....'". Este tipo de-
expresiones verbales, con su parte final omitida, generaba co
minmente la respuesta apropiada, '"fuera de la puerta'. & La in
citacién 'fuera..." fue entonces desvanecida hasta que el su-
jeto 1legb a responder a la puerta cerrada y a la pregunta --
";a dénde vas?", con la afirmacidn "fuera de la puerta'.

El mismo procedimiento se utilizd para establecer res---
puestas apropiadas a la pregunta "; adénde vas ?', cada vez -
que el sujeto salia del cuarto experimental. '"A las escale--
ras. Abajo, al vestibulo. Voy al cuarto. Fuera de la puer--
ta. Voy a bajar las escaleras, Voy al coche'". En cada caso,
el reforzador que se otorgd fue simplemente permitir que el -
sujeto saliera fuera de la puerta, que bajara al vestibulo, -

etc.

Esta técnica, consistente en hacer una incitacidén al su-
jeto para que presente una jmitacién y desvanecer luego dicha
incitacién, se utilizd para establecer respuestas apropiadas-
a muchas otras preguntas, como:



26

";Cudl es tu nombre?'" "Mi nombre es (el nombre)'".
";Qué quieres?" '"Quiero leche malteada"
"Hola (nombre).'" "Hola, sefior Risley".

Como las nuevas respuestas se establecieron de un modo -
mds rdpido (ante cada nueva pregunta), es posible que el suje
to comenzara a discriminar estimulos tan sutiles como la in--
flexidén y el volumen de la voz, los cuales fueron tomados co-

mo indicios de la frase que se iba a imitar.

Entrenamiento con los padres

La madre habia observado periddicamente las sesiones des
de atrids de una pantalla de visidn unilateral. Después de --
que el nifio 1legd al punto en que se comprobd que el paradig-
ma imitativo lograba tener cierta efectividad para el estable
cimiento de la nueva conducta verbal, se entrend a la madre -
para que continuara el trabajo de rehabilitacidén de su hijo.

Al principio se le dieron tareas relativamente faciles -
de ensefianza como la de hacer que el nifio aprendiera a armar-
rompecabezas, utilizando para el caso una serie de grandes --
rompecabezas, cada uno de los cuales constaba de 4 6 5 figu--
ras aisladas. Las sesiones tuvieron lugar en casa del pacien
te, ya al terminar la tarde y empledndose como reforzador le-

che malteada.

Se le dieron instrucciones a la madre acerca del procedi
miento general. Durante la primera sesibén, recibid una serie
de consejos de parte del experimentador; posteriormente, sélo
en sesiones ocasionales el experimentador observé el comporta
miento de la madre, la cual, por encargo del autor, registra-
ba el nGmero de piezas del rompecabezas que se acomodaban du-
rante una sesidn, asi como el tiempo total dedicado a cada --



27

una de las sesiones.

Inicialmente, la madre se mostrd preocupada porque el niA
fio no alcanzaba la meta que se le habia fijado, y que consis-
tia en armar, sin recibir ayuda, el rompecabezas citado. Se-
indicé a la madre que diera un poco de leche malteada a su -
hijo en el caso de que terminara la tarea. El comentario que
1a madre hizo después de estas sesiones fue el de que necesi-
taba incitar continuamente al chico, y ayudarlo, para que &s-
te pudiera hacer alguna cosa. Por lo tanto, después de la --
sexta sesidén se le dijo que ya no proporcionara mids asisten--
cia, que dejara de hacer incitaciones, absteniéndose de reali
zar cualquier conducta que se tomara como ayuda o interven- -
cién en lo que su hijo estaba llevando a cabo, excepcién he--
cha, naturalmente, de reforzarlo cada vez que colocara adecua
damente una pieza del rompecabezas. Se observd entonces que-
la tasa de respuestas comenzd a aumentar.

En el curso de esta experiencia, la madre aprendid a dar
el reforzamiento, mds bien que a urgir o a incitar, cuando --
queria que se produjera un aumento en la conducta del nifio. -
Aprendid igualmente que el procedimiento era efectivo para es
tablecer clases generales de conducta y no s6lo para implan--
tar las conductas especificas que recibian el reforzamiento.-
Del mismo modo aprendid que los efectos de los procedimientos-
podrfan llegar a generalizarse a nuevas situaciones y a nue--

vas tareas.

Se le dieron a la madre entonces una -serie de cuadros --
con los que, utilizando los mismos procedimientos que se ha--
bian empleado en las sesiones experimentales, comenzd a ense-
farle al nifio a reconocer y a nombrar cuadros. Cuando la ma-
dre observaba que la designacidén de los cuadros que se presen
taban durante una sesién era acertada, introducia otras ldmi-

N
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nas en las que aparecian nuevos objetos. Cuando el nifio co--
menzd a designar correctamente un cuadro desde la primera vez
que se le presentaba, y lo repitid por espacio de tres dias -
seguidos, se considerd que el aprendizaje de la designacidn--
se habia ya logrado. En esas condiciones, se retiraba el cua
dro aprendido y se le presentaban otros diez, cuyas designa--
ciones necesitaba aprender. Posteriormente, se le volvia a -
presentar el primer cuadro, para asi probar el recuerdo. Al-
principio, se llevaron a cabo dos sesiones diarias, presentidn
dose en cada sesidn cuadros distintos. Con un conjunto de --
cuadros se usd como reforzador el aprecio: 'perfecto, muy =
bien'; con el otro conjunto se utilizé también aprecio y ade-
mds un poco de leche maiteada.

No puede negarse que el aprecio resultd ser un reforza--
dor efectivo, pero tiene que reconocerse que el aprecio, més-
la leche malteada, produjo una tasa de aprendizaje 50% mayor.

Después de que se hizo esta evaluacidén, el trabajo se -
continud, proporcionando finicamente leche malteada como refor

zador.

Los padres estuvieron dedicados a la realizacidén de es--
tos experimentos, y a la vez se ocuparon de registrar algunas
muestras del canturreo estereotipado que caracterizaba a gran
parte de la conducta verbal del nifio. El nifio, en estos can-
tos, podia repetir la palabra varias veces, aumentando cada -
vez mds el volumen, hasta que terminaba prorrumpiendo en llan
to o gritando. Los padres podian interrumpir esta secuencia-
de conducta, simplemente prestidndole atencidn al nifio.

Por ejemplo, parado cerca de un silldn, el chico podia -
repetir '"'siéntate, siéntate", etc; y esta conducta hacia - -
aue los padres expresaran una respuesta del tipo: "si, (nom -
bre), ya siéntate'; '"bueno, siéntate'; 'si quieres sentarte,-
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hazlo'"; "estate quieto".

A partir del momento en que se decidié tratar esta con--~
ducta de los padres, en lugar de prestarle atencidén al nifio,-
se le envid a su habitacién cada vez que lloraba o gritaba. -
Esto disminuyd el nGmero de veces en que se presentaron los -
gritos, pero no afectd la tasa con la cual aparecian los can-
turreos estereotipados. Se decididé cambiar la forma de estos
sucesos, en lugar de tratar de eliminarlos, ya que contenian-
elementos de conductas sociales apropiadas.

Se les dijo a los padres que se volvieran hacia otro la-
do, cada vez que el nifio presentara dicha conducta. Uno de--
los padres (el padre) podia entonces pronunciar el nombre del
otro ("mamita"), y el nifio imitarlo. En ese punto el otro -
(12 madre) podia reforzar la imitacidn prestdndole atencién -
al nifio diciendo "si (el nombre)'". El primero podia decir en
tonces una frase completa ('yo quisiera sentarme, ipuedo ha--
cerlo?"), para que el nifio lo imitara. El otro nuevamente el
forzari la imitacién, respondiendo consecuentemente ("si quie
res sentarte, puedes hacerlo muy bien aqui"). En subsecuen- -
tes ocasiones, las incitaciones verbales fueron desvaneciéndo
se, y los padres fueron retirando sus reforzamientos dirigien
do sus miradas a otra parte. Sin embargo, si el nifio les 1lla:
maba por sus nombres, entonces los padres volteaban a atender
1o casi inmediatamente. Después, se les dijo que esperaran,-
para atender al nifio, a que dijgra una frase completa.

El caridcter explicito y la efectividad de los procedi- -
mientos del condicionamiento operante permitieron a los pa- -
dres hacer una significativa contribucién a la rehabilitacidn
de su hijo. Para ello les bastd con un minimo entrenamiento.

Uno de los factores que, en el estudio que aqui se repor
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ta, tuvo una importancia decisiva para el ripido estableci- -
miento de una conducta verbal apropiada, fue la ecolalia ini-
cial del nifio. En un trabajo distinto (llevado a cabo por --
los autores, con la ayuda de otros investigadores -Sherman, -
1964), se encontraron que resulta mucho mis dificil estable--
cer un repertorio imitativo en un mudo, que poner la conducta
imitativa que un sujeto ya tieme bajo un apropiado control de
estimulos discriminativos, como fue en el caso de este estu--
‘dio.

El primer intento sistemitico para usar procedimientos -
de modificacién de comportamiento en respuestas méds generales,
sociales y practicas de los nifios autistas, fue reportado por
Wolf, Risley y Mees (1964). Ellos trabajaron con un nifio de-
tres afios cinco meses, que no comia normalmente y que carecia
de un repertorio normal, social y verbal; evidenciaba rabie--
tas extremas y comportamientos autodestructivos, quedando a -
menudo golpeado y sangrando. Sistemdticamente, controlando -
el medio, estos investigadores llevaron las respuestas del ni
fio a un nivel normal de funcionamiento. E1l comportamiento de
berrinches fue tratado con una combinacidén de castigo suave y
extincién. También reportaron algunos procedimientos de tra-
tamiento que ayudaron al nifio a comunicarse de una forma nor-
mal mis afectiva. Varios estudios aparecieron cuando los psi
cdlogos empezaron a reportar éxito en la ayude a los nifios au
tistas y se adquirieron ciertas bases pare desarrollar reper-
torios importantes, particularmente en el 4rea de la imita- -
cidén y lenguaje (Hewitt, 1965; Metz, 1965; Lovaas y col.,
1966) .

Estos intentos proporcionaron un cierto optimismo en el-
tratamiento de nifios autistas. Esto contrastd con la falta -
de esperanzas nacida de los fracasos de las terapias psicodi-
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nimicas en el tratamiento de ayuda a ‘estos nifios. Kanner, la
primera persona que describibé a estos nifios como autistas, --
también reportd el fracaso en las terapias de psicodinamia -
(Kanner y Eisenberg, 1955).

Brown (1960) mantuvo el punto de vista de Kanner de que-
a los nifios no les afectaba la psicoterapia. Méds tarde, Ru--
tter (1966) hizo una revisidn de las investigaciones que tra-
taban con grupos de nifios autistas. Los resultados de los es
tudios de Rutter son bastante pesimistas en relacibén con el -
prondstico. ,

En contraste con estas observaciones tan pesimistas, es-
tudios recientes, que han utilizado terapia del comportamien-
to, fueron muy optimistas. Perd, puesto que esta forma de in-
tervencidén es bastante nueva, queda por probar cudn efectiva-
es realmente con los nifios autistas.

A menudo, los nifios autistas prueban ser extremadamente-
resistentes a la terapia tradicional, mientras que, al mismo-
tiempo, su pobre ajuste social hace que sea necesaria alguna-
forma de intervencidén. En tal caso, el uso de técnicas de --
condicionamiento operante para producir un comportamiento ver
bal apropiado en una situacién de aprendizaje terapeGtico pue
de proveer un tratamiento efectivo.



CAPITULO III

LA CONDUCTA VERBAL SEGUN B.F. SKINNER.



nLa conducta verbal es aquella que es reforzada a través
de 1a mediacién de otras personas'". (Skinner, 1957).

Los comportamientos de la persona que habla y de la que-
escucha, tomados juntos, componen lo que podria llamarse un -
episodio verbal. La comprensién del comportamiento verbal es
algo mids que el uso de un vocabulario consistente, con el -
cual instancias especificas pueden ser descritas. No debe -
confundirse con la confirmacidén de un grupo de principios ted
ricos. En la extensidén que nosotros comprendamos, el compor-
tamiento verbal en un andlisis causal debe ser asesorado por -
1a extensidén en la cual nosotros podamos predecir la frecuen-
cia de instancias especificas vy, eventualmente, de la exten--
sién en la cual nosotros podemos producir o controlar tal com
portamiento por medio de 1a alteracién de las condiciones ba-

jo las cuales ocurre.

Al definir la conducta verbal como una conducta reforza-
da a través de la mediacidn de otras personas, nosotros no de
bemos y no podemos especificar ninguna forma, modo o medio. -
Cualquier movimiento capaz de afectar a otro organismo, puede
ser verbal. Se particulariza la conducta vocal, no solo por-
ser la mis comfin, sino porque tiene poco efecto sobre el me--
dio ambiente y por lo tanto es casi necesariamente verbal. Pe
ro existen numerosos lenguajes escritos, lenguajes de signos-
y lenguajes en los cuales la persona que “habla" estimula la-
piel de la que "escucha'".

La conducta audible que no es la vocal (por ejemplo,
aplaudir, .o soplar una corneta) y gestos, los cuales son ver-
bales, aunque ellos no constituyan un lenguaje organizado. El
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telegrafista hibil se corporta verbalmente moviendo su mufieca.
Algunas de estas formas surgen sélo después de que el compor -
tamiento verbal ha sido establecido, pero esto no es necesa--

riamente asi.

La Conducta verbal nuede registrarse a través de diferentes -
sistemas. =

El registro mds completo de una instancia particular de-
la expresidn podria ser un reporte eléctrico o mecinico de la
accidén de todos los mfisculos implicados. De momento esto es-
Gnicamente de interés tedrico puesto que nada semejante se ha
hecho. E1 producto acfistico del comportamiento verbal vocal-
puede ser registrado fonograficamente.

Otra clase de registro es posible debido al descubrimien
to de que el lenguaje se podia descomponer en sus sonidos -
constituyentes y por la invencidén de un alfabeto fonético pa-
ra representar estos sonidos.

Una "cita directa" es un registro de un comportamiento -
verbal, el cual depende mds explicitamente sobre un conoci- -
miento de las condiciones bajo las cuales el comportamiento -
ocurre. A menudo, sin embargo, esto es poco mis que una -
transcripcidén fonética que permite al lector reconstruir las-
propiedades relevantes de la conducta original. Las unidades
de la cita directa especifican respuestas verbales como unida
des bajo control funcional.

En la "cita indirecta" se da mayor énfasis sobre las va-
riables adicionales. "E1l dijo que &1 iria", esto permite so-
1o una reconstruccidén muy tosca de una respuesta verbal ac- -
tual. Nosotros sabemos con cierta seguridad cual clase de si
tuacién fue y qué clase de efecto tuvo la expresién.
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Una unidad de conducta verbal.

Una unidad de conducta se compone de una respuesta de .-
forma identificable relacionada funcionalmente a una o méds va
riatles independientes. En términos tradicionales podemos de
cir que necesitamos una unidad de conducta definida en térmi-
nos de "forma y significado'.

Probabilidad de la respuesta.

Cada operante verbal puede concebirse como que tiene -
asignada bajo circunstancias especificas, una probabilidad de
emisidn conveniente llamada 'fuerza'. Basamos la nocidn de--
fuerza sobre varias clases de evidencia.

Emisidén de una respuesta.

Si una respuesta es emitida, la operante es probablemen-
te fuerte. Sin embargo si las circunstancias son poco usua--
les, la emisidén es un mayor signo de fuerza.

Nivel de energia.

La emisién de una respuesta es una medida de todo o nada.
Nos capacita para inferir su fuerza, solo en términos de lo -
adecuado de las condiciones bajo- las cuales la emisidén ocurre.
Una segunda clase de evidencia sugiere que la fuerza varia a-
lo largo de un continuo de cero a un valor muy alto. Una res
puesta puede ejecutarse con una cierta energia que no debe --
confundirse con "fuerza', comc un sindénimo de probabilidad. -
La energia parece variar con la probabilidad y es frecuente--
mente aceptada como una medida de fuerza. Un enérgico y pro-
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longado "no'", no es solamente una respuesta fuerte, sugiere -
una fuerte tendencia a responder, la cual no seria fdcilmente
vencida por fuerzas competitivas. Por otro lado un "no'" cor-
to y timido es aceptado como una instancia de una operante dé
bil de la cual inferimos alguna inadecuacidn en las variables

independientes.

Otras propiedades de la conducta verbal varian con el ni
vel de energia. E1 nivel del tono de una respuesta tiende a-
variar con la energia. E1l nivel de tono puede, por lo tanto,
en algunas ocasiones puede ser tomado como un indicador de --

fuerza.

Velocidad

Otra propiedad de la conducta verbal emitida es, la velo
cidad con la cual las partes sucesivas se siguen unas a otras
o la velocidad con la cual una respuesta aparece después de -
que la ocasién para ella ha surgido. En general aceptamos la
implicacién de que la conducta verbal fuerte es rédpida y que-

el discurso vacilante indica poca fuerza.

Repeticidn
Una tercera posible indicacién de la fuerza relativa es-
la repeticién inmediata de una respuesta. En vez de decir --

iNo! con gran energia uno puede decir No! No! No!
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Limitaciones en la evidencia de fuerza.

Es ficil sobrestimar la significacién de estos indicado-
res. Si dos o mds propiedades de la conducta indican la mis-
ma cosa, ellas deben variar juntas; pero la energia, la velo-
cidad y repeticidén no siempre satisfacen esta prueba.

Otra complicacién es que nuestras medidas-nivel de ener-
gia, velocidad de la respuesta y aun la repeticidén entran en-
la construccidén de diferentes clases de respuesta.

Energia, velocidad y repeticidn se afectan todas por con
diciones especiales de reforzamiento. Desafortunadamente - -
otras clases de consecuencias se oponen a la evidencia normal
de fuerza. La comunidad verbal, como un conjunto de personas
que escuchan llevan el lenguaje hacia niveles estandar de la-

velocidad, energia y repeticidn.

Frecuencia global.

Un tercer tipo de evidencia es la frecuencia global con-
la cual una respuesta aparece en una muestra grande de conduc

ta verbal.

Variables independientes y procesos relacionados.

La probabilidad de que una respuesta verbal de una forma
dada ocurra en un tiempo determlnado, es el dato bdsico que--
debe ser predicho y controlado, esto es "]a variable depen- -
diente" en un andlisis funcional. Las condiciones y eventos-
a los cuales nosotros recurrimos para adquirir y la predic- -
cién o control, son las variables independientes.
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Condicionamiento y extincidn.

Cualquier operante, verbal o de otro tipo, adquiere fuer
za y continfia siendo mantenida cuando las rcspuestas son se--
guidas frecuentemente por el evento llamado "reforzamiento.

El proceso de condicionamiento operante es mis conspicuo
cuando la conducta verbal se adquiere. Los padres forman un-
repertorio de respuestas en el nific, reforzando muchas instan
cias de una respuesta. Obviamente una respuesta debe apare--
cer por lo menos una vez antes de ser fortalecida por un re--
forzamiento. Sin embargo, no todas las formas complejas del-
comportamiento adulto estdn en el repertorio vocal incondicio

\

nado del nifio.

Al ensefiarle a un nifio a hablar, las especificaciones -
formales sobre las cuales el reforzamiento es contingente son
al principio muy amplias. Cualquier respuesta que vagamente-
se asemeje al comportamiento estidndar de la comunidad es re--
forzada. Cuando esto empieza a aparecer frecuentemente, se -
insiste en una aproximacidn mds cercana. De esta manera se -

pueden alcanzar formas verbales muy complejas.

Las consecuencias reforzantes continuan siendo importan-
tes después de que el comportamiento verbal ha sido adquiri--
do. Su principal funcidn es entonces mantener la fuerza de --
la respuesta. Cuan a menudo la persona que hi:bla emitiri una
respuesta depende de si otras cosas contindan iguales y de la
frecuencia total de reforzamiento en una comunidad verbal da-
da. Si el reforzamiento cesa completamente a través de algflin
cambio de circunstancia, una operante surge débil y puede - -
efectivamente desaparecer en '"extincidn'. El reforzamiento --
es entonces, simplemente una manera de controlar la probabili
dad de ocurrencia de cierta clase de respuestas verbales. Si
deseamos hacer una respuesta de una forma dada altamente pro-
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bable, arreglamos el reforzamiento efectivo de muchas instan-
cias. Si queremos eliminarla de un repertorio verbal, arre--
glamos que el reforzamiento ya no continde. Cualquier infor-
macidn acerca de la frecuencia relativa de las caracteristi--
cas del reforzamiento de una comunidad verbal dada es obvia--
mente valiosa en predecer tal comportamiento.

Control de estimulos.

Un nifio adquiere conducta verbal cuando las vocalizacio-
nes relativamente sin patrén son selectivamente reforzadas. --
Gradualmente asumen formas que producen consecuencias apropia
das en una comunidad verbal dada. Los estimulos anteriores -
son, sin embargo, importantes en el control de la conducta --
verbal. Son importantes porque entran en la contingencia de-
reforzamiento en tres términos la cual puede establecerse de-
esta manera: en la presencia de un estimulo dado, una respues
ta dada es seguida caracteristicamente por un reforzamiento -
dado y cuando la contiigencia es una propiedad del medio am--
biente. Cuando prevalece, el organismo no sdlo adquiere la -
respuesta la cual produce el reforzamiento, sino que llega a-
ser probable que emita esa respuesta, en la presencia del es-
timulo anterior. E1 proceso a través del cual esto se lleva-
a cabo, llamado "discriminacién de estimulos" ha sido extensa
mente estudiado en la conducta no verbal.

Motivacidén y emocidn

Cuando una operante se adquiere, se convierte en miembro
‘de un grupo de respuestas, las cuales varian junto con la pri
vacién relevante. Un hombre obtiene un trago de agua de mu--
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chas maneras, alcanzando un vaso de agua, abriendo un tubo, -
sirviendo agua de una jarra y asi sucesivamente. La operante
verbal agua se ccnvierte en un miembro de este grupo cuando -
es reforzada con agua. Las probabilidades de todas las ope--
rantes asi reforzadas varian juntas. Las respuestas de todas
las clases es probable que ocurran cuando privamos al hombre-
del agua o hacemos que pierda agua. Por otro lado, hacemos -
que tales respuestas sean menos probables haciendo que el hom
bre beba grandes cantidades de agua. Al producir y controlar
la respuesta verbal agua, cambiamos la sed directamente, reali

zamos ciertas operaciones que cambian.

Podemos decir que incrementamos la fuerza de cualquier -
respuesta que ha sido reforzada con agua, incluyendo la res--
puesta verbal agua, fortaleciendo cualquier conducta la cual -

requiera agua para su ejecucidn.

Control aversivo.

Hay otro tipo de consecuencias que alteran la fuerza de-
una respuesta verbal. La conducta puede ser reforzada por la
reduccidén de la estimulacidn aversiva. Cuando un estimulo --
aversivo se reduce, llamamos a la conducta '"escape'. Cuando-
alguna condicién la cual caracteristicamente precede un esti-

mulo aversivo es reducida, hablamos de '"evitacidn'.

El que escucha y el episodio verbal total.

La definicién de la conducta verbal se aplica solo a la-
persona que habla, pero la persona que escucha no puede ser -

omitida.
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Nuestro interés en el cue escucha no es simplemente pura
mente un interés en saber qué sucede con el estimulo verbal -
creado por quien habla. En una aproximacidén completa de un -
episodio verbal, se debe mostrar que la conducta del que escu
cha, de hecho proporciona las condiciones que han asumido al-
explicar la conducta del que habla. Necesitamos separar y en
trelazar la informacién de los comportamientos de ambos: el -
que habla y el que escucha, si nuestra explicacidén de la con-
ducta verbal va a ser completa. Al explicar la conducta del-
aue habla asumimos que quien escucha reforzarid su conducta de
cierta manera. Al explicar la conducta del que escucha asumi
mos que la conducta del que habla lleva cierta relacidén con las -
aondiciones ambientales. Los intercambios entre ellos deben-
explicar todas las condiciones asi asumidas.

E1 mando

Un mando puede ser definido como una operante verbal en-
la cual la respuesta es reforzada por una consecuencia carac-
teristica y estid por lo tanto bajo el control funcional de --
las condiciones relevantes de privacidén o estimulacidn aversi

va.

El mando se caracteriza por la relacidén finica entre la -
forma de la respuesta y la caracteristica del reforzamiento -
recibido en una comunidad verbal dada. Algunas veces es con-
veniente referirnos a esta relacién diciendo que un mando "es

pecifica" su reforzamiento.

Un mando es un tipo de operante verbal particularizada -
por las variables que lo controlan, no es una unidad formal -
de andlisis. Ninguna'respuesta puede decirse-que es un mando
por su forma solamente.
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Como una regla gener1l para identificar cualquier tipo -
de operante verbal necesitamos conocer la clase de variables-

de las cuales la respuesta es uuna funcidn.

Representacidn de un mando en un episodio verbal.

E1l que habla

(audiencia) Pan por favor Pan Gracias De nada
. ref
P Ve R —F

fﬁgef D Vv
E

SDV R S R
i
i Pan por favor Pasa el Gracias De nada4__’...
pan
El que escucha (@D

El primer intercambio fisico tiene lugar cuando la mera-
presencia del que escucha provee la ocasidn (Sn) para ei man-
do del que habla 'pan por favor". La persona que habla ordi-
i.ariamente no emite la respuesta cuando nadie estd presente,-
pero cuando una persona que escucha aparece, la probabilidad-
de respuesta aumenta. La estimulacidn visual y de otro tipo-
proporcionada por el que escucha se indica en el diagrama con
la primera flecha + . la respuesta del que habla (pan por -
favor) produce un estimulo verbal para el que escucha. El in
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tercambio aqui (las primeras +‘) es una forma Se estimula--
cién auditiva la cual proporciona la ocasibén (S ) para la -
respuesta no verbal de pasar el pan. El intercambio del pan-
se indica por la segunda { . El efecto sobre el que habla es
para reforzar el mando por la presentacidén del pan y esto com
pleta la explicacidén en lo que a la persona que habla conciez
ne. '"Gracias'" es el segundo SD, la estimulacidn auditiva (se
gunda ) suple al estimulo reforzante para el que escucha,-
lo cual explica en parte la conducta de pasar el pan. Este -
estimulo verbal puede también contribuir a ocasionar una res-
puesta verbal de parte del que escucha ''de nada' la cual escu

chada por el que habla, refuerza la respuesta ''gracias'.

Estos iltimos dos intercambios son parte integral del -
episodio verbal que contiene un mando, ellos suplementan nues
tras proposiciones con respecto a la motivacidn de dos indivi

duos.

Clases de mando

1 - Requerimiento

El mando representado en el episodio verbal, en el cual-
el que escucha es motivado independientemente para reforzar -
al que habla se llama comfinmente un requerimiento. En un re-

querimiento la respuesta sirve meramente para indicar que el-
quec habla aceptard lo que el que escucha esté ya dispuesto a-

darle.

2 - Orden
La respuesta del que habla ademds de especificar el re--
forzamiento, establece una situacién aversiva de la cual, el-
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que escucha puede escapar solamente al proveer la mediacidén -
apropiada. La respuesta del que escucha estd reforzada a la-
reduccidén de una amenaza. ‘

3 - SGplica o ruego
Es un mando que promueve el reforzamiento generando una-
disposicién emocional.

4 - Pregunta

Es un mando que especifica una accidén verbal, y la con--
ducta del que escucha nos permite clasificarlo como un reque-
rimiento, una orden o una splica seglin el caso.

Otra clase de mandos se distinguen en téiminos del com--
portamiento de quien escucha. Al mediar el reforzamiento del
que habla, el que escucha ocasionalmente gozard las consecuen
cias en las cuales el que habla no participa pero que le son-
de todas maneras reforzantes.

1 - Cuando estas consecuencias consisten en reforzamien-
to positivo, llamamos el mando udvertencia.

2 - Cuando el que escucha al llevar a cabo conductas es-
pecificadas por el que habla escapa de estimulacidn aversiva,

l1lamos al mando precaucién.

3 - Cuando el que escucha estd inclinado a actuar en de-
terminada forma pero se restringe, por ejemplo por miedo, el-
mando el cual cancela el miedo es com@inmente llamado permiso.

4 - Cuando el que habla da reforzamiento gratuito a la -
conducta del que escucha el mando se llama oferta.

5 - Cuando el que habla emite caracteristicamente otra-
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conducta la cual sirve de reforzamiento al que escucha, el -
mando es una llamada, ya sea de atencibn o el '"vocativo' de -
llamarlo por su nombre.

Conducta verbal bajo el control de estimulos verbales.

La relacidn especifica entre respuesta y reforzamiento -
que define un mando, no implica un estimulo especifico ante--
ridr. Un estimulo anterior no es, sin embargo, irrelevante.-
La conducta verbal se refuerza solamente a través de la media
cidén de otra persona, pero no requiere la participacién de --
tal persona para su ejecucidén. Cuando se emite en ausencia -
de alguien que escuche no va reforzado. Después de repetidos
reforzamientos en la presencia de alguien que escucha y extin
cidén en la ausencia de alguien que escucha, el que habla lo -
hard solo eventualmente en la presencia de alguien que escu--
cha.

Al analizar el control de estimulos en la conducta ver--
bal, es conveniente distinguir entre los casos en los cuales-
los estimulos que controlan son verbales y en aquellos en los

cuales no lo son.

Conducta ecoica.

En el caso mids simple, en donde la conducta verbal esti-
bajo el control del estimulo, la respuesta genera un patrdén -
de sonido similar al del estimulo.

Un repertorio ecoico se establece en el nifio a través --
‘del reforzamiento '"educacional" por ser Gitil a los padres, -
maestros y otros. El reforzamiento educacional se suple - -
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usualmente con la ayuda de mandos del tipo '"di: x'", a donde -
la persona que escucha, se convierte en una persona que habla,
siendo reforzada si su respuesta se aproxima al sonido del pa
tron ''x'.

La conducta ecoica contintia recibiendo reforzamiento aun
cuando el que escucha ya no estd explicitamente 'educando" al

que habla.

Las respuestas ecoicas son fitiles y reforzadas cuando -
sirven para llenar vacios. Al contestar a la pregunta ¢(Qué -
pasard con la situacidén internacional durante las préximas se
manas? el estudiante puede empezar "durante las préximas sema
nas, la situacidén internacional...', la cual serd puramente -
ecoica, especialmente si la situacidén demanda velocidad, es -
autorreforzante, si proporciona un espacio de descanso para -
la composicidén del resto de la oracidn.

La conducta ecoica es reforzada cuando continfia reinstau
rando el estimulo y permitiendo al que habla reaccionar a é1l-
de otras maneras. Hay situaciones estandars en las cuales la
repeticidén de instrucciones es especificamente reforzada. Una
respuesta se emite ecoicamente al pedir una aclaracidén o una-
expansidén y el resultado es presumiblemente reforzante.

La conducta ecoica como toda conducta verbal es formada-
y mantenida por ciertas contingencias de reforzamiento. La -
semejanza formal entre el estimulo y la respuesta es parte de
estas contingencias y puede ser explicado solo sefialando el -
significado de la semejanza con la comunidad reforzante.

Conducta textual.

Un tipo familiar de estimulo verbal el cual controla la-

v
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conducta verbal es un te:to. Cuando un nifio aprende a leer,-
muchas operantes verbales se construyen, en las cuales res- -
puestas especificas quedan bajo el control del estimulo vi- -
su~l (o del tacto como en Braille). Un texto puede estar en-
forma de pinturas (mientras que la respuesta consista simple-
mente en emitir una forma vocal apropiada para cada cuadro),-
pictografias formalizadas, geroglificos, caracteres de las 1le
tr~s o simbolos del alfabeto fonético. El repertorio textual

minimo depende de la naturaleza del texto.

La persona que habla bajo el control del texto es, por -
supuesto, un lector. En la operante textual, una respuesta -.
vocal estd bajo el control de un estimulo verbal sin audito--
Tio.

En 1a conducta textual, como en la ecoica, es usualmente

reforzada primero por razones explicitamente '"educacionales".

Los efectos colaterales de la lectura proporcionan re- -
fuerzo automidtico. La conducta textual es fuertemente refor-
zada porque ayuda a la adquisicidn de otro tipo de operantes-

verbales.

Los repertorios textuales y ecoicos tienen propiedades -
dindmicas similares. El estimulo verbal ejerce la misma cla-
se de control sobre ambas clases ¢= respuesta y las contingen
cias reforz.ntes las cuales establecen que 1lzs dos clases de-
condicionamiento son similares. Un texto como una parte de -
un discurso escuchado es simplemente la ocasidén sobre la cual
una respuesta particular es reforzada por una comunidad ver--
bal. Sin embargo dos diferencias importantes parten del he--
cho que el producto de una respuesta textual no es similar al

estimulo.

1 - El1 tamafio de la unidad funcional mis pequefia de la -
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conducta textual ha sido una pregunta prédctica en educacidn. -
iEs mejor ensefiar a un nifio a leer por letras particulares o-
por sonidos, por silabas, palabras o unidades mds grandes?. -
Independientemente de cdmo es ensefiado, un lector hibil even-
tualmente posee operantes textuales de muchos tamafios diferen
tes.

2 - Si el texto es fondtico, el desarrollo de un reperto
rio minimo llega forzosamente a un limite en el nivel fonéti-
co. En la conducta ecoica, el repertorio mds pequefio de - -
aproximacidén depende de las semejanzas de las dimensiones de-
estimulo y respuesta la cual esti ausente en la conducta tex-
tual por definicidén. Si el texto no es fonético tal imita- -

cién no se impone.

Una diferencia entre la conducta ecoica y la conducta --
textual viene de las diferencias en la semejanza formal entre
el estimulo y el producto de la respuesta. En la conducta -
ecoica 1a correspondencia sobre la cual el reforzamiento estd
basado, puede servir como un reforzador automdtico condiciona
do.

E1 refuerzo automidtico de leer un texto interesante tie-
ne principalmente el efecto de aumentar la probabilidad de --
ocurrencia de tal conducta; no refuerza diferencialmente for-
mas correctas en el nivel fonético.

Frecuentemente creamos un texto (hacemos una nota) para-
controlar nuestra propia conducta en una fecha posterior.

La naturaleza relativamente permanente de un texto, com-
parada con el estimulo ecoico hace a la conducta autotextual-
ordinariamente mids importante que la autoecoica. '
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Transcripcidn.

El que habla crea un patrdén audible, el cual es reforza-
do cuando afecta al escucha como un estimul> audible. Una --
respuesta que crea un estimulo visual teniendo un efecto simi

lar es también visual.

El escribir, al contrario del habla, requiere el apoyo -
de un medio ambiente externo. Ocurre solamente en un 'medio'.
Se debe tratar separadamente por lo menos con tres etapas:

1 - Obtener los instrumentos necesarios o materiales ne-

cesarios.
2 - Hacer marcas de forma diferenciada.
3 - Transmitir estas marcas al lector.

Cuando los estimulos y la respuesta son escritos ellos -
pueden estar en sistemas dimensionales similares y todas las-
caracteristicas de la conducta ecoica siguen, excepto de que-
ahora son expresadas en términos visuales en lugar de térmi--
nos auditivos.

Una respuesta escrita también puede estar controlada por

un estimulo vocal como cuando se toma dictado.

La transcripcibén en la copia de un material escrito o al
tomar un dictado, recibe muchos reforzamientos especiales edu
cacionales y econdmicos y continfia siendo mantenida por otras

consecuencias en la vida diaria.

Conducta intraverbal.

Tanto en la conducta ecoica como al escribir una copia,-
hay una correspondencia formal entre los estimulos y el pro--
ducto de la respuesta. En la conducta textual y al tomar dic
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tado, hay una correspondencia punto a punto entre los diferen
tes sistemas dimensionales. Pero algunas respuestas verbales
- no muestran correspondencia punto a punto con el estimulo ver
bal que los evoca. Tal es el caso cuando la '"respuesta cua--
tro" es hecha para el estimulo verbal 'dos mds dos'". Llama--
mos intraverbal a la conducta controlada por tales estimulos.
Puesto que la correspondencia formal no se toma en cuenta, se
consideran ambos, el estimulo vocal y escrito en las cuatro -
combinaciones al mismo tiempo.

Los reforzamientos que establecen operantes intraverba--
les son a menudo bastante obvias y especificas. Las contin--
gencias son las mismas que en la conducta ecoica y textual; -
un estimulo verbal es la ocasidn sobre la cual una respuesta-
verbal particular caracteristicamente recibe alguna especie -
de reforzamiento generalizado.

Las relaciones intraverbales en cualquier repertorio -
adulto son el resultado de cientos de miles de reforzamientos
bajo una gran variedad de contingencias inconscientes y a me-
nudo conflictivas. Muchas conexiones diferentes entre las --
respuestas verbales y el estimulo verbal se establecen, cuan-
do diferentes pasajes se memorizan y diferentes "hechos" se -

adquieren.

La naturaleza del control de estimulo en la conducta in-
traverbal se muestra por Tespuestas a estimulos verbales que -
contienen mis de una palabra. Entre mis complejo es el pa- -
trén de estimulo, mis especifica la ocasién verbal y mis fuer
te el cor‘rol ejercido sobre una sola respuesta.

Asi como uno puede hacer eco de uno mismo o leer el esti
mulo verbal que uno mismo ha producido, asi uno puede respon-
der intraverbalmente a estimulos autogenerados. La conducta-
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que genera el estimulo debe ser cubierta.

Un caso especial de-conducta intraverbal es la traduc- -
cidn.

En el caso com@n, el estimulo estd en el lenguaje nuevo,
las respuestas en el viejo. Enfrentado con un pasaje en el -
lenguaje nuevo, el traductor emite una respuesta intraverbal-

apropiada.

Cuando la traduccidén es ael lenguaje viejo al nuevo, el-
traductor puede no reaccionar a su propia conducta como perso
na que escucha. El compone una oracidén en el lenguaje nuevo-
solo como una serie de respuestas intraverbales.

Propiedades dindmicas de la conducta verbal bajo el control -
de estimulos verbales.

Cuando los estimulos verbales que controlan las conduc--
tas ecoica, textual e intraverbal, son razonablemente claras-
y fuertes y los repertorios bien establecidos no hay mucha va
riacidén en 1la velocidad o energia de la respuesta. EI leer -
en voz alta es por lo general mondtono porque una parte de un
texto no difiere mucho de otra en cuanto a la extensidén de su

control.

Esta uniformidad dindmica continua no solo respecto a la
uniformidad del estimulo sino también en cuanto al uso de un-
reforzamiento generalizado. En muchos casos la uniformidad -
es especificamente reforzada. Sin embargo bajo otras circuns
tancias la conducta verbal gana si muestra alguna variedad di
nimica. Esto es especificamente cierto, cuando es importante
para el que escucha que la conducta refleje las circunstan- -
cias bajo las cuales fue originalmente emitida.
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Cuando el estimulo es un texto - si la conducta es tex--
tual o intraverbal- las propiedades dindmicas del lenguaje --
original se pierden, excepto, por ejemplo, cuando una palabra

estid subrayada para enfatizarla.

El tacto.

En las operantes ecoicas, textuales e intraverbales, el-
estimulo anterior es verbal. Hay dos tipos importantes de es
timulo de control los cuales son usualmente no verbales. Uno-
de &stos es 1la "audiencia®. E1l otro es nada menos que todo -
el medio ambiente fisico, el mundo de cosas y eventos de los-
"cuales el que habla, se dice que "habla sobre ellos".

El1 tacto puede ser definido como una operante. verbal en-
la cual una respuesta de una forma dada se evoca (o al menos-
es fortalecida) por un objeto o evento en particular o por la
propiedad de un objeto o evento. Tomamos en cuenta la fuerza
mostrando que en la presencia del objeto o evento una Tespues
ta de esa forma es caracteristicamente reforzada en una comu-

nidad verbal dada.

El tacto emerge como la operante verbal mds importante -
por el control Gnico ejercido por el estimulo antecedente. Es
te control es establecido por la comunidad reforzante por ra-
zones que deben ser notadas en un momento dado. En contraste
escasamente con las relaciones controlantes en el mando, don-
de los resultados mis eficientes se obtienen cortando cual- -
quier conexidn' con el estimulo antecedente, dejando asi la --
privacidn o 1la estimulacién aversiva en el control de la res-

puesta.

El mando permite al que escucha inferir algo acerca de--
la condicién del que habla sin tomar en cuenta las circunstan
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cias externas, mientras que el tacto le permite inferir algo-

acerca de las circunstancias sin tomar en cuenta la condicidn

del que habla.

El tacto que es establecido con un reforzamiento comple-

tamente generalizado puede ser. llamado 'puro' u '"objetivo".

Reforzamiento del tacto

(el que habla)

ﬁggggto + Rojo Bien

ED T (audiencia) - .

: W

: -
Objeto

LA
’ rojo-objeto-rojo Bien—p 7
(el que escucha) 2)
En términos muy generales podemos decir que la conducta-
en forma de tacto trabaja para el beneficio del que escucha -
extendiendo su contacto con el medio ambiente y tal conducta-
se construye en la comunidad verbal, por esta razdén. En el -

reforzamiento educacional las contingencias entre las respues

tas son mantenidas agudamente.

El efecto principal estd en--

determinar la forma o topografia de la conducta (''moldeamien-
to'" de las respuestas) y agudizando el control de estimulos.
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Control de estimulos del tacto.

Una ocasién dada puede o no ser propicia para la conduc-
ta en la forma del tacto. Un objeto dado no permanece siendo
la ocasién inevitable para el reforzamiento de una respuesta-
apropiada y la probabilidad de respuesta, por lo tanto, llega
a variar con la ocasidn. '

El que escucha puede ayudar diciendo ;Qué es eso? o man-
dando una conducta en forma de tacto o en otras formas. Otra
propiedad puede ser la novedad de la ocasidén. Objetos fami--
liares pierden su control porque la comunidad eventualmente -
retiene el reforzamiento excepto bajo condiciones especiales.
S6lo los objetos que son poco usuales en algln respecto, o -
que ocurren en alrededores poco usuales, son importantes para
el que escucha y por lo tanto, proveen la ocasidn para refor-
zar al que habla.

El reforzamiento generalizado hace al tacto relativamen-
_ te independiente de las condiciones momenténeas del que habla
y en este respecto el tacto se asemeja a la conducta ecoica,-
textual e intraverbal. Sin embargo hay una diferencia en el-
control de estimulos. La conducta que es "descriptiva del me
dio ambiente" es menos probable que sea dindmicamente "mondto

na LA

Todos los estimulos, verbales o de otro tipo, pueden va-
riar en intensidad y claridad de los patrones y el control --
que ellos ejercen es afectado dé- acuerdo a ésto.

-

La extensidén del tacto.

Si una respuesta es reforzada en una ocasidén dada, en -
una clase de ocasiones, cualquier rasgo de esa ocasidn o ras-
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go comin a esa clase parece ganar alguna medida de control. -
Un estimulo noyedoso que posea uno de estos rasgos puede evo-
car una respuesta. Hay varias maneras en las cuales un esti-
mulo novedoso puede asemejarse a estimulos previamente presen
tes, cuando una respuesta fue reforzada y por lo tanto hay va
rios tipos de lo que podriamos llamar "extensidn del tacto'.

1 - Extensidn genérica: la propiedad responsable de la -
extensién de la respuesta de una instancia a otra, es la pro-
piedad que determina la préictica reforzante de la comunidad.

2 - Extensidn metafdérica: un segundo tipo de extensidn -
tiene lugar debido al control ejercido por las propiedades -
del estimulo, las cuales, aunque presentes en el reforzamien-
to, no entran en la contingencia con respecto a la comunidad-

verbal.

La distincidén entre una extensidén genérica y metafdrica-
es entre una contingente y una propiedad extrafia del estimulo.

3 - Extensidén metonimica: aqui la extensidén del tacto -
ocurre cuando un estimulo adquiere control sobre la respuesta
porque frecuentemente acompafian al estimulo sobre el cual el-
reforzamiento es normalmente contingente.

La extensidén genérica se basa en una propiedad que entra
en la contingencia reforzante. La propiedad responsable de -
la extensidén metafbérica usualmente tiene alguﬁa significancia
funcional. Sin embargo la extensidn metonimica puede ser el-
resultado de una asociacién de estimulos puramente accidenta-
les y el tacto metonimico fidcilmente confunde al que escucha-
y falla en prepararlo a €l para la accidén efectiva.

4 - Extensidn solecistica: la propiedad que adquiere el-
control de la respuesta se relaciona solo distantemente de la
propiedad de definicién sobre la cual los reforzamientos es--
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tandard son contingentes o es similar a esa propiedad por re-
laciones irrelevantes.

5 - Nominacidn: un tacto es frecuentemente extendido
cuando se le da nombre a una persona o cosa.

6 - Adivinar: el tacto es una relacién, no meramente una
respuesta y en la ausencia de un estimulo controlante ninguna
relacidén puede ser establecida.

Trazas de control pueden a menudo ser demostradas cuando
el que habla parece estar adivinando. La situacidn que ocu--
rre puede tener alguna semejanza con situaciones pasadas.

Abstraccidn.

Cualquier propiedad de un estimulo presen.e, cuando una-
respuesta verbal es reforzada adquiere algfin grado de control
sobre la respuesta, y este control continfia siendo ejercido -
cuando 1la propiedad aparece en otras combinaciones.

El procedimiento a través del cual se forma un tacto abs
tracto no crea el control ejercido por los estimulos simple--
mente lo agudiza y lo intensifica.

La abstraccidén es un proceso verbal peculiar porque un -
ambiente no verbal no puede proveer las contingencias restrin
gidas necesarias.

Los referentes de las abstracciones - lds propiedades --
del estimulo que controlan los tactos abstractos - pueden des
cubrirse s6lo por ciertos métodos de investigacién empirica. La
f6rmula basica es simple: manipular los estimulos y a través,
de la presencia o ausencia de la respuesta identificar las --
propiedades efectivas controlantes.
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Un repertorio de tactos comunes tiene muchas ventajas. -
Es algunas veces econdmico para responder a una presentacidn-
total de estimulos con un nombre propio, pero un repertorio -
abstracto hace posible seleccionar e identificar solo esas --
propiedades de la presentacidn que son importantes para el --
que escucha. Tal repertorio también tiene la gran ventaja de
estar disponible en una situacidn nueva cuando hace falta un-

nombre propio.

El problema de la referencia.

La teoria semidntica es a menudo confinada a la relacidn-
entre respuesta y estimulo que prevalece en la operante ver--
bal, llamada tacto.

Palabras, partes de palabras o grupos de palabras por un
lado, y cosas, partes de cosas, o grupos de cosas por el otro
lado en una relacidén de uno a otra se llama '"referencia', de-

notacidn, o designacidn.

La forma de una respuesta es formada por las contingen--
cias prevalecientes en una comunidad verbal. Una forma dada-
llega a estar bajo el control de estimulos a través del refor
zamiento diferencial de contingencia de tres términos.

El resultado es simplemente la probabilidad de que el --
que habla emitird una respuesta de una forma dada en lapresen
cia de un estimulo que tenga propiedades especificas bajo - -
ciertas condiciones amplias de privacidén o estimulacidn aver-
siva. Por lo que concierne al que habla ésta es la relacidn-

de referencia o significado.

En cualquier repertorio verbal amplio encontramos una --
mezcla confusa de relaciones entre formas de respuesta y for-
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mas de estimulo. El problema es encontrar las unidades badsi-
cas de correspondencia.

A menudo se supone que el referente de una respuesta pue
de identificarse en cada ocasidn cuando la rcspuesta es hecha,
donde el estimulo parece ser un objeto, el objeto es tomado -
como referencia de la respuesta; aun ahi hay un elemento de -
abstraccién. No podemos sefialar a una sola silla, la cual es
el referente de la respuesta 'silla".

Podemos decir que el referente es la "clase'" de estimulo
definido por tal propiedad o propiedades, pero hay poca razdn
para preferir clases a propiedades. La propiedad correlacio-
nada con reforzamiento debe ser especificada en términos fisi
cos, si debemos permanecer dentro de la estructura de una -
ciencia empirica;

La efectividad independientemente funcional de una mini-
ma unidad de respuesta es mds facilmente detectada cuando la-
_conducta es el resultado de un mGltiple proceso causativo.

En cualquier par de tactos notamos que los estimulos pue
den ser los mismos, similares o diferentes y que la respuesta
puede ser la misma, similar o diferente. Las nueve posibili-
dades resultantes se muestran en la siguiente figura.
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La conducta verbal es mids eficiente cuando las condicio-
nes representadas en las celdas # 1 y # 9 prevalecen. Se ha-
dicho que un lenguaje ideal siempre 'expresa la misma cosa --
por los mismos medios y cosas similares por medios similares'.

Referencias en un lenguaje ideal.

Bajo las condiciones de un lenguaje ideal, cada palabra-
en tal lenguaje seria un nombr: propio refiriéndose a una so-

la cosa o evento.
Tal lenguaje ‘es obviamente imposible.

Una aproximacién a un lenguaje ideal es de otra manera -
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cuando el estimulo y la respuesta tiene dimensiones similares.
Esto no es un requisito esencial, puesto que una corresponden
cia punto a punto existe entre los diferentes sistemas dimen-
sionales, pero en la extensidén que las respuestas se asemejen
al estimulo, las respuestas relacionadas a un estimulo simi--
lar serin similares en ellas mismas. Los modelos tienen esta
propiedad.

Una clase de construccidén de modelo rudimentario se ejem
plifica cuando una respuesta verbal se asemeja a un estimulo-
no verbal. En la conducta verbal, tal relacidén es llamada -
onomatopeya; en la conducta escrita se ejemplifica por la pic
tografia o los jeroglificos.

No podemos ir muy largo hacia la soluci6én del problema -
de un lenguaje ideal construyendo respuestas verbales que se-
asemejen a los estimulos que las controlan. No podemos hacer
eco o imitar cosas azules, pesadas o respuestas truculentas.-
La alternativa es permitir una o a lo mds pocas propiedades -
de cada estimulo que adquieran control de una forma separada-
de respuesta. j

El control mis preciso establecido por la comunidad en -
abstraccidén ha causado que algunas veces este término se -
aplique a: 1 - la historia del reforzamiento produciendo el -
resultado deseado. 2 - la respuesta resultante 3 - la pro--
piedad controlante del estimulo.

El término formacidén de conceptos, tomado originalmente-
de 1a 16gica y de la epistemologia, ha sido aplicado esencial
mente al mismo proceso. Aqui, la formacién lleva el sentido-
deseado por la historia del reforzamiento y el concepto conti
nfia mostrando la respuesta resultante y la propiedad contro--
lante del estimulo.



61

Los "referentes" en otros tipos de operantes verbales.

La conducta intraverbal ha dado las mayores dificultades
en la teoria semidntica tradicional, debido a la falta de co--
rrespondencia punto a punto con el estimulo verbal visto en -
1a conducta ecoica o textual, es mds a menudo aceptada como -
una respuesta a un estado no verbal de asuntos que siguen el-
patrén del tacto. Lo que son relaciones esenciales entre pa-
labras y palabras llega a ser tratado como relaciones entre -

palabras y cosas.

Otro tipo de respuesta verbal que no puede ser represen-
tada por una estructura semintica derivada de la relacidn del
tacto, se ejemplifica por tales respuestas como "es, tal vez,
no, excepto, etc.'", las cuales conciernen a la manipulacidén -
y calificacién de otra conducta verbal.

Conducta verbal bajo el control de estimulos privados.

En el paradigma del tacto, tanto el que habla como el -
que escucha son representados en contacto con un objeto comfn,
al cual se refiere la respuesta del que habla. Sin embargo -
alguna conducta verbal estd bajo el control del estimulo al -
cual solo el que habla es capaz de reaccionar. Las respues--
tas a estimulos privados no parecen diferenciarse de las res-
puestas a eventos piblicos. AGn asi, la privacia de tal esti

mulo hace surgir dos problemas.

Una primera dificultad la encontramos en el andlisis de-
la conducta en general: el investigador no puede sefialar al -
estimulo al cual debe apelar al predecir y controlar la con--

ducta.

Hay al menos cuatro formas en las cuales una comunidad -
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reforzante que no tiene acceso a un estimulo privado puede ge
nerar conducta verbal con respecto a 1.

1 - Puede usarse un "acompafiamiento pGiblico comGn" del -
estimulo privado el cual eventualmente controla la respuesta.

2 - Una prictica comlin es usar alguna ""respuesta colate-
ral" al estimulo privado.

3 - Una tercera posibilidad es que la comunidad puede no
necesitar apelar al estimulo privado; puede reforzar una res-
puesta en conexidén con un estimulo pGiblico, solo para que la-
respuesta sea transferida a un evento privado en virtud de --
sus propiedades comunes, como en las extensiones metafdricas-
y metonémicas. Ejemplos: cuando se describen estados inter--
nos como "agitados'", deprimidos o ebullicientes, etc.

4 - Una cuarta manera es posible en la cual los estimu--
los privados pueden adquirir control, cuando una respuesta es
descriptiva de la propia conducta del que habla.

Las contingencias que establecen una conducta verbal ba-
jo el control de estimulos privados son defectuosas.

Un resultado caracteristico de estas contingencias defec
tuosas, es que tales respuestas estdn a menudo controladas --
por una mezcla de estimulos, la naturaleza de los cuales no -
esti clara ni para la comunidad, ni para la persona que escu-

cha, ni para el mismo que habla.

Respuestas verbales a la propia conducta del que habla.

La conducta generalmente estimula al que la ejecuta. La-
conducta verbal ejemplifica la coordinacidn que requiere la -
autoestimulacidén. E1 que habla puede ser su propio escucha,-
y la autoestimulacién automdtica de la conducta verbal es cru
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cial en el andlisis de los procesos sintdxicos y otros que -
participan en la composicién y el pensamiento.

1 - Respuesta a la conducta concurrente. La respuesta -
"yo estoy abriendo la ventana', estd controlada por la estimu
lacién generada en parte por la conducta del que habla.

2 - Respuestas a la conducta encubierta. Se ha sefialado
que la conducta verbal bajo el control de la conducta encu- -
bierta del que habla puede haber sido adquirida cuando la con
ducta era abierta. La conducta encubierta evoca las mismas--
respuestas yue la conducta abierta porque es esencialmente el

mismo estimulo excepto en magnitud.

3 - Respuestas a conducta pasada. Es solo un caso espe-

cial de responder a eventos pasados en general.

4 - Respuestas a conducta potencial. La conducta cubier
ta es algunas veces mcramente una conducta débil: o puede ser
también una conducta fuerte la cual no puede ser emitida -
abiertamente debido a que las circunstancias apropiadas fal--

tan.

5 - Respuestas a conducta futura. Estd claro que los --
eventos futuros no tienen lugar en un andlisis causal.

6 - Respuestas a variables que controlan la conducta. -
Ejemplo '"yo estoy abriendo la ventana porque el cuarto esta -
muy caliente', especifica la condicidn aversiva que conduce a

“a accidn descrita.

7 - Respuestas al nivel de probabilidad de la conducta.-
Convenientemente evaluamos la probabilidad de nuestra propia-
conducta, con respuestas aﬁropiadas: "ciertamente iré'", ''pro-
bablemente iré'", etc.
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La manipulacién de la conducta verbal.

La autoclitica.
El término autoclitico se usa para sugerir la conducta,-
que se basa o depende de otra conducta verbal.

1 - Autocliticos descriptivos. E1 que habla puede adqui
rir una conducta verbal descriptiva de su propia conducta. la
conducta debe ser verbal; el que habla puede hacerlo acerca--
de é1 mismo. Estas respuestas son en un sentido similar a -
otros tactos descriptivos de la conducta del que habla o atin-
de 1a conducta verbal de alglin otro, pero establece un patrdn
distintivo, el efecto inmediato sobre el que escucha al modi-
ficar su reaccién a la conducta que acompafa.

A - Un tipo de autoclitico descriptivo informa al escu--
cha de la clase de operante verbal que lo acompafia. Si el ha
blante estd leyendo el periddico y observa 'yo veo que va a -
1lover", el "yo veo" informa al escucha que el '"va a llover"-
esti emitida como una respuesta textual.

La conducta que e&s adquirida como conducta textual o =
ecoica, pero retenida y emitida como intraverbal, frecuente--
mente estd precedida por ''yo veon", o "yo o0igo'", o sin indicar
el origen, "yo recuerdo" o 'estoy recordando'.

Un mando es mis claramente efectivo como tal si estd pre
cedido de ur "yo te pido" o '"yo te pregunto', y varias clases
de tactos estédn precedidas de 'yo te digo", ?te estoy dicien-
do", "yo declaro" (un estado de guerra), ''yo observo" (que €1l
no vino hoy), '"yo los declard' (marido y mhjer), "'yo recuerdo"
jndica un tacto (o respuesta intraverbal) hecho a un estimulo
que ya no estd presente. '"Yo recuerdo" es mis probable que -
indique la accién de un estimulo verbal anterior. En cada ca
so, la autoclitica que describe la conuucta del hablante po--
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dria ser omitida, pero la respuesta seria menos efectiva so--

bre el escucha.

B - Otro grupo de autocliticos describe el estado de -
fuerza de una respuesta 'yo adivino", "yo estimo', 'yo creo",
"yo imagino", todos indican que la respuesta siguiente estd -
basada en estimulacidén insuficiente o que ha sido pobremente-

condicionada.

C - Autocliticos que describen relaciones entre una res-
puesta y otra conducta verbal del que habla o el que escucha,
o bajo otras circunstancias, bajo las cuales, la conducta es-
emitida. Ejemplos: "estoy de acuerdo", 'yo confieso', '"yo es-

pero", "yo concedo", '"yo infiero'", etc.

D - Autocliticos descriptivos. Indican la condicidn emo
cional o motivacional del que habla pero afectan al que escu-
cha no tanto en modificar su reaccidén a la respuesta acompa--
flante como en enfatizar su relacidén personal con el que habla.

1

Ejemplos: "estoy feliz de decir...'", "siento informarle...",-

"odio tener que decirle..."

E - Autocliticos que indican que la persona que habla no
esti emitiendo una respuesta suya, incluyen ''yo dudo'", 'yo -
niego'.

F - Los autocliticos que no describen ni el tipo, ni la-
fuerza, ni la manera de una respuesta, pero meramente indica-
que la respuesta estd siendo emitida, pueden desempefiar va- -
rias funciones. Ejemplo: "yo digo" es poco menos que un mando
para llamar la atencidén del que escucha y puede compararse --
con "vea'", "mire".

Los adverbios o adjetivos los cuales modifican la res- -
puesta acompafia y son claramente autocliticos en funcién: '"fe

lizmente'", "afortunadamente', etc.
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2 - Autocliticos calificativos. Califican el tacto en -
tal forma que la intensidad o direccién de la conducta del --
que escucha estd modificada.

A- Negacidén. Posiblemente el ejemplo mds a menudo discu
tido es No, o sus formas relacionadas "nunca', 'mada". Sir--
ven como castigo, detiene la accidnm.

El efecto del "no" es claro cuando se emite como un man-
do, especificando el cese de una conducta no verbal de parte -
del que escucha.

La respuesta no, es un ejemplo de autoclitico calificati
vo que tiene la fuerza de un mando.

B - Asesién. Si, es, hay. Enfatiza la oracidn y sirve -

como un reforzamiento positivo.

3 - Autocliticos cuantificadores. Un autoclitico afecta
al que escucha indicando una propiedad de la conducta del que-
habla o las circunstancias responsables de tal propiedad.

Dos autocliticos cuantificadores muy comunes sSon los ar-
ticulos un-una-el, la los, cuya funcidén delimita la reaécién-
del que escucha indicando la relacidén entre una respuesta y -
los estimulos que la controlan.

La gramitica y la sintaxis como procesos autocliticos.

Una extensidén de la férmula-autoclitica -nos permite tra-
tar con ciertas respuestas verbales (por ejemplo: de, pero, -
etc.) y ciertos fragmentos de respuestas las cuales ocurren -
en "inflexiones", asi como el orden en el cual las respuestas
aparecen en grandes ejemplos de conducta verbal. Tradicional
mente esto comprende al .sujeto de la materia de la gramitica-

y la sintaxis.
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Algunas respuestas las cuales en este sentido también mo
difican la conducta verbal, no tienen fines tan obvios como -
una funcién. Ellos no ocurren excepto cuando acompaﬁén otra-
conducta verbal, son "sin sentido'" por ellos mismos, pero su-
funcidén autoclitica es a menudo obscura. Ejemplos son las --
respuestas tradicionalmente llamadas preposiciones, conjuncio
nes y articules, al igual que ciertas respuestas fragmenta- -

rias empleadas en inflexiones.

Autocliticos relacionales

E1l "acuerdo" en nimero, género y caso entre el sustanti-
vo y el adjetivo es un ejemplo de autoclitica relacional. Las
inflexiones apropiadas de '"modo'" son rara vez implicadas en -
autoclitica relacional. E1 modo es a menudo meramente una di
visa para clasificar tipos de operantes. Imperativos e inte-
rrogativos son dos clases de mando. El modo algunas veces se
refiere a la fuerza de una respuesta (indicativo versus subje
tivo) y puede alin sugerir una condicidén responsable de la di-
ferencia. Usamos el modo como un autoclitico descriptivo es-
pecificando una condicidn causal cuando decimos que un subjun
tivo en particular implica una condicidén "contraria al hecho'.

Predicado

Es afectado por un autoclitico relacional al cual ha si-
Jc afiadido un autoclitico de asercidén '"el chocolate es bueno"
muestra un autoclitico relacional de ordenamiento y agrupa- -
miento y también contiene un autoclitico de asercidn, tomados
juntos ésto hace un predicado. ’
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Conducta autoclitica relacional.

Autocliticos relacionales especificos son mds facilmente
comprendidos cuando la situacidn es compleja y varias operan-
tes verbales son reforzadas. La conducta efectiva demanda --
que se escoja una primera respuesta apropiada, y que otras --
respuestas sean relacionadas a ésta y entre ellas con autocli
ticos apropiados.

Autocliticos manipulativos.

Solamente en ocasiones genuinamente novedosas el que es-
cucha es especificamente mandado a modificar su conducta. Pe
ro estas ocasiones ocurren y la actividad autoclitica explici
ta del que habla en manipular su conducta debe ser tomada en-
cuenta como una funcidn verbal importante.

NOTAS:

(1) Skinner B. F. Verbal Behavior, P. 38
(2) Ibidem, p. 84.
(3) Ibidem, p. 118.



CAPITULO IV

LA CONDUCTA VERBAL SEGUN CHARLES 0OSGOOD



Desarrollo del lenguaje en humanos.

Formacidén de mecanismos vocales.

1 - El1 1lanto del recién nacido - Una gran proporcidn de
las primeras vocalizaciones del nifio es 1llorar y chillar de -
naturaleza semejante a la del reflejo.

2 - Los primeros cuatro a cinco meses. Igualmente refle-
jos y fortuitas son las vocalizaciones espontdneas, que no --
son 1llanto, que se producen en los primeros meses de vida. El
aparato vocal es un sistema muscular y la actividad del mismo
es semejante a la actividad gruesa del organismo total. La -
priﬂera observacién digna de mencionarse fue que dentro de --
1os datos de los dos primeros meses de vida pueden encontrarse
todos los sonidos del habla que el sistema vocal humano puede
producir, sin exceptuar los diversos sonidos vocales del fran
cés, los sonidos guturales del alemdn y muchos otros mds que-
s6lo se pueden describir con simbolos fonéticos.

Aunque el nifio pequefio puede emitir todos los sonidos --
del habla, las frecuencias reales de los diferentes sonidos -
varia de acuerdo al desarrollo. La pauta infantil se va ha -
ciendo gradualmente mds semejante a la del lenguaje que oye,-
los elementos extrafios a la cultura en la que ha nacido van -
desapareciendo y los que son propios de la misma se van desta
cando mis, puesto que una parte de esta "aculteracidén' ocurre
antes de que pueda decirse de que el nifio habla, parece ser -
que el nifio que estd balbuceando estd siendo reforzado dife--
rencialmente para hacer sonidos semejantes a los padres.
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Las investigaciones de Irwin, 1942 muestran que las voca
lizaciones de los nifios débiles mentales muestran una modifi-
cacidén mucho mids gradual.

3 - Balbuceo sildbico.- Aproximadamente, a partir de los
cinco meses las vocalizaciones del nifio pequefio se van hacien
do de naturaleza cada vez mds sildbica, aunque todavia son in
comprensibles.

4 - Imitacidén de los sonidos del habla.- La complicada-
priactica proporcionada por el balbuceo sirve, a la vez, para-
desarrollar y para estabilizar esas complejas secuencias de -
destreza que se necesitan para el habla y para asociar soni--
dos auditivos (auto producidos) con las reacciones motoras --
que los producen.

5 - Poner nombres o etiquetas verbales.- Dado un reper-
torio de vocalizaciones sildbicas como destrezas bien practi-
cadas y una disposicidn a imitar, la adquisicidén de nombres o
etiquetas verbales de objetos es un fendmeno puro y sircle de
aprendizaje. El1 poner nombres o etiquetas verbales, pues, es
12 asociacidn discriminativa de una reaccidn vocal especifica

a una determinada situacidn de estimulo.

Concepciones del proceso - signo

El problema de la definicidn.

Al parecer no todos los estimulos son significativos. No
todos los estimulos significan algo que no son ellos mismos.-
El problema de la definicidn consiste simplemente en distin--

~guir las condiciones en las que una estructura de estimulos--
es un signo de alguna otra cosa, de aquellas condiciones en -
que no lo es.
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E = objeto (cualquier estructura de estimulos que provo-
ca reacciones en el individuo).

E = signo (cualquier estructura de estimulos que no es E
y sin embargo, provoca reacciones que tienen que ver con E to
davia no se ha dicho cudles son las condiciones en las que és

to es vialido).

La hip6étesis de la mediacidn.

Una estructura de est’mulos que no es el objeto, es un -
signo del objeto si provoca en un organismo una reaccidn me--
liadora, siendo &sta a) alguna parte fraccional de la conduc-
ta total provocada por el objeto y b) producir una autoestimu
lacidén distinta que media en las respuestas que no ocurrian -
sin lz asociacidn previa de las estructuras de estimulo del -

no objeto y del objetc.

1 paradigma A de la siguiente figura nos da una explica
cidén abreviada, simbdlica del desarrollo de un.signo ([E]) a-
través de la asociacidn directa con el objeto-estimulo signi-

ficado.

Una parte minima, pero distintiva de la conducta total -
(RT) originalmente producida por un objeto (E) pasa a ser pro
vocada por otra estructura de estimulo ([E]) e el significa-
do del signo como un proceso de mediacidén de representacidm.

El paradigma B nos da una explicacidén semejante, que por
fuerza es un poco mids compleja, del desarrollo de un signo -
(/E/), que alcanza su significado indirectamente a través de-
la asociacidn con otros signos, y no a través de la asocia- -
cidén directa con el objeto-estimulo. .
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Porciones de las conductas de representacién.(m'r-l_nr ) -
n
asociadas a un conjunto de signos (E1-En) se transfieren a --

una nueva estructura de estimulos, el signo (/E/), como un --
proceso de representacidn ''destilado" (mr ) que se convierte-

en el significado de este asigno. 2

Tenemos signos connotativos y signos denotativos. Un -
ejemplo de signo connotativo puede ser la palabra Arafia para-
quienes dicho término representa una pesada carga de activi--
dad autdnoma de miedo. A través de una abreviacidn, partes -
"separables'" de esta conducta ante el objeto - arafia (espe- -
cialmente la "ansiedad') queddh condicionadas al signo, la pa
labra Arafia. Gracias a repeticiones del proceso de formacidn
de signo, la magnitud del proceso de mediacién de representa-
cidén queda reducida a una copia minimamente cargada de esfuer
zo y minimamente interferentc, pero todcvia comprende la pro-
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duccidén de esas reacciones autdénomas que literalmente confie-
ren el significado desagradable, connotativo de amenaza a es-
ta palabra. Esta reaccidén de mediacién (rm) produce una es--
tructura distintiva de autoestimulacién (e ) que puede dar 1lu
gar a toda una variedad de conductas manifiestas (Rx): estre-
mecerse y exclamar juf!, salirse corriendo de una habitacidén -
cuando alguien dice '"aqui hay una arafia'. Puede observarse -
aqui otro fendmeno interesante: la conducta manifiesta produ-
cida por un signo puede operar gradualmente para cambiar su -
significado, gracias, exactamente, al mismo mecanismo de -
abreviacién. Por ejemplo una persona que, tratara deliberada
mente de manipular el objeto-arafia, primero tocindolo con un-
palito y después cogiéndclo con su propia mano. Esta conduc-
ta manipulativa repetida gradualmente diluird el significado-

de "ansiedad" del signo.

La palabra Martillo nos serviri de ejemplo de signo en -
gran parte denotativo. El objeto-estimulo, una cosa pesada -
que tiene algunas caracteristicas visuales y determinados -
efectos tactiles propioceptivos, provoca en el nifio, comGnmen
te por instrucciones o por imitacién de algin adulto, una es-
tructura total de conducta, en la que figuran movimientos aga
rrar y golpear. De acuerdo con la hipdtesis de la mediacidn,
porciones anticipantes de esta conducta quedan abreviadas al-
signo Martillo. EI proceso de reduccidn es especialmente im-
portante en el caso de los signos denotativos; evidentemente,
movimientos manifiestos de las manos interferirdn con otras -
conductas instrumentales que se estidn efectuando y, por lo --
tanto, tenderin a extinguirse. Sin embargo, se puede obser--
var que un nifio cierra los dedos de la mano y la mueve para -

arriba y para abajo cuando se le pide un "martillo".

No se sabe en lo mids minimo cudles pueden ser los proce-
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sos de representacidén que queden finalmente asociados a sig--
nos denotativos en los adultos humanos.

Relaciones semidnticas mGltiples.

La semiética es la ciencia de los signos. Cuando se le-
analiza psicolégicamente, se descompone en varias relaciones-
conductuales distintas.

1) La relacidén de representacidn es laque existe entre -
el proceso de mediacidén provocado por el signo (rm) y la con-
ducta total provocada por el objeto representado (RT). En =
virtud del hecho de que el proceso de mediacidén incluye una -
parte fraccional de la conducta producida ante el objeto que-
posee el signo de su caridcter representativo distinto. Tal y
como se ha utilizado el término en semiologia, &sta es la re-
lacidén semantica, es decir, entre el signo y su referente. -
2) La relacién de mediacidn es la que se establece entre el -
"proceso de mediacidén como una forma de autoestimulacidn (em)-
y las secuencias de respuesta (R} provocadas. Esta relacidn
estd compuesta de jerarquias de hibitos que asocian variables
intercurrentes con una conducta manifiesta; las fuerzas rela-
tivas de tales habitos dependen de condiciones contextuales -
momentineas y de factores culturales omnipresentes que han in
flufido en los sistemas de recompensas de una sociedad particu
lar. 3) La relacién "empdtica'" es la que existe entre la res-
puesta dada a un signo (Rx) y la hecha ante el objeto repre--
sentado (RT). En un extremo, Rx es priacticamente idéntica a-
Rpy la "empatia" es midxima; el individuo responde al signo -
exactamente como responderia al objeto. 4) La relacidén de co
municacién es la que existe entre los procesos de mediacidn -
(rﬁ————)em) y clases particulares de secuencias de destrezas-
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instrumentales (Rv)’ cominmente vocales o gesturales, que tie
nen la propiedad de comunalidad interpersonal. Dadas ciertas
""intenciones", un individuo puelde producir selectivamente vo-
calizaciones temporalmente ordenadas y codificadas que son, -
igualmente, signos codificados para otro individuo. Desde el
punto de vista de la teoria general de la comunicacidén, esta-
relacidn es el proceso de incodificacién; diciéndolo con pala
bras de la semidtica clasica, esta relacidn tiene que ver con

la dimensidén sintdctica del lenguaje.

El problema de la mediacidn del significado

Indices fisioldgicos.

1) Potenciales de accidn en la musculatura estriada.
2) Reacciones glandulares.
3) La respuesta psicogalvinica de la piel.

Generalizacidn semidntica.

1) Del objeto al signo. Se han hecho algunos experimen-
tos en los cuales alguna reaccidén es condicionada a un estimu
lo no verbal (luz de color azul, por ejemplo) y luego se ha--
cen pruebas para estimar la generalizacién de la respueéta a-
signos verbales que representan el estimulo original (palabra -
zzul). Se tienen pruebas considerables al respecto y todas -

son positivas. I

2) De signo a signo. Cuando una respuesta es condiciona
da inicialmente a un signo y se mide la generalizacidn a otro
signo, el papel desempefiado por la mediacién significativa es
simplemente mds obvio que en la situacidén anterior.
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3) Hay otras relaciones semdnticas que podriamos estu- --
diar, pero se dispone de pocas pruebas. Por ejemplo, se espe
raria que ocurrieran generalizaciones desde el signo verbal -
hasta el obje*o representado, aunque &sto parece invertir la-
secuencia de acontecimientos en el desarrollo de los pr~cesos
de formacidén signos.

Finalmente, se deberia mencionar la generalizacidén de ob
jeto a objeto a través de la mediacién semdntica.

Naturaleza de la generalizacidn semintica

Se supone que la generalizacidn primaria se produce a lo
largo de dimensiones de semejanza fisica, pero no existe tal-

semejanza externa entre palabras con Estilo y Moda o entre la
luz azul y la palabra Azul. Mis bien, la semejanza significa
tiva de los signos verbales y de otrz clase depende de un -
aprendizaje previo.

Cofer y Foley (1942) han presentado un valioso servicic-
al relacionar los diversos estudios de condicionamiento semdn
tico al proceso tebrico de mediacidén. Afirman que la genera-
lizacidén semidntica '"presupone', por lo tanto, y depende de la
formacidn preexperimental de respuestas condicionadas a aso--
ciaciones, es decir, el gradiente de generalizacidén es un gra
dicente a 1o largo de una dimensidn de funciones de estimulos-
condicionados. Los estimulos tienen que ser semejantes sdlo-
en la medida en que han sido previamente condicionados a la -
misma respuesta (o a una respuesta semejante) (citado en Os--
good, piag. 939).

La magnitud de la generalizacidn semidntica varia de
acuerdo con el grado de semejanza significativa.
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Métodos de transferencia y de interferencia para el estudio -
del significado.

En una serie de investigaciones realizadas por Osgood -
(1946-1948) algunas letras sin sentido sirvieron de estimulos
y adjetivos significativos como respuestas en el paradigma es
tandar de interferencia retroactiva. Puesto que se supuso --
que las palabras de significado semejante eran medidas por -
reacciones implicitas semejantes, el aprendizaje original de-
una reaccidn de estas facilitaria el aprendizaje interpolado-
de una reaccidén semejante a través de la generalizacidén de la
tendencia excitatoria. Se supuso que palabras de significado
opuesto eran medidas por reacciones implicitas antagdnicas y-
el aprendizaje original de una reaccidén habria de interferir-
con el aprendizaje interpolado de la reaccidén opuesta, a tra-
vés de la generalizacidn de la tendencia inhibitoria.

Los resultados tanto de la interferencia retroactiva co-
mo de la de transferencia, llevan a sacar la siguiente conclu
sién de caricter general: cuando un signo o un asigno es con-
dicionado a un mediador, tenderi también a producir otros me-
diadores en proporcidén a su semejanza con la reaccidn origi--
nal; tenderi a inhibir otros mediadores en proporcidén de lo -
directo que sea su antagonismo a la reaccidn original. Para-
decirlo en términos comunes y corrientes, los signos que desa
rrollan un determinado significado a través del entrenamiento-
directo producen ficilmente significados semejantes, pero se-
resisten a asociarse con significados opuestos.

En la siguiente figura se muestra la situacidn tedrica -
al terminar el aprendizaje original. E1 aprendizaje original
de exaltado ha generado tendencias excitatorias hacia excita-
do, pero ha generalizado la tendencia inhibitoria hacia depri
mido; se supone que la palabra izquierda estd mds alld de los
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gradientes de generalizacidn.
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Opuesto Directo

Técnicas de asociacidén de palabras para el estudio del signi-
ficado.

Cuando, en una situacién psicoanalitica, un paciente ha-
ce que "una idea conduzca a otra" o, en una situacidén mds ex-
perimental, un sujeto responde a un estimulo-verbal con "la -
primera palabra que se le viene a la cabeza, hablamos de aso-
ciacidn libre".

No todas las asociaciones "libres" a estimulos verbales,
sin embargo, son atribuibles a determinantes semdnticos. La-
respuesta verbal no estd necesariamente medida por el signifi



80

cado de la palabra estimulo. Por lo que toca a las asociacio
nes determinadas seminticamente, que constituyen la gran mayo
ria de las respuestas, el proceso signo provocado por la pala
bra estimulo media la asociacidn verbal. Todas las asociacio
nes semianticamente determinadas son semejantes de alguna mane
ra a la palabra estimulo, semejantes en significado. (Aguja =
alfiler, afilado, punta, picar, aguzado) semejantes en contex
to (Aguja = hilo, coser, ojo, dedal, algoddn, tela) o semejan
tes en el sentido de relaciones jerdrquicas (Aguja = acero, -

instrumento, herramienta, metal).

Métodos de escalamiento

Se han hecho varios intentos de escalar la significacidn
de materiales verbales usados en experimentos de aprendizaje,
los "valores de asociacidn' de silabas carentes de sentido -
(Glaze, 1928; Hull, 1933b; Witmer, 1935) y los grados de sino
nimia, vivacidad, familiaridad y asociacidn entre adjetivos -
(Haagen, 1949).

Mosier (1941) hizo la aplicacidén m3s directa de los méto
dos de escalamiento al estudio del significado mismo. Sacd -
la conclusidén de que "primero... el significado de una pala--
bra debe considerarse como si consistiese de dos partes, una-
constante y representativa del significado comin de la pala--
bra, y otra variable, representativa de la interpretacidn in-
dividual del uso, del contexto asociado y del uso general; en
segundo lugar, que la frecuencia con que cualquier significa-
do particular es evocado se puede describir mediante la ley -

de Gauss".

Osgood (1952) ha descrito una combinacién de procedimien
tos de escalamiento y de asociacidén que toma en cuenta esta -
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multidimensionalidad del significado. Investigaciones anterio
res en materia de cinestesia y de mediacidén de los estereoti-
pos sociales dieron origen a las suposiciones siguientes: 1)-
El proceso de descripcidn o juicio puede concebirse como la -
asignacién. de un concepto a un continuo de experiencia defini
do por un par de términos polares. 2) Muchos continuos de ex
periencia diferentes, o maneras en que varian los significa--
dos, son esencialmente equivalentes y, por consiguiente pue--
den representarse mediante una sola dimensién. 3) Puede em--
plearse un nimerc limitado de tales continuos para definir un
espacio semdntico dentro del cual el significado de cualquier
concepto puede ser especificado. Esto indica que el andlisis
factorial es el método que debe emplearse. Si puede demos- -
trarse que un n(mero limitado de factores da cuenta y razén -
de la mayor parte de la varianza de significado de una mues--
tra grande, o escogida al azar, de conceptos - Yy si la técni
ca satisface los criterios comunes de mediacidén (objetividad,
validez, confiabiiidad, sensibilidad y cdmparabilidad)- enton
ces, tal instrumento es una medida objetiva de significado.

Podemos observar los procedimientos empleados para obte-
ner tal medida de un concepto para un sujeto en particular co
mo una definicidén operacional del significado de tal concepto
para é1, en el mismo sentido en que los procedimientos emplea
dos para obtener un puntaje de C1 nos proporciona una defini-
cién operacional de inteligencia. En el caso presente, las -
operaciones son explicitas: envuelven la asignacién que el su
jeto hace de un concepto dentro de un sistema estdndar de es-
calas descriptivas, mediante una serie de juicios asociativos
independientes. Al presentdrsele una pareja de términos des-
criptivos polares (por ejemplo, Sefiora), el sujeto indica sim
plemente 1la direcci6n de su asociacién (por ejemplo, Sefiora -
suave) y su intensidad ya sea por el cardcter externo de su -
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marca en la escala grdfica o por la velocidad de su reaccidn,
registrada en un aparato de tiempo de reaccidn. La ‘distribu-
cién de sus juicios es una serie estandarizada de tales esca-
las, sirve para diferenciar el significado de este concepto -
respecto de otros; por esta razdén, este instrumento de medi--
cién ha sido llamado "diferencial semintico".

Grupo I (N:20) "anhelante"
Grupo II (N:20) "ardiente"

angular . redondeado
déonil fuerte
aspero suave
activo pasivo
pequefio + R e grande
frio S caliente
bueno + et ' malo

tenso i\\i:><~ ; relajado

mojado “/////,/;it>>‘"i ' seco
fresco P mustio

La figura anterior se refiere a la aplicacidén de una -
forma preliminar del "diferencial semintico" a la mediacidn -
del significado connotativo de algunos adjetivos; medianas de
los dos grupos de 20 sujetos que diferenciaron "anhelante" y-

"ardiente'".
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La estructura estadistica de la conducta verbal

Es conveniente entender los procesos de lenguaje que se-
llevan a cabo en el individuo como una interaccidén mids o me-
nos continua entre dos sistemas paralelos de organizacidén con
ductual: secuencias de acontecimientos centrales (por ejemplo,
"jdeas'" o procesos de mediacién de representacién) y secuen--
cias de destrezas instrumentales, vocales, gesturales u orto-
griaficas, que crean el producto comunicativo.

Estructura estadistica de los mensajes

Las muestras de la corriente continua del lenguaje habla
do o escrito pueden analizarse y descomponerse en varias cate
gorias; luego estos procesos-parte pueden contarse y determi-
narse sus frecuencias comparativas de '"ocurrencia'.

1) Relaciones que ejemplifican el principio del esfuerzo

minimo:

a) La frecuencia de aparicidén de palabras estd inversa--
mente relacionada a su largo, es decir, hay una tendencia co-
mn en estos idiomas a qué los individuos que los hablan usen
palabras cortas mids a menudo que palabras largas.

b) Cuanto mis bajo es el rango de frecuencia, tantas mis
palabras diferentes se encuentran en ese rango, es decir, aun
que hay muchas palabras distintas que aparecen una vez €n una
muestra de 1000, hay muy pocas ﬁalabras que_éparecen con una-
frecuencia no menor de 40 veces por 1000.

c) Cuanto mis "esfuerzo" se necesita para producir un so
nido, tanto menos frecuente tiende a ser su aparicidén. Esta-
ley nos indica una pbsible explicacidén de los cambios fonéti-
cos aparentemente espontineos que ocurren en el lenguaje.
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d) E1 acento tiende a desaparecer de los elementos del -
habla mis frecuentemente usados, es decir, que se necesita -
mis energia para acentuar elementos en la corriente del habla.

e) El1 tamafio de los intervalos, entre las apariciones su
cesivas de la misma palabra estd inversamente relacionado con
el nGmero de tales intervalos, es decir, la legalidad en la -
corriente del habla es tal que intervalos de tiempo breves en
tre el uso de una palabra predominan sobre los intervalos lar
gos, y que esto es independiente de 1la frecuencia absoluta de
su aparicidn.

f) Intervalos de tamafio variable tienden a quedar distri
buidos parejamente a lo largo del tiempo. La frecuencia de -
recurrencia de intervalos de un determinado tamafio depende --
del ntimero de tales intervalos de tamafio. Nuevamente, tene--
mos en esto pruebas de una gran armonia o equilibrio en la -

conducta verbal.

g) El nfimero medio de significados diferentes por pala--
bra es proporcional a la frecuencia de su aparicién. Ejem- -
plo: las palabras cortas tenderdn a tener mayor multiplica- -
cién de significados que las largas. Palabras tales como ba-
rra, caso, y hace tienen significado més variado, es decir de
penden mis del contexto, que palabras tales como teléfono, an
tilope y motivar. Al interpretar esta relacidén, Zepf postula
la existencia de dos "tendencias' opuestas: la tendencia al -
menor esfuerzo del que habla, la cual conduciria finalmente a
una sola palabra con significados infinitos, y la tendencia a
la comprensidén por parte del que habla, la cual conduciria fi
nalmente a un nGmero infinito de palabras diferentes con sig-
nificados Gnicos. La relacidén mencionada representa el equi-
librio de estas tendencias opuestas. Los individuos humanos-
funcionan como el que habla y como el que escucha.
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2) El1 cociente adjetivo-verbo. En 1925, un investigador
alemdn, Busemann, grabd relatos espontdneos, de temas diver--
sos, narrados por nifios y analizd estos datos del lenguaje pa
ra encontrar las frecuencias relativas de las descripciones -
cualitativas (adjetivos, nombres y participios) y de expresio -
nes activas (todos los verbos, con excepcidén de los auxilia--
res). Dividiendo las primeras entre las segundas (accidn/des
cripcién) encontrd lo que llamd cociente de accién y afirmd -
que esta proporcién variaba de acuerdo a cambios ritmicos de-
emocionalidad durante el desarrollo. La importancia del tra-
bajo de Busemann, sin embargo, no estriba en la validez de 1la
hipdétesis, sino en la proposicién de un nuevo m&todo para es-
tudiar el lenguaje en su relacidén con la personalidad, el es-
tilo escrito y asi sucesivamente.

3) La razdén tipo-muestra (rtm). Esta medida es la razdn
en que estian el nfrero de palabras diferentes (tipo) con el -
nGmero total de palabras (muestra) en un determinado fragmen-
to de lenguaje. Cuando el tamafio de los fragmentos tomados -
de diferentes individuos es constante, esta raz6én nos da un -
indice de la flexibilidad o de la variabiiidad de su habla.

Estructura de asociacidn

Se ha demostrado .que el producto comunicativo manifiesto,
o mensaje, tiene una estructura estadistica notablemente esta
ble.

1) La estructura semintica de las asociaciones. Podemos
considerar que cada palabra estimulo, en este método, saca al
go de un conjunto de asociaciones potenciales. ;La seleccidn-
practicada en este conjunto es cosa fortuita, o estd legalmen
te determinada por las fuerzas comparativas de los hdbitos de-
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los asociados ordenados en una jerarquia de respuestas?. Las
pruebas de que se dispone hablan en favor de ésta iltima con-
cepcidén. Por una parte, las estructuras de frecuencia de las
diversas respuestas -a las mismas palabras de estimulo obteni-
das por Kent y Rosanoff han sido encontradas de nuevo por - -
otros investigadores, lo cual demuestra que estas estructuras

de frecuencia no son cosa fortuita.

2) Determinantes contextuales de la asociacidén. Las aso
ciaciones propenden a llegar en "estallidos' o en '"racimos'" y
esto puede verse también en la muestra detallada de respues--
tas de nombres de animales cuadrfipedos, pero la palabra tigre
va seguida de un grupo de asociados relacionados con ella, --
ledn, jirafa y leopardo, todos los cuales son habitantes de -

la sg}va.

Todas y cada una de las estimulaciones que se combinan -
con las estructuras de estimulos directamente provocadcs por-
signos son partes del contexto y funcidén en mayor o menor gra
do para determinar las reacciones de mediacidén e instrumenta-

les.

Se observa cqunmente que los estados de dnimo de un hom
bre, sus emociones y sus motivos, influyen el caricter de sus
verbalizaciones. Estos estados emocionales y de motivacidén -

constituyen el contexto no verbal interno.

Tenemos también el contexto verbal interno. La respues-
ta que un individuo da a un determinado signo depende a menu-
do de la verbalizacidén implicita que el signo provoca, es de-
cir, de su actitud respecto del objeto significado.

En el contexto no verbal externo figuran las expresiones
faciales del que habla; sus gestos, los objetos presentes y -
las actividades que se estan efectuando; en pocas palabras, -
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la matriz de situacidn total en la cual se producen los sig--
nos.

Por otro lado, tenemos el contexto verbal externo. Es -
obvio que el significado de un signo verbal depende de la es-
tructura de otros signos de lenguaje, en la cual estd empotra
do. E1 significado de una palabra se vuelve mis especifico -
en virtud de su contexto.

NOTAS

(1) Osgood. Curso Superior de Psicologia Experimental.
Método y Teoria. Piag. 929.

(2) Ibidem. pag. 943.
(3) Ibidem. pdag. 952.



CAPITULO V

JEAN PIAGET. LAS FUNCIONES DEL LENGUAJE.



A 1o largo de casi medio siglo de continua investigacidn
del pensamiento infantil, Piaget ha elaborado una teoria gene
ral sobre el crecimiento mental. Segin dicha teoria, la inte
ligencia adulta (el pensamiento y la accion adaptativa) pro--
viene de las primeras coordinaciones sensomotoras de los in--
fantes, en una serie de etapas que se relacionan con la edad.
La teoria de Piaget es 'natural' en el sentido de que la se--
cuencia de etapas estd determinada por factores de la madura-
cién, aunque también es una teoria de la '"crianza', dado que-
dependerd de las diferencias jndividuales en capacidad, ante-
cedentes y experiencia, la edad a que se logre determinada -
etapa. A continuacidn se muestran las etapas de desarrollo.

Etapas del crecimiento cognescitivo en la teoria de Piaget

Etapa Rango de edad Caracteristicas
aproximada principales
Aflos

Periodo sensomotor 0a 2 Permanencia del--

objeto causalidad
clemental.

Periodo preoperacional 2 a Funcién simbdlica

Periodo de las opera-- 6 7 a Operaciones con--

ciones concretas 1t 6 12-. cretas "edad ra--
z56n".

Periodo de las opera-- 11 6 12 Operaciones forma

ciones formales en adelante les, modo de razo

nar complejo metZ
fora.
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Piaget sitfia el surgimiento del lenguaje en el periodo -
preoperacional de los 2 a los 6 afios, en donde surge la fun--
cién simbélica o verdaderos sistemas de representacidn.

Las funciones del lenguaje

El problema: icudles son las necesidades que el nifio <
tiende a satisfacer cuando habla?, no es ni estrictamente lin
guistico ni estrictamente 16gico; es un problema de psicolo--

gia funcional.

Parece que tanto en el nifio como en nosotros el lenguaje
le sirve al individuo para comunicar su pensamiento. Pero, -
en primer lugar, el adulto trata, con su palabra, de comuni--
car diferentes modos del pensamiento. Ahora su lenguaje sir-
ve para la comprobacidén de hechos: las palabras forman parte-.
entonces de reflexiones objetivas, informan y permanecen liga
das al conocimiento: "el tiempo empeora', 'los cuerpos caen',
etc. Por el contrario, a veces el lenguaje comunica 6rdenes-
o deseos, sirve para criticar, para amenazar, en una palabra,
para despertar sentimientos y provocar actos.

Pero hay mis, un gran ntimero del pueblo, o de intelectua
les distraidos, tienen la costumbre de hablar solos, de mono-
logar en voz alta. Hay tal vez en este fenémeno una prepara-
cibén para el lenguaje social (el nifio se dirige a veces a los

seres de su juego).

P. Janet estima, que las primeras palabras derivan de --
gritos que, en el animal y todavia en el primitivo, acompafian
a la accidn: gritos de cbdlera y de amenaza en la lucha, etc.-
En las primeras conductas sociales, el grito con que el jefe-
acompafia una reprimenda, por ejemplo, el ataque guerrero, se-
transforma en sefial de este ataque. De aqui las primeras pala
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bras, que son O6rdenes. La palabra estd, pues, primeramente -
ligada.a la accién, siendo uno de sus elementos, luego ya bas
ta con ella para desencadenar la accidn.

Como originalmente la palabra forma parte de la acc.dn,-
basta con ella para provocar toda la emocién de la accidn con
su contenido concreto. Por ejemplo, resulta evidente que las
palabras mds primitivas son los gritos amorosos que sirven co
mo introduccidén al acto sexual, de ahi, que esas palabras y -
todas las que hacen alusién a ese acto, permanezcan cargadas-
de un poder emotivo inmediato.

La palabra es mucho mds que una etiqueta, es una realidad
temible, que participa de la _osa nombrada.

Por otra parte, Neumann y Stern mostraron que los prime-
ros sustantivos de la lengua del nifio estdn lejos de desig-
nar conceptos, ya que expresan ordenes o deseos, hay en defi-
nitiva buenas razones para presumir que el lenguaje infantil-
primitivo 1llena funciones mucho mds complejas de lo que ﬁare-
ce a primera vista. AGn si se hacen todas las reservas nece-
sarias sobre el detalle de estas teorias, sigue siendo eviden
te, en efecto, que aunque muchas de esas expresiones tengan -
para nosotros un sentido meramente conceptual, para el nifio -
siguen teniendo durante mucho tiempo no solo un sentido afec-
tivo sino casi midgico, o al menos ligados a modos de actuar -

muy particulires.

Clasificacidén de las funciones del lenguaje infantil.

El lenguaje lo podemos dividir .en egocéntrico y sociali-
zado.

El primero, el nifio no se ocupa de saber a quién habla -
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ni si es escuchado. Habla para si mismo, o por el placer de-
asociar a cualquier persona a su accién inmediata. Este lengua
je es egocéntrico, en primer lugar porque el nifio no habla si
no de si mismo, pero sobre todo porque no trata de ponerse en
el punto de vista del interlocutor. E1 nifio no le pide sino-
un interés aparente, aunque se haga evidentemente la ilusidn-
de que es oido y comprendido. No experimenta la necesidad de
actuar sobre el interlocutor, de informarle verdaderamente al

go.

El lenguaje egocéntrico puede ser dividido en tres cate-
gorias: '

1) La repeticidn (ecolalia). No se trata aqui mids que de
la repeticidn de silabas o palabras. El nifio las repite por-
el placer de hablar, sin la menor preocupacién por dirigirse-
a nadie y ni siquiera por pronunciar palabras que tengan un -
sentido. Es uno de los filtimos restos del balbuceo de los be
bés, que evidentemente no tiene todavia nada de socializado.

2) E1 mondlogo: El nifio habla para si, como si pensara -
en voz alta. No se dirige a nadie. E1 nifio habla cuando ac-
tGa, incluso cuando esti solo; acompafia sus movimientos y sus
juegos con gritos Yy palabras. Si el nifio habla, aGn estando-
solo, para acompafiar su accién, puede invertir esa relacidn y
servirse de las palabras para producir lo que la accidén po- -
dria realizar por si mismo. De ahi la fabulacidén, que consis
te en crear una realidad por palabras, y el lenguaje midgico,-
que consiste en actuar por la pdlabra Y nada mis, sin contac-
to ni con las personas ni con las cosas.

3) E1 mondlogo en pareja o colectivo: Esta forma es la -
mis social de las variedades egocéntricas del lenguaje infan-
til, ya que al placer de hablar se agrega el de monologar an-
te otros y atraer su interés sobre su propia accidn y su pen-

2.
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samiento. No se dirige a madie. Habla para si mismo en alta

voz, delante de los demis.

En cuanto al lenguaje socializado se pueden distinguir:

1) La informacidn adaptativa: El nifio intercambia aqui -
realmente su pensamiento con el de los demds, ya sea que in--
forme al interlocutor de algo que pueda interesar a éste e in
fluir sobre su conducta, ya sea que haya verdadero intercam--
bio, discusién o incluso colaboracién para perseguir un bien-

comin.

2) La critica: Este grupo abarca todas las observaciones
sobre el trabajo o la conducta de los demis, que tienen el -
mismo caricter que la informacidn adaptada, es decir, que son
especificos con respecto a un interlocutor dado.

3) Las 6rdenes, los ruegos y las amenazas se dan aqui, -
como una accidén de un nifio sobre otro.

4) Las preguntas: La mayoria de las preguntas de nifio a-
nifio piden una respuesta, asi que se las puede clasificar den
tro del lenguaje socializado, sin perjuicio de hacer reservas.
La pregunta es una blisqueda espontédnea de informacidn.

5) Las respuestas: Llamamos respuesta al dicho adaptati-
vo que el interlocutor pronuncia luego de haber oido y com- -

prendido una pregunta.

Origen de los nombres

Durante la primera etapa (de los cinco a los seis afios),
1os nifios consideran los nombres como si pertenecieran a las-
cosas y emanaran de ellas. Durante la segunda etapa (siete y
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ocho afios), los creadores de las cosas inventan los nombres.-
Durante la tercera etapa, que empieza alrededor de los nueve-
afilos, el nifio considera los nombres como provenientes de hom-
bres sin identidad particular, puesto que el nombre no se -
identifica ya con la idea de creacidn.

La evolucidn de las respuestas parece asi mostrar una -
gradual disminucidén del realismo nominal. En la primera eta-
pa el nombre esti en el objeto. Durante la segunda etapa el-
nombre proviene de los nombres pero fue hecho con el objeto.-
La tercera etapa se considera, por fin, el nombre como debido
a la persona que piensa acerca del objeto.



CAPITULO VI

LA ADQUISICION DEL LENGUAJE Y LAS EXPLICACIONES
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Desarrollo fonolégico

Se 1lama desarrollo fonolégico al surgimiento ontogené&ti
co de sonidos del habla. Cabe concebir las primeras vocaliza
ciones del nifio como sonidos dados al azar, que son parte de-
una fase preparatoria de desarrollo para ganar control del -
aparato vocal y para aprender sonidos que han oido en lengua-

je circundante.

Hasta los seis meses de edad no se distinguen las vocali
zaciones de un nifio congénitamente sordo, de las vocalizacio-
nes de un nifio normal (Lenneberg, Rebelsky y Nichols, 1965),-
y ello hace pensar que, al menos durante los seis primeros me
ses del primer afio, el desarrollo vocal es; ante todo, resul-

tado de la maduracidn.

Los estudios de Irwin

Los conocimientos existentes sobre el caricter de las -
primeras vocalizaciones del nifio se basan, en gran medida, en
una amplia serie de estudios realizada por Irwin y sus cole--
gas (véase Irwin, 1947, 1948, 1915).

Irwin establecid primero la posibilidad de obtener regis
‘tros confiables de vocalizaciones infantiles mediante el Alfa
beto Fonético Internacional (Irwin y Chen, 1941) y después --
graficé.el desarrollo de los sonidos del habla durante los --
dos y medio primeros dias de vida (Chen e Irwin, 1946). En -
los primeros 10 dias de vida las vocalizaciones eran, sobre -
todo, sonidos vocales. Los sonidos mids frecuentes, simboliza
dos por el alfabeto especialmente ideado para registrar soni-
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dos del habla, fueron las vocales /a/, /i/, /el, y /ul/.

La frecuencia de sonidos vocales tipos es mayor que la -
frecuencia de consonantes hasta el afio de edad, cuando las -
consonantes se van haciendo mids frecuentes (como ocurre en el
habla de los adultos). Se distinguen las vocales de las con-
sonantes en base a las caracteristicas de cdmo se producen. -
Por lo com@n las vocales se originan por vibracién de las -
cuerdas vocales y un tracto vocal abierto. Las consonantes, -
en cambio, por cierre, friccién o contacto con la lengua o --
los labios.

Los primeros sonidos vocales enunciados se producen al -
frente y en mitad de la boca, como son las vocales frontales-
o palatales /e/ /e/ /i/ y la vocal media o neutra /a/. Mis --
tarde aparecen las vocales posteriores o velares /u/ y /o/, y
1las vocales frontales y media disminuyen en frecuencia. Los-
sonidos consonantes aparecen en orden inverso, de atris hacia
adelante. De este modo, las primeras consonantes son sonidos
como /c/, /g/ y /j/; mds tarde, las consonantes producidas --
por constriccidn del tracto vocal medio, como /t/ y /d/ y, fi
nalmente, las consonantes producidas al cerrarse €l tracto vo
calfrontal, como /p/ y /m-.

Anilisis de rasgos distintivos.

Se estimuld otra forma de estudiar cdmo_surge el sistema
de sonidos del lenguaje al analizarse el habla en base a ''ras
gos distintivos'", como propusieron.Jakobson y sus colegas. -
(Chomsky y Halle, 1968; Jakobson y Halle, 1956; Jakobson, -
Fant y Halle, 1952).

Jakobson (1941) aplicd esa té&cnica a la adquisicidén del-
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lenguaje en nifios. A continuacidn se describirdn algunos ras
gos sobresalientes del sistema de Jakobson. El sistema pone-
énfasis en las caracteristicas acfisticas de los sonidos del -
que ponen la mayoria de los otros sistemas (incluyendo el Al-
fabeto Fonético Internacional), los cuales para describir 1los
sonidos o fonemas del lenguaje confian por completo en el pun
to y la forma de articulacidn. En el sistema de Jakobson se-
considera que los fonemas eran actualizaciones simultineas de
una serie de atributos; no entidades individuales distintas,-
sino grupos de rasgos. Se destacan los rasgos que componen -
los sonidos y no se categorizan los sonidos por si mismos.

Existen dos tipos de rasgos: inherentes y prosddicos. -
Los rasgos inherentes definen un fonema independientemente de
las secuencias en que ocurra. Los rasgos prosddicos estdn so
breimpuestos a los inherentes y se refieren al tono (altura -
de la voz), a la fuerza (volumen de la voz) y a la calidad --
(duracidén subjetiva), sbélo especificables en base a las se- -
cuencias de sonidos donde se presenta el fonema.

Rasgos Inherentes

Se acepta que poco mids de doce o quince rasgos inheren--
tes bastan para definir todos los sonidos de cualquier len- -
gua. Los rasgos incluyen: vocédlico-novocdlico, consondtice--
no consondtico, difuso-compacto, tenso-laxo, sonoro-sordo, na
sal-oral, continuo-interrumpido, estridente-suave, constrefii-
do-libre, grave-agudo, plano-llano y agudo-llano (Jakobson y-
colaboradores, 1952). Se define cada uno de esos rasgos dico
témicos en base a caracteristicas aclisticas y articulatorias.

En la prictica, se caracteriza a los fonemas por tener -
(+) o no tener (-) un rasgo. De este modo, las vocales son -
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caracterizadas como [j vocélicé] y gran parte de las consonan
tes como [- vocdlica] ; los fonemas graves como Egravg y
los fonemas agudos como E grave] .

En tanto que todas las vocales son [}vocélic{] , alguuas
vocales y consonantes son [+graves] . De este modo, al asig
narse a los sonidos del lenguaje rasgos adecuados,‘eé posible
aislar cada fonema mostrindolo como distinto de todo otro, en
base a uno o mids rasgos. Cuanto mayor sea el nGimero de ras--
gos diferentes que posean dos sonidos, mids distintos serdn en
tre si (Miller y Nicely, 1955).

Respecto a la adquisicidén de lenguaje, Jakobson supone -
que el nifio comienza discrminando los rasgos de los sonidos -
usados en el lenguaje. Primero, el nifio hace una dicotonomia
de cada sonido en base a un rasgo, aplicindole un contraste:-
un grupo de sonidos considerados iguales porque todos tienen-
mis del rasgo determinado y un segundo grupo de sonidos que -
tienen menos de dicho rasgo. Después el nifio va agregéndo --
rasgos al sistema, separando progresivamente los sonidos sig-
nificativos, hasta que todos los sonidos del lenguaje hayan -
sido identificados en base a sus rasgos distintivos. Si el -
nifio ha identificado los rasgos vocdlicos, consonidticos, difu
so, estridente, nasal, continuo y sonoro, pero no el de gra--
ve, entenderd y hard correctamente la diferencia existente en
tre "peca'" y '"Seca'" y responderd a ellos como si fueran igua-
les, pues los fonemas iniciales tan sdlo se diferencian en ba
se al rasgo grave. . i

Jakobson también afirmé que los rasgos aparecerdn en - -
cierto orden en el lenguaje del nifio, que corresponde a nfme-
ro de lenguas del mundo que contengan el rasgo. Los rasgos -
mis comunes o universales aparecerin primero y al final los--
rasgos peculiares de una lengua especifica. Jakobson predi-
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jo, en particular, que la expresidén inicial del lenguaje serd
/pa/, pues su andlisis articulatorio y aclistico ofrece dos --
elementos sonoros que son diametralmente opuestos.

El desarrollo de los sonidos del habla comienza con un -
contraste entre la consonante dptima y la vocal 6ptima, que -
es la maxima diferencia de sonido, y se va moviendo gradual--
mente hacia distinciones cada vez mis sutiles, en que los so-
nidos consonantes se vuelven mids compactos y mids tipo vocal,-
y los sonidos vocales mds difusos y tipo consonantes.

También deberd indicarse que este sistema tedrico sdlo -
es aplicable al lenguaje y, por consiguiente, no se interesa-
en expresiones del prelenguaje. Unicamente cuando el nifio -
usa palabras significantes, el sistema fonoldgico activo =
reemplaza a los sonidos fonéticos asistemdticos que preceden-
a esa etapa de desarrollo. Sin embargo, se ha intentado uti-
lizar el sistema de rasgos distintivos para analizar las ex--
presiones prelingliisticas de los infantes (Ringwall, Reese y-
Markel, 1965, 1970).

Al parecer, el desarrollo vocal no es continuo, pues se-
supone que las expresiones prelingliisticas de los infantes -
son asistemdticas y los sonidos del habla sisteméticos.

Por desgracia, no existen muchas pruebas que apoyen di--
rectamente la adquisicidn del sistema sonoro dentro del marco
propuesto por Jakobson.

Rasgos Prosddicos

Entre otros observadores, Weir (1966) supuso que el in--
fante imita rasgos prosbddicos durante el periodo de balbuceo,
antes de que aparezcan palabras significativas. Algunos da--
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tos obtenidos por Pike (1949) hacen pensar que los infantes -
aprenden pautas de entonacién para palabras solas en base a -
la pauta usada por los padres. Al parecer, es necesario pres
tar mayor atencidén a la prosodia antes de que pueda tenerse -
alguna nocién clara sobre el desarrollo de los rasgos prosddi
cos y de que se pueda eliminar la posibilidad de que la proso
dia escuchada durante el balbuceo refleje una antropomorfiza-
cibén adulta.

Son muy escasos los datos relacionados con el desarrollo
de los rasgos prosddicos.

Desarrollo sintictico.

Las primeras palabras
Es dificil establecer la edad a que el nifio enuncia su -
primera palabra.

Muchos investigadores estdn de acuerdo en que aproximada
mente al cumplir el primer afio, o poco antes, gran parte de -
los nifios expresan su primera palabra significante (Mc Carthy
1954). Viene un periodo de mds o menos seis meses, en que el
nifio va adquiriendo gradualmente un vocabulario, cuyas pala--
bras serian clasificadas como sustantivos en la gramidtica =
adulta.

por lo comGn las primeras palabras con silabas repeti- -
das, que parecen surgir de soni&bs escuchados durante la eta-
pa de balbuceo. Se han clasificado esas silabas como pala---
bras porque se les usa consistentemente en contextos dados. -
Las palabras usadas con mids frecuencia son mami, papi, bebé,-
pupG, titi, etc.
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Sintaxis

Durante su etapa expresiva a base de palabras Gnicas, -
el nifio indicard quizi que comprende las r:laciones sinticti-
cas en algunas expresiones de los padres, pero sélo cuando el
nifio ha adquirido un vocabulario de 100 pélabras, o morfemas,
aparecen pruebas de que el nifio estd desarrollando relaciones
sintdcticas en sus enunciados. Dispone de un fondo de pala--
bris (junto con otros acontecimientos del desarrollo) posibi-
lita combinarlas y el nifio comienza a usar expresiones de dos

palabras.

C(ramatica del rifio

Seglin va creciendo el nifio, el nGmero de palabras dadas-
en cacda expresidén puede ser graficado en funcidén de la edad.

Mc Carthy (1954) ha resumido cuidadosamente los resulta-
dos de investigaciones al respecto. En general: a) las expre
siones se alargan (es decir, incluyen mis palabras) sepilin el-
nifio crece; b) en las primeras etapas de desarrollo sintdcti
co son mds frecuentes los sustantivos y otras palabras de con
tenido (verbos y adjetivos), usindose mis tarde las palabras-
de funcién; c) los nifios hablan con mayor rapidez que los --
adultos; d) en las muchachas, el desarrollo del lenguaje -
tiende a progresar mids en relacién al desarrollo del lenguaje
en los muchachos; e) los nifios de familia socioecondmicamente
alta desarrollan con mayor rapidez su lenguaje que los nifios-
de familias socioecondmicamente baja; f) los hijos Ginicos de-
sarrollan lenguaje con mayor rapidez que otros nifios y los ge
melos con mayor lentitud, y g) el grado de estimulacién ver--
bal recibida en la escuela y en el hogar afecta la tasa de de
sarrollo del lenguaje.
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Chomsky (1957, 1965) ha proporcionado al psicdlogo una -
(teoria de la sintaxis/ que en parte indica el sistema gramati-
cal que el nifio estd adquiriendo. E1 propdsito de su teoria-
es presentar una serie de reglas que permitan crear todas las
oraciones gramaticales de un lenguaje y no oraciones no grama -
ticales. Aunque no estd completa la teoria de los lenguajes-
en general, ni incluso la de algln lenguaje determinado, se -
tiene un buen comienzo en la delineacidén de universales lin--
gliisticos (Bach y Harms, 1968; Greenberg, 1966) y en la espe-
cificacién de reglas para lenguajes especificos.

Erwin, Brown y Braine informaron que las expresiones de-
dos palabras que por lo comfin se presentan cuando el nifio es-
ta entre los 18 y los 24 meses, parecen tener una estructura-
caracteristica. El nifio no esti yuxtaponiendo al azar dos pa
labras oidas. Hay un sistema obvio en sus construcciones, -
que explica el 70% de las expresiones escuchadas. El sistema
consiste en usar siempre una palabra en una posicidn Gnica y-
un grupo mayor de palabras en la otra posicidén. En todos los
nifios observados existe un grupito de palabras que parecen --
aparecer de un modo bastante consistente en la primera posi--
cidén, otro grupo mds pequefio, que se presenta con bastante --
consistencia en la segunda posicidén y un gran grupo de pala--
bras que se presentan en cualquiera de ellas.

Expansidn, reduccidén e imitacidn-

Brown y Bellugi (1964) analizaron cfmo el nifio reduce la
expresidén del adulto y cdémo el adulto amplia la expresidn del
nifio. Indicaron que cuando el nifio imita una expresidn pater
na, reduce el largc de ésta, pero manteniendo el orden de las
palabras. Esta preservaciém .onsistente del orden de las pa-
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labras indica que el nifio procesa la oracidén del adulto como-
una construccidén unitaria y no como una lista de palabras. --
Una segunda observacidn es que no existe relacidén entre la -
longitud de la expresidén paterna y el de la expresidén infan--
til. Las respuestas imitativas del nifio permanecen dentro --
del rango de expresiones espontdneas en base a su longitud. -
El nifio acorta la expresidén del adulto de modo muy parecido a
como el adulto acorta un mensaje que debe enviar por telegra-
ma. Se conservan las palabras de informacidén o de mucho con-
tenido y se omiten las funcionales (palabras con funcidn).

Se tiende a retener sustantivos y verbos, mientras se -
eliminan las palabras sin contenido semidntico o de menos peso.

El nifio reduce las expresiones del adulto; a su vez, el-

padre amplia las expresiones del nifio.

Estudios acerca de las formas de las palabras.

Uno de los primeros experimentos fue el estudio realiza-
do por Berko (1958) sobre el desarrollo de las reglas morfold
gicas. A esta investigadora le interesaba saber, ante todo,-
cémo adquiria el nifio las inflexiones de los verbos en pasado
y de los sustantivos en plural en el posesivo. En resumen, -
los nifios parecen seguir una pauta de respuesta regular. Sus
respuestas fueron en gran parte correctas en las formas regu-
lares y frecuentes del lenguaje. Cuando surgian formas menos
frecuentes, los nifios tendian a unirlas a otras formas para -
lograr una versidn mds sencilla de la regla flexional; por -
ejemplo, reducian una regla con tres opciones alomérficas, --
del lenguaje modelo, de modo que usaban mids a menudo dos op--

ciones que tres.
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El adulto tiene, en inglés, tres formas principales, to-
das alomorfas, condicionadas o determinadas por los sonidos -
que preceden a la inflexién. Por ejemplo, cuando se forma el
tiempo pasado de put (poner), stop (detenerse) y play (jugar),
se hace de tres formas distintas que se escuchan al decir -
put/ -ad, stop /-t) y play /-d). Si el verbo termina en /t/-
o /d/ se usa /ad/; si termina en /p,k,c,f,s/ se usa/-t/, y en
todos los verbos regulares que restan se usa /-d/. Los que -
hablan inglés usan esas reglas sin que por lo comfin estén =
conscientes de ellas. En inglés la regla para formar plura--
les es agregar /-az/ cuando las palabras terminan en /s,z, C,
j/ como en glasses (vasos); /-s/ después de palabras termina-
das en /p, t, k, £/, como en hits (golpes) y /-z/ para el res
to de los plurales regulares. El posesivo sigue las mismas -
reglas que el plural.

El procedimiento de Berko consistidé en presentar a nifios
entre los 4 y los 7 afios dibujos de objetos disparatados y pe
dirles que respondieran a las preguntas hechas respecto a -
esos dibujos. Por ejemplo, se mostraba al nifio una tarjeta -
en que habia los dibujos de tres animales disparatados, uno -
en la parte superior y dos en la inferior. El experimentador
decia al nifio: "Este es un niz/ o /wag/o / bik/. Aqui tene--
mos dos..." el nifio completaba oralmente el espacio en blanco
y se registraba la forma de la respuesta. Se usaron dibujos-
y procedimientos similares para provocar inflexiones del ver-
bo en sus formas pasadas y progresivas y para provocar el po-
sesivo singular de la tercera persona.

La primera cosa que se indicd en los resultados del estu
dio fue que los nifios no tuvieron problemas con la tarea. Sa
bian qué hacer y por'qué lo estaban haciendo; al parecer, pen
saban a qué fines aplicarlo, aunque no siempre acertaban. En
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general, los nifios utilizaban las inflexiones adecuadas para-
todas las formas examinadas.

Estudios sobre la construccidn de oraciones

Menyuk (1963a, 1963b, 1964a, 1964b), examind varias for=-
mas sintidcticas en la construccidén infantil de oraciones.

Los resultados de sus investigaciones indican similitud=
a los obtenidos por Berko (1958), en el sentido de que las -
construcciones infantiles tienden a ser versiones simplifica-
das de las reglas adultas; alli donde el adulto realiza va---
rizs distinciones al formular una expresidn, el nifio solo pre
senta algunas, habiendo en sus construcciones muchas omisio--
nes, redundancias y sustituciones. Sin embargo, los resulta-
dos generales indican que el nifio de 3 afios usa casi todas --
las estructuras sintdcticas bidsicas empleadas por el adulto.-
Cuando el nifio tiene 5 afios, ya ha adquirido gran parte de la
gramidtica y, de alli en adelante, la mejora es muy lenta, aun
que segfin va creciendo usa estructuras cada vez mds diferencia

das.

Los nifios pequefios toman las palabras como unidades, e
pues en edad preescolar parecen tener dificultades en dividir
las palabras por silabas al pedirseles, cuando las estédn pro-

nunciando, que se detengan en mitad de una.

Huttenlocher (1964) notd que para los nifios en edad pre-
escolar también parecen constituir unidades los pares de pala

bras en secuencias gramaticales.

La hipbtesis de Braine (1963a, 1966) es que los nifios ad
quieren su estructura gramatical en base a la generalizacién-
contextual de morfemas, palabras y frases. Cuando el nifio ha
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adquirido experiencia con uno de esos segmentos en cierta po-
sicidén y cierto contexto, tenderid a situar ese segmento en la
misma posicidn en otros contextos.

Desarrollo semidntico

Analizar el significado de las unidades dentro del len--
guaje es uno de los problemas mds duros a que se enfrentan --
lingliistas y psicélogos por igual.

A menudo los lingiiistas han considerado que el problema-
de la semantica estd fuera de su campo (por ejemplo Bloom- .-
field, 1933), aunque mds recientemente se han hecho algunos-
intentos por manejar ese aspecto (Katz y Fodor, 1963). Los -
psicdlogos atacaron el problema intentando analizar la conno-
tacién de palabras en oposicién a su denotacidén; es decir, -
los significados que sugieren las palabras en contraposicidn-
a su significado especifico directo. Pocos intentos existen-
por manejar unidades significantes mids extensas. Las escalas
de diferenciacidn semidntica elaborados por Osgood y sus cole-
gas (Osgood y colaboradores, 1957) han estimulado muchas in--
vestigaciones psicoldgicas relacijnadas con la teoria de Os--
good sobre la adquisicidn del significado mediante procesos -
de mediacidén. Las teorias sobre el significado propuestas -
por Osgood y otros (véase Skinner, 1957; Staats y Staats,- -
1963) han intentado explicar el desarrollo del significado de
las palabras en base a modelos dé condicionamiento. Esos en-
foques han sido severamente criticados pof considerirselos --
lingﬁisticameﬂte ingenuos y tedricamente inadecuados (Choms--
ky, 1959; Fodor, 1965). '

En resumen, poco se ha avanzado en determinar cémo adqui
rimos el significado de las palabras. Los modelos de condi--
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cionamiento propuestos por Staats (véase Staats y Staats, -
1957; Staats y Staats y Heard, 1961) parecen demasiado senci-
llos para que puedan resolver un problema tan complejo y, no-
obstante, poco se ha hecho incluso para estimular alguna in--
vestigacidn sistemdtica de ese campo.

Explicaciones tedricas sobre la adquisicidén del lenguaje.

Teoria del condicionamiento

Staats afirma que es imposible explicar la adquisicidn -
del lenguaje mediante los principios del condicionamiento cli
sico e instrumental.

Staats comienza suponiendo que se han reforzado de modo-
distinto las primeras vocalizaciones del infante, de modo que
el nifio va emitiendo con mayor frecuencia los sonidos asocia-
dos con la comunidad lingiliistica a que pertenece y abandona -
los sonidos de otros lenguajes. Ademds Staats adoptd la hipd
tesis de Mower (1960) de que las vocalizaciones de los padres,
asociadas con reforzadores positivos como el alimento a la ho
ra de comer, hacen que las voces de los padres adquieran cua-
lidades de reforzador secundario. Generalizar después el va-
lor de reforzamiento de las voces de los padres ante las voca
lizaciones del nifio hace que éstas se vuelvan refoz:antes en-
si y por si mismas. De este modo, el reforzamiento directo -
de los padres a sonidos determinados del habla y el autorefor
zamiento del infante, crean en el nifio la gradual adquisicidn-
de sonidos, luego de silabas y, finalmente, de palabras.

Se refuerza toda aproximacién a una palabra y se va mode
lando el habla del nifio mediante un proceso de reforzamiento-
diferencial, seglin el padre comienza a restringir el reforza-
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miento, aplicdndolo a las aproximaciones que mds se acerquen-
a la palabra en uso. Una vez que el nifio ya estd pronuncian-
do palabras, éstas se vuelven unidades y el nifio comienza a -
igualar esta conducta con la de otros, en el sentido de que -
si el padre dice "Di agua', el nifio se verd reforzado si repi

te la palabra agua.

La longitud de las expresiones infantiles no aumenta al-
ampliarse la memoria debido a la maduracidén, sino en funcidn-
de haber aumentado las respuestas vocales correctas y las aso
ciaciones entre secuencias de jerarquias de respuestas que el

nifio aprende.

. En resumen, Staats afirma que la conducta de lenguaje, -
en toda su complejidad, puede. ser reducida a los sencillos -
principios del condicionamiento cldsico e instrumental que tan
valiosos han sido para analizar muchos tipos de conducta. Lo
complejo no surge del caridcter del habla o de su significado-
sino del nfimero de estimulos y respuestas asociadas con el -
control de la conducta y de que, para producir esa conducta,-
pueden estar funcionando al mismo tiempo varios principios de
aprendizaje simultdneo. De este modo, como estimulos del len
guaje (Staats se inclina a llamarlo "habla'") estdn el habla -
de otros, el habla encubierta o abierta de la persona que se-
expresa, respuestas fisioldgicas internas, palabras escritas,
el 51gn1f1cado de respuestas verbales, los estimulos produc1-
dos por conductas motoras y la diversidad de otros estimulos-
que se encuentran presentes en el momento que se produce el -
habla. Las respuestas incluyen reacciones emotivas y senso--
riales que definen el significado, los sonidos producidos, -
las silabas, las partes flexionales de las palabras, las pala
bras, frases y oraciones. El reforzamiento proviene de refor
zadores primarios externos, la aprobacién o desaprobacidn de-
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cionamiento clisico, el condicionamiento instrumental y las -
interacciones de esos procesos estdn condicionando todos esos
estimulos y respuestas al mismo tiempo. En ello estriba lo -
complejo del lenguaje.

Staats afirma que sdlo es posible explicar el lenguaje -
dentro del marco general proporcionado por un andlisis de los
estimulos y de las respuestas Yy que establece relaciones cau-

/
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Teoria de la mediacidn

Mientras que la explicacidén tedrica de Staats es, bédsica
mente una teoria del aprendizaje, surgida ante todo de una -
tradicidén de aprendizaje animal a la que se agregan princi- -
pios hullianos (Hull, 1943) y skinnerianos (Skinner, 1957), -
para formar una amalgama que explique el lenguaje, las teo- -
rias de la mediacidn propuestas para explicar el lenguaje -
también han surgido de una orientacidn del aprendizaje influi
da por las mismas raices, pero explicaciones tedricas han re-
currido mucho mids al aprendizaje verbal surgido de la psicolo
gia.

Osgood, Jenkins, Palermo y otros partidarios de esta Ao
orientacién tedrica tienen como antecedentes una.larga afilia
cidén a investigaciones hechas en el campo del aprendizaje ver
bal.

Jenkins y Palermo

Jenkins y Palermo (1964) han intentado explicar la adqui
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que la adquisicidn del lenguaje no se diferencia basicamente-
del aprendizaje de cualquier otro tipo de conducta. S6lo se-
necesita analizar el ambiente en que se desarrolla el nifio pa
ra hallar los estimulos contextuales y lingliisticos potencia-
les que actian sobre los receptores del organismo y-que deter
minan cuidles de esos estimulos potenciales serdn funcionales.

_ Se supone que el nifio comienza a aprender el idioma imi-
tando y mediante reforzadores adecuados. Gradualmente, va ad
quiriendo un repertorio de sencillas relaciones estimulo-res-
puesta entre rdtulos verbales y rasgos sobresalientes del am-
biente. E1 padre sitGa objetos delante del nifio y los rotula,
jindicando mediante adjetivos, sustantivos y verbos las carac-
teristicas observables de dichos objetos. De este modo, las-
expresiones de una sola palabra del nifio tienden a ser pala--
bras variables como '"pelota', '"mami', ''grande', etc. Existen
etiquetas y descripciones de objetos y acontecimientos que po
seen correlaciones claramente observables.

Cuando el nifio ya ha adquirido un pequefio vocabulario de
palabras para responder a estimulos adecuados, comienza a - -
unir unas palabras con otras en secuencias y asi se inicia el
ordenamiento o estructuracidén del lenguaje. Se supone que al
gunas expresiones de una palabra que el nifio enuncia se pre--

senta en condiciones de estimulo iguales o similares. Se su-
pone que en esas circunstancias el nifio forma clases de pala-
bras mediante procesos de mediacidén directamente relacionados
con los paradigmas de equ1va1enc1a,est1mulo y respuesta estu-
diados en el aprendizaje de pares asociados.

Segfin se va desarrollando la sintaxis del nifio, &ste co-
mienza a preguntar, a negar, a incluir oraciones en otras ora
ciones, etc., y en general, su sintaxis se va volviendo mids -
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compleja, pues, seglin los lingilistas, aparecen las reglas de-
transformacién. En la teoria de la mediacidn se supone que -
al principio se aprenden'tales transformaciones de un modo in
dependiente y que las facilita la mediacidn semdntica. De es
te modo, el nifio aprende, a agregar la palabra '"no" a una -ora
cién y a desarrollar una nueva equivalencia de respuestas, ba
sada en el concepto semdntico de la negacidn.

En resumen, se supone cue el nifio comienza con aquellos-
aspectos del lenguaje que le sean mis obvios y aprende pala--
bras sueltas, que mds tarde serdn agrupadas en clases'y subse
cuentemente esas clases quedarin formadas en unidades mayores,
que también se convierten en clases. El proceso para adqui--
rir toda la sintaxis del adulto estd en ampliar y contrastar-
construcciones mediante ese proceso, en base a discriminacio-
nes y generalizaciones que se presentan seglin el nifio va =
aprendiendo aquellas expresiones que permiten una comunica- -
cién eficiente respecto a otras expresiones seguidas de confu

sidn.

Osgood

En su trabajo tedrico, Jenkins y Palermo han enfocado an
te todo el desarrollo gramatical; Osgood aplicd una teoria si
milar de la mediacidén para explicar el desarrollo del signifi
cado en el lenguaje. Osgood (1968) afirmdé que los procesos
mediadores usados por Jenkins y Palermo debian ser ampliados-
para que incluyan una respuesta mediadora representativa que-
explique los procesos simbdlicos. La respuesta mediadora re-
presentativa no es una reaccidn Ginica basada en una respuesta
de palabra finica, sino mds bien un caso de multicomponentes. -

De este modo, la respuesta mediadora representativa consiste-
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en un complejo de mediadores, que incluyen respuestas afecti-
vas, motoras, verbales Yy fisioldgicas. El nifio pequefio ofre-
ce una serie total de respuestas ante un significante (estimu
lo externo) de su ambiente y presenta una subserie adecuada -
de esas respuestas a los signos o palabras asociadas con el -
significante. A su vez, esas respuestas mediadoras. tienen.--
sus propias propiedades de estimulo, a las que puede condicio
narse un conjunto completo de nuevas respuestas.

De este modo, como se indica en la siguiente figura, el-
significado comienza a surgir al establecerse respuestas no -
lingliisticas implicitas (}m), con su consecuente retroalimen-
‘tacidn motora-sensorial automatica (sm) y el establecimiento-
de respuestas adicionales (Ro. ante el Gltimo estimulo. Segfin
Osgood, la parte del condicionamiento rm representa el desci-
framiento del lenguaje, y la parte sm-Ro la codificacidn del-
mismo. Los mediadores consistirdn en reacciones del sistema-
periférico minimas y dificiles de observar, junto con la re--
troalimentacién; o pueden consistir también en representacio-
nes puramente centrales de acontecimientos en un principio pe
riféricos. Ademds, Osgood postuld un nivel ¢ integracidn --
que incluye aprendizaje s-s y T-T, basado en los principios -
de la frecuencia, la redund---ia y la contigliidad, que no re-

quieren reforzamiento.

Se introdujo este nivel para que la teoria pudiera expli
car los datos de la gestalt sobre la percepcidn y la nocidén -
que los lingliistas tienen de las palabras como unidades psico

1légicas de significado.
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en un complejo de mediadores, que incluyen respuestas afecti-
vas, motoras, yerbales y fisioldgicas. El nifio pequefio ofre-
ce una serie total de respuestas ante un significante (estimu
lo externo) de su ambiente y presenta una subserie adecuada -
de esas respuestas a los signos o palabras asociadas con el -
significante. A su vez, esas respuestas mediadoras tienen --
sus propias propiedades de estimulo, a las que puede condicio
narse un conjunto completo de nuevas respuestas.

De este modo, como se indica en la siguiente figura, el-
significado comienza a surgir al establecerse respuestas no -
lingliisticas implicitas (rm), con su consecuente retroalimen-
tacidn motora-sensorial automdtica (sm) y el establecimiento-
de respuestas adicionales (Ro ante el Giltimo estimulo. Segln
Osgood, la parte del condicionamiento rm representa el desci-
framiento del lenguaje, y la parte sm-Ro la codificacidén del-
mismo. Los mediadores consistiridn en reacciones del sistema-
periférico minimas y dificiles de observar, junto con- la re--
troalimentacidn; o pueden consistir también en representacio-
nes puramente centrales de acontecimientos en un principio pe:
riféricos. Adem3s, Osgood postuld un nivel de integracidn --
que incluye aprendizaje s-s y r-r, basado en los principios -
de la frecuencia, la redundancia y la contigiliidad, que no re-
quieren reforzamiento. g

Se introdujo este nivel para que la teoria pudiera expli
car los datos de la gestalt sobre la percepcidén y la nocidn -
que los lingliistas tienen de las palabras como unidades psico
16gicas de significado.
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Estimulo externo Serie de respuestas
significativo 7l representativas

I3

Signo (palabra) ) Subserie de esas
"Decifra-
aisatol respuestas (tm)

.

.| Respues--
- A% »
Retro?é;?entac1on "Mesci- | tas Exter
framien
to. —|nas (Ro)

Teoria mentalista

Mc Neill afirma que la adquisicidén del idioma materno
consiste en una interaccidn entre la experiencia linglistica-
del nifio y sus capacidades lingliisticas innatas. E1 nifio po-
see respecto al lenguaje ciertas capacidades o predisposicio-
nes que estin determinadas bioldgicamente. Ademds, el nifio -
ha de interactuar de alglin modo con el lenguaje que existe en

su ambiente, para adquirir asi un lenguaje determinado.

Mc Neill afirma que cualquier teoria sobre la adquisi- -
cidn del lenguaje deberd describir las capacidades innatas --
del nifio y cbémo interactfian éstas con la experiencia, para --
provocar la adquisici6n automdtica natural, sin esfuerzo y -

muy rdpida del idioma materno.

Mc Neill considera que cualquier teoria sobre la adquisi
cidén del lenguaje esti forzada a ‘aceptar esa orientacidn da--
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dos los recientes anilisis del lenguaje, precipitados por la-
gramdtica genetiva transformacional propuesta por Chomsky -
(1957, 1965). Muchos lingliistas han estado argumentando por-
cierto tiempo que es necesario postular para el lenguaje una-
estructura basica abstracta, diferente de las manifestaciones
reales del lenguaje en el habla de quienes lo emplean. Se ne
cesita postular un sistema bédsico abstracto o una serie de re
laciones entre los conceptos expresados en una oracidén, debi-
do a la pardfrasis y a la ambigiiedad.

Las estructuras abstractas bdsicas se llaman estructuras
profundas y las manifestaciones se llaman estructuras de su--
perficie; en cambio, reciben el nombre de reglas transforma--
cionales las que relacionan los dos tipos‘de estructuras.

El andlisis lingliistico del lenguaje permite ver que to-
das las oraciones estian compuestas de una parte manifiesta y-
de otra abstracta. La estructura profunda contiene la des---
cripcidn de las relaciones sintdcticas y semidnticas que, me--
diante las reglas de transformacidn, quedan convertidas en --
una estructura de superficie que, a su vez, puede ser conver-
tida en una expresidn real mediante las reglas fonoldgicas. -
Estas especifican las combinaciones de sonido y las pautas de
acento que habian de usarse al enunciar la oracidén. Por con-
siguiente, cuando una persona habla un idioma conoce sus re--

glas semdnticas, sus reglas sintdcticas y sus reglas fonoldgi
cas. / '

Mc Neill afirma que el desarrollo de la abstraccidén lin-
giiistica es un fendmeno mental y no conductual. EI1 nifio ha -
de tomar el lenguaje que escucha y construir una teoria de 1la
gramdtica o de la estructura bdsica adecuada al lenguaje que-
estd escuchando. Como el nifio es capaz de lograr esto en dos
o tres afios y como los nifios torpes y los brillantes parecen-
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capaces de aprender cualquier idioma que esté presente en su-
ambiente - sea swahili, japonés, ruso, inglés, o cualquier -
otro- deberin existir ciertas caracteristicas universales del
lenguaje que correspondan a las capacidades innatas del nifio.
Por ello supone que el nifio estd predispuesto a observar, ana
lizar o abstraer alglin aspecto del habla proveniente de otras
personas y abandonar otros aspectos de las mismas.

A esta predisposicidén Mc Neill la 1llama capacidad innata
del nifio. El nifio responde a los aspectos universales dcl --
lenguaje e ignora otros aspectos del mismo. Descubrir los -
rasgos universales del lenguaje porque estid predispuesto a -
ello. Descubririd que el sistema fonoldgico estid compuesto de
vocales y consonantes y que distingue a los sonidos una serie
limitada de rasgos distintivos. Se verd constrefiido respecto
a los conceptos semdnticos. Conceptualizarid las frases nomi-
nales en relaciones pcrticulares con las frases verbales. S&-
lo tendrid en cuenta ciertas relaciones de transformacidn en--
tre la estructura abstracta o profunda y la de superficie. En
su lenguaje serdn obvias e€sas categorias y relaciones univer-
sales, pues son innatas al organismo humano. Por ello, la ad
quisicidn de lenguaje estd en relacionar las caracteristicas-
universales del lenguaje -es decir, aquello que es cierto de-
todos los idiomas - con el lenguaje particular que el nifio es
té aprendiendo. E1l nifio aprende reglas de tra.asformacidn que
convierten los aspectos universales de todos los lenguajes en
aspectos especificos de uno solo.

Como se acepta que tal es el caso, se dice que el nifio -
comienza hablando con expresiones que manifiestan los aspec--
tos universales y que, seglin va aprendiendo las transformacio
nes, modifica los aspectos universales abstractos para que se
adecuen al lenguaje especifico que estd adquiriendo. Por con
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siguiente, estudiar la adquisicién de lenguaje significa un --
aprendizaje basado en reglas de transformacién. Ese aprendizg
je de reglas puede ocurrir mediante la diferenciacién progresi
va de categorias genéticas amplias o mediante la identifica- -
cién progresiva de los rasgos que determinan cdémo se relacio--
nan los aspectos de superficie del lenguaje con las estructu--
ras profundas del mismo. Mc Neill considera que la adquisi- -
cién ocurre por etapas, segln el nifio va notando las sucesivas
relaciones. Desde luego, no se necesita ninguna préctica; en-
cambio, el nifio elabora hipdétesis respecto de las relaciones -
que unen a las estructuras de superficie y ﬁrofunda. Una vez-
verificadas esas hipdtesis, el nifio las aplica para comprender
y producir su lenguaje. EIl nifio pasa de una etapa a otra se--
gn va descubriendo relaciones y no adquiriendo gradualmente -
una respuesta, como propondrian los enfoques surgidos del - -
aprendizaje.
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Conclusidn

Mientras que hay considerable desacuerdo en el grupo -
exacto de comportamientos bajo el nombre de "autismo', se lle-
ga a la conclusibén general que la mayoria de los nifios autis--
tas despliegan alguna forma de deficiencia en el lenguaje. -
Consecuentemente, cualquier programa de tratamiento dirigido-
a nifios autistas incluye alglin intento para el desarrollo y -
ensefianza del lenguaje.

Después de haber hecho una revisidn de las diferentes --
teorias acerca del lenguaje, la que se emplea en esta tesis -
es la teoria del condicionamiento planteada por Skinner en su
libro "Conducta Verbal', 1957.

La investigacidén se 1llevd a cabo empleando métodos ope--
rantes para instaurar vocabulario en una nifia autista. De -
acuerdo con otras teorias revisadas, es muy poco, o inclusive
a veces nada, lo que se podria lograr, ya que postulan la in-
tervencidn de factores genéticos, neuroldgicos, de maduracidn,
capacidades innatas, etc., todo lo cual, de acuerdo al diag--
ndéstico médico-psiquidtrico, se encuentra alterado en estos -
nifios. Sin embargo, Skinner afirma que la conducta verbal es
regida por los mismos principios de cualquier conducta operan
te, y para su establecimiento, fortalecimiento y mantenimien-
to recurrimos a circunstancias ambientales que funcionen como
reforzadores para tal conducta.

El lenguaje es lo que permite al nifio transformarse de -
organismo inarticulado, muy parecido a muchos otros tipos de-
animales, en organismo finico y sumamente articulado cuando --
adulto.
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En el presente trabajo, utilizando técnicas semejantes,-
se encontraron resultados parecidos a los trabajos realizados
por: 0. Ivar Lovaas, Robert Koegel, Laura Schreileman, Todd -
R. Risley, Nancy J. Reynolds, R.M. Foxx, N.H. Azrin, John D.-
Burchard, Francisco Barrera y otros.



CAPITULO VII

METODOS OPERANTES PARA INSTAURAR VOCABULARIO EN
UNA NINA AUTISTA.



Sujeto

Sexo: Femenino.
Edad: 10 afios, 4 meses.

Diagnéstico: Lesi6n cerebral.  En su electroencefalogra-
ma aparece una disritmia cerebral.

Experiencia escolar: Desde los 4 afios es llevada a una -
escuela donde recibe tratamiento especial. Cuando se inicid-
la investigacién, la nifia tenfia un afio internada en una insti
tucién privada dedicada al tratamiento de nifios con problemas
de aprendizaje.

Medicamentos: una cucharada de Epamin después de cada co
mida.

Repertorio conductual de entrada: La sujeto al ingresar-
a la -escuela no contaba con ninguna de las conductas del re--
pertorio conductual bdsico: atencifn, imitacidn y seguimiento
de instrucciones verbales. En cuanto al lenguaje, rara vez -
emitfa sonidos, y cuando lo hacia, producia solamente sonidos
guturales. A

La suje.o, de nacionalidad péruana, fue abandonada por -
su madre en la institucién donde se realizé el trabajo. Prove
nia de un hogar desintegrado. No se pudo obtener una histo--
ria clfnica, los datos con que se cuenta son muy pocos y fue-
ron proporcionados por el personal de la institucién.
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Escenario

Se trabajé en un cubiculo ubicado en 1la propia Institu--

cién de 6 por 5 metros.

Material
Una guitarra, agua y refresco, que sirvieron como refor-

zadores.
Se utilizaron los siguientes objetos:

Una l4mina con dibujos de un hombre y una mujer, que re-
presentaban al padre y a la madre.

Un piano de juguete.

Un palo.

Un vaso.

Una taza.

Una silla.

Un gato de peluche.

Un mufieco, al que se denominé ''mene'.

Procedimiento

El trabajo se realiz6 con el fin de instaurar vocabula--
rio en una nifia autista, de 10 afios 4 meses de edad, con diag
néstico neurolégico de lesién cerebral.

Como primer paso, se observé dos dias a la sujeto. Lue-
go, durante 3 dias seguidos, se realizaron registros anecdéti
cos de una hora cada uno para observar sus conductas. El pri
mer registro anecdético se tom6 en el sal6n de clases; el se-
gundo en el comedor, a la hora de la comida, y el tercero du-
rante la hora del recreo, en el jardin.

Una vez que se observé a la sujeto durante los 5 dias se
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guidos, se aplic6é un programa de imitacién generalizada, com-
puesto por 6 conductas que fueron: 1.- Levantar el brazo. 2.
Tocarse la boca. 3.- Aplaudir. 4.- Poner las manos en Tal=—=
cintura. G5.- Abrir la boca. 6.- Sentarse. Luego se aplicéo-
un programa de control instruccional que const6 de las si- --
guientes conductas, seis en total: 1.- Dame la mano. 2.- Pd-
rate. 3.- Ven. 4.- Cruza la pierna. 5.- Técate la: frente. -
6.- Abre la boca. (Ribes Ifiesta Emilio, 1974, pag. 239-240--
244).

Al empezar a trabajar con la sujeto se encontrdé que no -
mostraba ninguna conducta, ya que permanecia en un '"mutismo -
completo' respecto a la imitacién, por lo que se recurrié a -
estimulos instigadores como realizar de nuevo el movimiento -
modelo, al mismo tiempo que se le tomaba el brazo para guiar-
la imitacién y reforzarla al término de la respuesta; pero és
to ocasionaba conductas indeseables como berrinches y conduc-

tas de automutilacién.

Durante los dfias que se observé a la nifia y se tomd el -
registro anecddtico, se observé también que E, un nifio de 12-
afios con sindrome de Down, compafiero de clases de S, era una-
de las pocas personas a quien ella obedecia y la controlaba.-
Ademds, era el Ginico compafiero con quien ella jugaba y a - -
quien acariciaba y de quien se dejaba acariciar, por lo que -
se decidié trabajar, en un principio, con la ayuda de E para-
ir adquiriendo control sobre Sy mis tarde poder trabajar sin

esa ayuda.

E particip6 desde el inicio del programa de imitacidn ge
neralizada, hasta la primera fase del programa que seria la -

linea base.

A S se le pedia que imitara las conductas realizadas por
E (la experimentadora daba instrucciones a E para que realiza
-ra las conductas seleccionadas previamente, y se le pedia que
diera instrucciones a la nifia para que las realizara). Cuan-
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do el nifio le pedfa imitar una conducta, y la nifia llegaba a
dar una aproximacién a la respuesta correcta, se le pedia a E
que reforzara inmediatamente la respuesta con un 'Muy bien, -
S". Si la nifia no la emitia, o esta emisibén era incorrecta,-
la experimentadora pedia a E que la ayudara para provocarla y
luego el nifio la reforzaba. Estos estimulos instigadores se -
utilizaron hasta que la nifia, sin ayuda alguna, produjese la-
respuesta deseada. Poco a poco se fueron entrenando otras --
conductas de imitacién, hasta que a la nifia se le desvanecie-
ron los estimulos instigadores, ya que emitia inmediat~mente-

nuevas respuestas en cuanto éstas eran introducidas.

En el siguiente paso ya no se trabajd con E y se empeza-
ron a probar diferentes posibles reforzadores como: dulces, -
chocolates, chicles, juguetes, caricias, reforzamiento social
y frutas, pero no funcionaban. Se traté de observar cuil po-
dria ser el mejor reforzador y se descubrié, después de cier-
ta observacién, que a la nifia le gustaba tocar la guitarra y-
al parecer &sto era lo que podria funcionar, por lo menos al-
principio del programa, como reforzador positivo.

Se aparejé el reforzador con un sistema de fichas de di-
ferentes colores. El establecimiento del sistema de fichas -
consté de dos pasos. El primero, consisti6é en un simple in--
tercambio de fichas por reforzadores incondicionados. En el-
segundo, se ajustd la administracién de las fichas a conduc--
tas especificadas por el programa disefiado. Se establecid --

asi una rutina de intercambio.

1.- Durante la primera parte del proceso se le entrega--
ban a la nifia cuatro fichas de colores diferentes (azul,‘rojo,
verde y amarillo) y se le cambiaban de inmediato si tocaba 1la
guitarra durante un minuto. E1 primer dia se le quiso cam- -
biar por otro reforzador, pero &sto no surti6 efecto pues la-
nifia lo desechaba y sefialaba la guitarra. Si tenfia la guita-
rra a la vista, su conducta emitida era la de simular que la-



125

tenfa en las manos y producia el movimiento que se realiza al
tocarla. 2.- Durante el establecimiento de las fichas fue --
claro el valor de intercambio que éstas poseian. Se le pre--
sentaba una ficha a S, se le decia "&sto es una ficha", se le
daba la ficha y se le cambiaba de inmediato por la guitarra,- .
después de que ella entregaba la ficha. Este procedimiento -
se repiti6é durante cuarenta veces dividiendo en dos cada se-
sién, o sea veinte veces primero y después de una hora otras-
veinte veces. Este entrenamiento se llevé a cabo durante dos
dias, ya que no se necesitd mds tiempo para establecer el sis
tema.

El segundo paso del proceso consté de varios aspectos,. -
que a continuacién se enuncian: a).- Las fichas eran dadas -
inmediatamente después de que la nifia emitia la respuesta. En
este caso era imitar la palabra modelo producida por la expe-
rimentadora. b).- Se utilizaron estimulos de preparacidn. Se
le decia a la nifia en un principio, por ejemplo, '"si dices pa
pi te daré una ficha". <c).- Las fichas se colocaron dentro -
de un recipiente transparente frente a la nifia y muy cerca de
la experimentadora. d).- En un principio, la. fichas se cam-
biaban de inmediato por tocar durante un minuto la guitarra,-
pero conforme avanzé el programa, aproxinadamente en la cuar-
ta sesién, hasta que la nifia reunia ocho fichas empezaba a --
cambiarlas por tocar la guitarra, y después se introdujeron -
otros reforzadores como tragos de agua o refresco. La nifia -
le daba una ficha a la experimentadora y tocaba la guitarra -
(el tiempo se fue reduciendo de un minuto a 40 segundos). --
Mis tarde, cambiaba fichas por tragos de agua o refresco. - -
(Ribes Ifiesta Emilio, 1974, pdg. 230-231- 232).

Mis o menos a la mitad del programa, ya no se le daban -
fichas a la nifia, sino reforzamiento social como decirle - -
"Muy bien, S", "Lo haces muy bien", o la experimentadora sen-
tabaha la nifia sobre sus rodillas o la abrazaba cada vez que-
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producia una respuesta correcta, ya que al principio del traba
jo se aparejé el sentarla y abrazarla con los reforzadores pri

marios.

Cuando 1a nifia vefia que sus fichas se le habian acabado -
daba un sorbo grande de liquido o depositaba la guitarra sobre

la silla.

Durante las primeras siete sesiones, que forman la fase A
o linea base del programa, la nifia tenia que imitar el sonido-
de una vocal, y asi sucesivamente, hasta pronunciar las cinco-
vocaies. Se le pedia a E que dijera una vocal y que le pidie
ra a S que la repitiera. EIl nifio le decia: "S, di a" y la ni-
fia repetia. Al hacerlo, €l la reforzaba con un: 'Muy bien". -
El1 reforzamiento era dado cuando la experimentadora movia la -
cabeza, lo cual era un indicador para el nifio. Al principio -
de este programa la respuesta fue reforzada por aproximaciones
sucesivas. En cada aproximacién, el criterio para reforzar --
una respuesta apropiada fue sucesivamente mis estricto, y 1las
respuestas que no llenaban el criterio eran ignoradas, mien- -
tras que las aproximaciones apropiadas eran reforzadas.

En la fase B del programa ya no se trabajé con E. El pro
eedimiento que se siguié fue el de reforzar respuestas apropia
das, mientras que los comportamientos incompatibles que se pre
sentaron, como berrinches, automutilaciones, risas, llanto y -
"mutismo", se fueron modificando poco a poco por medio'dei --
tiempo -fuera parcial del reforzamiento positivo que duraba --
quince segundos. Este fue un hecho consecuente que ayudd a la
eficiencia del trabajo realizado, pues se us6 como una conse--
cuencia para la reduccién del comportamiento inapropiado. Du-
rante el tiempo-fuera, la experimentadora permanecia muda, sin
ninguna expresién facial, la cabeza volteada hacia un lado y -

los ojos apartados de la nifia.

Las sesiones al principio del programa fueron de quince a
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veinte minutos, pero conforme se fue avanzando aumentaron de -
treinta y cinco a cuarenta minutos. La sesién era suspendida-
cuando S empezaba a mostrar fatiga, tosia o no repetia la pala
bra modelo durante varias veces, aunque se le instigase para -

hacerlo.

Después de terminada la sesi6én, la experimentadora juga
ga con la nifia en el jardin o le platicaba sobre cualquier co-
sa. Al parecer, &sto le gustaba a S, pues mostraba cierta - -
atencién y trataba de balbucear palabras que iban acompafiadas-
de sefias, gestos y sonrisas.

Se trabajé con S durante horas diferentes y se vié que-
era mejor hacerlo una hora antes de la comida o media hora des
pués de ésta. El agua, el refresco o la leche fueron reforza-
miento positivo, siempre y cuando se privara antes a la nifia -
de cualquiera de estas cosas.

En el momento de que S cambiaba las fichas, se le daba-
a escoger entre algin liquido (ya fuera agua, refresco o leche,
a todos los cuales ella denominaba "agua') o la guitarra. - -
Siempre el primer cambio de sus fichas fue por cualquiera de -
los liquidos que ella escogia, y cuando la experimentadora no-
le preguntaba qué es lo que queria y le daba la guitarra o le-
decia que la tomara, S la rechazaba con un gesto y pedia "agua'

Al inicio de la fase B se noté que S empezaba a mostrar
conducta social, ya que al principio del programa y durante va
rios dias mids la nifia permanecia aislada de sus compafieros (a-
excepci6én de E, quien como ya se-dijo, ejercfa gran control so
bre ella y era con el Gnico nifio con quien "jugaba' y a quien-
obedecia). Se habia estado observando que durante esta fase,-
si alglin compafiero de escuela se acercaba a ella y la jalaba -
para irse a jugar, ella lo seguia y muchas veces imitaba con--
ductas de juego de los nifios. Al final del trabajo, S buscaba
en su'hora de recreo, a los nifios y participaba en los juegos;
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cuando vefa a la experimentadora, S caminaba hacia ella y la -
tomaba de la mano. Al pasar junto a un adulto o a un nifio de-
la escuela, en su recorrido hacia el salén de trabajo donde se
realizaba la sesién diaria, S les daba la mano y movia la cabe
za; mids tarde, ante la presencia de personas desconocidas alar

gaba su mano y sonreia.

En las tres primeras sesiones de la fase B, a S se le -
presentaba una ldmina que representaba un objeto. Por ejemplo,
se seflalaba en la ldamina la figura y se le decia 'papid'; luego
se le pedia que dijera '"papd'". Desde un principio se observé-
que este sistema de ldminas no funcionaba, ya que la nifia se -
distraia al quedarse mirando por largo rato dicha ldmina, o in
tentando tocarla; se prefirié, al introducir otras palabras ya
en la sesib6n nueve, que al empezar S a imitarlas se introduje-
ran con su representacién real; por ejemplo, con la palabra --

agua se le presentaba un vaso con agua.

Solamente en la primera sesidn, que constd de dos pala-
bras, la nifia trabaj6é bien en la imitacibén por aproximaciones-
sucesivas de la palabra "mami". La palabra "papid'" la pronun--

ciaba cada vez mejor.

Durante dos semanas se interrumpidé el programa, ya que-
S tuvo que guardar cama debido a un fuerte resfriado. Durante
los dias que estuvo en cama, en lugar de las sesiones de traba
jo la experiuentadora le contaba cuentos y platicaba con la ni
fia, quien prestaba mucha atencién. Lo que mids le gustaba era-
yue la experimentadora la acariciara. Aliviada del resfriado,
ya en su recuperacidén, platicando la experimentadora con la ni
fla, ésta se le qued6 mirando y pronuncié algo parecido a '"agua"
y '"piano".

En la sesi6n nueve, al reanudar el programa, se introdu
jeron las palabras "agua'" y '"piano".

Las siguientes palabras introducidas en cada sesién, --
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hasta llegar a 22 palabras, se fueron escogiendo al azar depen
diendo de qué silabas le eran fdciles de pronunciar a S y asi-
se buscé qué palabras las contenian.

En la sesifn once, al empezar a trabajar con las partes
del cuerpo, primero se le dijo: '"esta es la boca'" y se sefiala- -
ba esta parte; ella repetia la palabra modelo, y se procedia -
de igual manera con las otras partes del cuerpo.

Mis adelante, bastaba que la experimentadora le pregun-
tara '"';qué es &sto?" y sefialara algln objeto que S conociera -
por su nombre, para que la nifia lo nombrara correctamente.

La nifia mostré dificultad para hablar en tono normal, -
ya que éste era muy débil, y cuando la experimentadora la ins-
tigaba para que mejorase su emisién, el esfuerzo le provocaba-
tos. Esta dificultad prevalecié a lo largo de todo el progra-
ma.

Forma de registro.

Durante las primeras siete sesiones de! trabajo, que -
consistieron en que S imitara las cinco vocales, la forma de -
registro se 1lev6é a cabo de la siguiente wmanera: al iniciar ca
da sesi6én, ésta se empezaba a grabar en cinta magnetofdénica. -
Luego la experimentadora y una ayudante escuchaban la graba- -
cién y ambas en forma individual registraban cada respuesta --
con una V, si era correcta, y con una X si no lo era.

La confiabilidad del registro se obtuvo de la siguiente
manera: s~ dividié el ndmero menor de observaciones (observa--
dor A) entre el n@imero mayor de observaciones (observador B).-
Esto arroj6 un porcentaje de confiabilidad. La confiabilidad-
que se obtuvo fue satisfactoria: nunca menor de 90%.

De la sesién octava en adelante, los registros de cada-
sesién se obtuvieron sin determinar confiabilidad. ‘La forma -
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de registro en estas sesiones (durante las cuales la experimen
tadora trabaj6é sin ayudante) fue marcar con una V si la res- -
puesta era correcta y con una X si no lo era, después de la re
peticién de cada una de las palabras incluidas en el programa.

Resultados

En la grdfica de la Linea Base, o Fase A, que contiene -
las siete primeras sesiones, se puede observar que en la prime
ra sesién el porcentaje de respuestas correctas fue de 51.5%.-
El reforzamiento fue dado por aproximaciones sucesivas. Esto-
se hizo con el fin de aumentar la frecuencia de los sonidos --

del lehguaje.

En la segunda sesidn, el porcentaje bajé a 41.5%. Este -

descenso se debe a que se empezd a pedir una mayor similitud -

en la vocalizacién entre E y S. En las siguientes sesiones, -

el porcentaje de respuestas correctas no tiene mayor diferen--

cia y en las dos filtimas se estabiliza.

. La Fase B se compone de dos partes, de la sesidén ocho a-
la veintid6s. En estas sesiones se utilizaron fichas que eran
cambiadas por los reforzadores mencionados con anterioridad, y
de la sesi6n veintitrés a la cuarenta y seis se suprimié el --

sistema de economia de fichas y s6lo se aplicy reforzamiento -
social.
En la sesidn nueve se empezd a trabajar con dos palabras:

Se reforz6 a S por aproximaciones sucesivas como
El porcentaje de emisiones co--

mamd y papi.
se hizo en la sesién primera.
rrectas fue de 67.56%, pero en la segunda sesién bajé el por--
centaje pues el criterio para reforzar era mds estricto ya que
la palabra modelo dada por la experimentadora tenia que ser re
petida por S con la mayor similitud posible. S no repetia la-
palabra "mamd"; ‘cuando se le decia "S, di mami", S respondia -

"papd" y esta situacidn prevalecid hasta la sesién octava, en-
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que se decidié no trabajar mds con la palabra "mami'".

En la sesién tercera el porcentaje bajé hasta 24%, ya -
que S respondia mal, o no respondia, al pedirsele que dijera -
la palabra "mami" y cuando se le pedia que dijese ''papd" res--
pondia bien y otras se quedaba callada o respondia en ocasio--
nes con una vocal.

En la sesién cuarta s6lo falldé una vez en su respuesta a
la palabra '"papd" y continué sin repetir '"mamd".

En la quinta sesién no hubo ningGn error al repetir ''pa-
pa', pero continué sin repetir "mamd".

En la sesidén sexta, se equivocd cinco veces en la pala--
bra "papi" y continué sin repetir '"mami'.

En las sesiones siete y ocho se estabilizé el porcentaje
en un 50%, ya que las respuestas a la palabra "papd" fueron co
rrectas, pero no sucedié lo mismo con la palabra '"mama".

En la sesidn novena se suprimié la palabra "mami" y -se- -
introdujeron dos nuevas palabras: "agua" y "piano".

Se observa que hay cambios de la sesién novena a la vein
tidés. Estos cambios en el porcentaje de palabras correctas -
ocurrieron al introducir nuevas palabras.

En la sesidn veintitrés ocurre un pequefio cambio. Este-
se debe a que ya no se daban fichas, sino reforzamiento social
que era contingente a la emisi6n de una respuesta correcta. -
Asi se siguié reforzando hasta la sesién cuarenta y seis. Los
cambios que se dan aqui fueron debidos a que se introdujeron -
nuevas palabras en el repertorio de S.

En la fase C empieza el periodo de R.D.0.R. (Reforzamien
to Diferencial de Otras Respuestas). Este reforzamiento empie
za en la sesién cuarenta y siete y termina en la cincuenta y -
cinco. En la grifica se puede observar coémo de un porcentaje-
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de 99% de emisiones correctas en la sesién cuarenta y seis, al
introducir el RDOR bajé a 78%. Este descenso se debe a que el
reforzamjento social nu se di6 inmediatamente después de emitida-
la respuesta, como se habia realizado anteriormente, sino pasa
dos quince segundos. Esto ya influyé en el nimero de respues-

tas correctas que S dié6.

En las siguientes sesiones hay una lenta recuperacién en
el porcentaje de respuestas correctas, hasta alcanzar en la Gl
tima sesi6én, que fue la sesenta y dos, un pnorcentaje de - -
99%.

Las palabras con que se trabajé fueron 22, y se fueron -
presentando en el siguiente orden: "pap4", "agua", 'piano", --
"Marta', "Luisa', "boca", "ojo", '"diente", "palo'", 'oreja', -
"vaso', 'taza'", ''silla", "beso'", 'nariz", "pelo", "jardin", --

"ceja", "brazo", "pie", "gato", "nene'.
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Discusibn

De acuerdo con los resultados del establecimiento de la -
conducta verbal y con el decrecimiento de la instigaci6n, se -
puede deducir que el reforzamiento -primero por medio de un sis -
tema de economia de fichas y luego sustituido por un.reforza--
miento social junto con la aplicacién del tiempo- fuera parcial
en este caso -contribuys a la impiantacién de lenguaje en una-
nifia autista. La aparicién de lenguaje en la sujeto, coinci--
dié con la aplicacién del tratamiento, asi como el porcentaje-
de respuestas correctas aumentd gradualmente, en tanto que dis
minuyé la instigacién.

' Investigadores ya citados han utilizado el reforzamiento
soc1al positivo y la economia de fichas junto con la aplica- -
cién de un tiempo-fuera, para implantar repertoric verbal, ob-
teniendo resultados positivos, los cuales concuerdan con los -
del presente estudio. Esto destaca, una vez mis, la eficacia-
de las técnicas operantes en el aprendizaje de la conducta ver
bal.

Estudios como los de Petterson (1968); Sailor y Taman -
(1972); Hewett (1965); Risley (1966); Lovaas (1967) Rutter - -
(1966), entre,otros, donde 1la conducta verbal imitativa es con
siderada ampliamente, destacan la importancia del modelo que -
le es presentado al sujeto.!

La informacién sobre estas técnicas fue recopilada y uti
lizada para la realizacién del ﬁfesente trabijo, en lo que se-
reflere al uso de la imitacién y el reforzamiento como medio -
para la instauraci6n de vocabulario en una nifia autista.

Como se puede aprec1ar en esta investigacién, el modelo-
imitativo, junto con la instigacién, son los medios principa--
les -ademds del reforzamiento, primero poT medio de fichas que
luego'eran canjeadas por la sujcto, y mds tarde por el reforza
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miento social positivo y el tiempo-fuera parcial -para lograr-
la emisi6én deseada de las palabras que fueron introducidas una
a una en cada sesién. Sin embargo, cabe destacar que los des-
censos en el porcentaje de respuestas correctas, que se pueden
ver en las grificas presentadas en los resultados, se deben a-
varios factores. Uno de ellos es que conforme se pasaba de --
una sesién a otra y se inclufan nuevas palabras, se le pedia a
la sujeto una mayor similitud con la vocal modelo en las prime

ras sesiones y luego con la palabra modelo.

Un segundo factor que influydé, y por lo tanto se debe to
mar en cuenta, es una variable que no puede ser controlada: el
estado emocional, que influye mucho en el rendimiento del suje
to, a pesar de que cuando se veia alterada a S se trataba de -
extinguirle la conducta, pero si esta situacién prevalecia, co
mo ocurrié en varias ocasiones, la sesidn se suspendia hasta -

el dia siguiente.

S mostraba su alteracién manifestando conductas como el-
llanto sin motivo aparente; emitiendo sonidos guturales; casta
fieando los dientes; presentando conductas de automutilacién y-

autoestimulacidén, o mostrando "mutismo".

Estas conductas se fueron modificando poco a poco por me
dio del tiempo-fuera parcial del reforzamiento positivo que du
raba 15 segundos. Este fue un hecho consecuente que ayudd a -
la reduccidén del comportamiento inapropiado, ya que 1la elimina
cién de esta conducta provoca aumento de respuestas correctas-
porque tiene mayor probabilidad de emisidén cuando otro compoTr-
tamiento no estd ocurriendo (Leija V. Mc Reynolds 1969, 2, péag
205) .

Durante la investigacién, en cuatro ocasiones resulté im
posible calmar a S. El tiempo-fuera no dio buenos resultados-
como habfa sucedido en ocasiones anteriores, por lo que se re-
currié a su medicamento: una cucharada de Epamin. En estas --
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cuatro ocasiones se prefirié suspender la sesi6n hasta el dia-
siguiente. Al investigar el por qué de esta conducta, se lle-
g6 a la conclusi6én de que en las cuatro ocasiones en que se --
presentd el problema, a S no se le habia suministrado su dosis
diaria de Epamin. Se observé también que durante las primeras
siete sesiones del programa, la vocal que mayor dificultad pre
sentaba para su pronunciacién era la E, ¥y la de menor dificul-
tad la A. La sujeto confundia mucho los sonidos de 0 y U.

Otro problema que tenia S era diferenciar entre 'papd" y
"mami". Tal vez este problema y el anterior fueron provocados
por la falta de buena discriminacidén auditiva.

En las sesiones en que se introdujo el periodo de RDOR -
se da al principio una baja en el porcentaje de emisiones co--
rrectas. Los resultados obtenidos muestran que el reforzamien
to fue contingente sobre la ocurrencia del comportamiento de--
seable, y el no reforzamiento de las respuestas incorrectas fue
una variable muy importante en el mantenimiento de la conducta
imitativa.
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Conclusién

Cuando un nifio con autismu de los primeros afios es lleva
do, con el psiquiatra, los padres habitualmente suponen que el
sujeto es un débil mental incurable. El nifio autista de 3 6 4
afios de edad suele no hablar, no responder ante la gente y a -
menudo hace berrinches si alguien lo interrumpe. Tiene poca -
capacidad para simpatizar con los sentimientos de otros. Su -
aislamiento autistico impenetrable excluye cualquier cosa que-
llegue del exterior. Si intenta formar frases, durante mucho-
tiempo suelen ser, en su mayor parte, combinaciones de pala- -
bras que repite porque las ha oido habitualmente mucho tiempo-

antes.

Los contactos afectivos con la madre y con otras perso--
nas, y la capacidad del nifio para relacionarse en la forma ha-
bitual con la gente y con las situaciones, normalmente deben -
estar bien establecidas alrededor de los 2 6 3 afios de edad. -
En el autismo de los primeros afios parece haber incapacidad pa
ra formar lazos afectivos, de lo cual resulta falta de capaci-
dad para responder ante los estimulos. Por lo tanto, es @ifi-

cil su tratamiento.

Hasta hace pocos afios, estos nifios fueron considerados -
como casos perdidos. Desgraciadamente, es facil llegar.a con-
fundirse en su diagnéstico. En cuarenta afios transcurridos --
desde que se describié el AlP, se han realizado muchos estu- -
dios, y escrito gran cantidad de trabajos que manejan el tema-
con distinta orientacién y que ofrecen diversas modalidades de

tratamiento.

Al AIP atGn no se le diagnostica en muchos casos y el ni-
fio autista frecuentemente recibe un tratamiento institucional-
de custodia, al lado de retrasados mentales, lo que ocasiona -
que paulatinamente se vaya deteriorando. Algunos terapeutas -
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han tenido éxito con un prolongado tratamiento residencial; --
otros han usado métodos de modificacién de conducta, y somos -
varios ya, los que hemos comprobado que algo se puede hacer por
estos nifios. Si se les motiva y se les premia por sus actos co-

rrectos, haridn mejor uso de sus capacidades y logrardn un me-- -
jor ajuste social.
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