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I N T R O D U, e e I;:¿J;>." ,N 

EL SINDROME DE' DOWNCOMO SISTEMA ~s!f~o~9q,~,co 
(Proyección invertida y reforzamiento negativo) 

Iniciar un trabajo de tesis puede resúltar, para algunos, ' 

cotidiano; para nosotros ha sido una aventura llena de sorpresas. 

En primer lugar, aparecio'antenosótros una psicología in-

dependiente al fínde la filosofía o de la biología, c.ori toda una 

comp1ej idad de variables casi infinita, que aún no pueden registrar-' .:1 

se con toda riqueza yen ocasiones, inclusive, hi det.ectarse. 

rtpresentimos"tambien, una psicología en continua comunica 

ción con otras ciencias; en cons tante búsqueda de soluciones socia--

les y no de la "razón de las ideas" que tanto nos ,abrumó en nuestro 

tiempo de estudiantes~ donde la hegemonía de 10 irrelevante substi--

tuía la explicación de 10 necesario. 
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Afirmamos en nosotros lo que existía detras de la psicolo-­

gía y aprendimos a respetar lo que pudiera haber delante de ella. 

Encontramos en la Cibernética una extraordinaria lente para 

la observación de las corrientes teóricas, que nos llevó a cuestionar 

los efectos de la estimulación negativa más de cerca, hasta sentir el 

impacto de una idea originalmente concebida. 

La tesis que 'a continuación se expone,·tuvo su inicio cuan­

do se presento ante nosotros un sujeto en cuyo expediente se leía, -­

entre los datos diagnosticos, los calificativos de "idiota", "irre-­

versible", "no entrenable11
, etc .•• ; el niño con Síndrome de ,Down. lo 

encontramos, generalmente, acompañado por una madre angustiada, seña­

lada por el prejuicio, susceptible y desconocedora de las posibilida­

des que puede ofrecer la terapéutica a su hijo. 

Fue asi como un gran número de preguntas orientaron nuestra 

investigación de tesis hacia el Síndrome de Down. Encontramos que la 

investigación realizada sobre el tema es muy escasa hasta antes de 

1940 y que a partir de entonces aumenta vertiginosamente. Tuvimos­

la oportunidad de intercambiar algunas opiniones con el Dr. Clemens -

C .. Benda, en el Congreso sobre Síndrome de Down que org.anizará 

el. Instituto Langdon Down, a quien agradecemos su orientación y entu­

siasmo. Y fuimos descubriendo que "normal" o "diferente" son conce.E. 

2 



tos demasiado simples como para explicar a un sujeto con 47 cromoso--

mas, desde el punto de vista psicológico. Recurrimos entonces al Aná 

lisis Experimental de la conducta,para iniciar una investigación so-

bre el problema. 

Esta aproximación positivista, "resolvía" el pro blema al -

nivel de laboratorio pero no a nivel de escuela y menos a nivel de --

sociedad. 

Piaget surgió cuando intentamos integrar conceptos tradi---

cionales de la educación con posturas novedosas. emergia ante noso-

tras con su admirable capacidad integradora; y su gran consistencia -

téóricQ- filosofica que nos plantea una interesante teoría del "inte­

lecto" . 

Nos pareció necesario confrontar ambas teorías para plan--

tear las hipotesisde trabajo, y fue entonces cuando la cibernética -

adquirió relevancia como método de análisis y explicación. A partir 

de concepciones parsimoniosas en extremo , la teoría de los sis temas 

de comunicación abrio para nosotras la posibilidad de experimentar -

vividamente la teoría psicológica; los fenómenos descritos en símbo-

los y relaciones novedosas, se enriquecieron para nosotras y nos pe..!:. 

mítieron transitar por caminos llenos de información. 

La creación de los modelos que presentamos, requirió de la 

integración ~eun equipo de trabajo, donde el ingenio en la represe~ 
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tacian gráfica adquirió relevancia definitiva;en.esta labor se inte 

gró la escenagrafa Félida Medina que resolvia brillantem~nte los as­

pectos gráficos de los procesos, lo que nos permitia cuestionar una- . 

y otra vez, aspectos teoricos que nos llevaban cada vez a conclusio­

nes mas profundas. 

Finalmente, consideramos conveniente iniciar ~l plantea~­

miento de algunas instrucciones que orienten a los padres e instru~ 

tores no especializados en el manejo de estos sujetos, pre'tendiendo­

responder a la neces'idad social sentida originalmente. 

Agradecemos al Dr. Armando Nava-Rivera e 1 apoyo y entu-­

siasmo que nos brindo en esta labor. Al Dr. Luis Lara Tapia la la­

bor que como maestro y director ha realizado en defensa de la psic~ 

logía como ciencia, así como por sus indicaciones sobres, este traba­

jo. 

A los compañeros: Hector Marrero quien nos asesoro en la 

elaboracian del aparato critico, María Elena Martí nez Tamayo que nos 

facilito, los elementos físicos necesarios y q te con Margarita Loz.ano 

corrigieron los detalles de estilo;'y a Alfonso Jímenez, Raquel Gon­

zalez, Violeta Torres y Sergio,Gomezcesar, queremos agr~decerles pro 

fundamente los momentos de trabajo creativo que comp a rtimos. 
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CAP 1 TUL O I 

ANTECEDENTES Y CARACTERISTICAS DEL SINDROME DE DOWN 

El 18 de noviembre de 1828 nació John Lagndon Down en el -

poblado de Tor Point del condado de Cornwall en Inglaterra, donde -­

realizo sus estudios primarios. Se sabe que fue un buen estudiante­

que tuvo que dejar la escuela a los 14 años para ser apEndiz en el­

negocio de su padre. A pesar de esto, al final de la adolescencia -

se había dis tinguido como miembro de una ins ti tucion científica y 11:. 

teraria local. Ahí tuvo a su alcance una copia de la física de Ar-­

notts de cuya lectura surgió la decisión dé ir a Londres para dedi-­

carse a la ciencia. 

Después de semanas de búsqueda encontró empleo como ayuda,!!. 

te de un ciruj ano; esta labor tuvo una influencia decisiva en su vi­

da~ Poco tl.empo después, obtuvo el primer premio de la Sociedad Far 

maceutica del Bloomsburg con un trabajo de química orgánica realiza­

do en 1849, época en que auxiliaba a Faraday en su trabajo sobre los 

gases. 
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Al morir su padre,en 1853, decidió definitivamentededi-­

carse a la ciencia y en octubre de ese año entró a la Escuela de Me­

dicina de Landon Hospital, donde años mas tarde recibió con honores­

el título de Medico. 

A los 30 años, teniendo las mejores pos i bilidades para-

ocupar un puesto de importancia. en el mismo Hospital, ·prefirió reti­

rarse al asilo para "idiotas", en Surrey como medico s tp a:."intendente. 

En la lectura Lettsomian,de la Sociedad Médica de Londres-

1887, encontramos posiblemente una explicación de su decisión de 

abandonar la medicina tradicional: "Los niños que han sido afectados 

por alienación mental de cualquier clases son encaj o nados dentrQ­

del termino idiota, alejándolos de toda posibilidad de ay u d a, y -

recuerda la impresión de Seguin en r elación a estos niñ os "Nunca 01 

vidaré el sentimiento de desilusión y disgusto que tuve al llegar a 

la cima del Abendberg, como peregrino hacia una cap i lla, y encon­

tre a los pupilos afectados en un estado de abandono físico y men-­

tal absoluto, mientras se desvirtua b a totalmente el contenido reli 

gioso del santo patrón, otorgá:ndole falsos poderes "milagrosos" para 

la "cura" de los niños. 

Lord Brain dice de JohnLangdon Down: "era liberal y avan­

zado: defendio vigorosamente el derecho a la educacion sup erior de 

la mujer y negó que este hecho aumentara la probabilidad de que las-
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mujeres tuviesen hijos idiotas, como entonces se creían. Durante la 

guerra civil norteamericana: mantuvo que las razas humanas no tenían 

diferencias específicas y que por lo tanto existía una "unidad en -

la especie humana"." Todo es t? en base a sus primeras observaciones 

para una clasificación etnica de los "idiotas". 

En 1866 surgió de las observaciones de Lagndon Down la -­

primera descripción del mongolismo como un síndrome p a::-ticu1ar. Es­

ta clasificación serviría posteriormente para reforzar la relación -

teórica entre ~os factores genotípicos y fenotípicos de los organis­

mos. 

1~1. DE "MONGOLISMO" A SINDROME DE DOWN 

El Termino mongolismo asociado a la idiocia, Justifico el 

'Supuesto predominio de una raza superior, predomjnio que tuvo en 

las pasadas décadas, repercusiones políticas que llegaron hasta e1-

asesinato masivo de millones de judíos. Toca a John Lagndon Down ~ 

hijo, ser el primero en publicar una aclaración a estas extrapola­

ciones: I!Asociar los rasgos físico s del mongolismo a la raza mon'-

,golica es producto d,e una visión superficial. El afirmé!.r que un hi. 

jo mongólico de padres europeos es el resultado de un retroceso de­

generativo de la raza europea hacia el mongolismo es un error, y si 

acaso el mongólico es un paso hacia atrás, este va mucho mas alla-
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d~ la raza mongólica" (1). Por esta s fechas (1890-1900) Weissmann·,... 

. . b b (2) h 1932 d 1nvest1ga a so re cromosomas, pero es asta cuan o Warden--

burg sugiere que el mongolismo podr í a deberse a . una anormalidad cro 

.... (3) 
mosom1ca. 

En 1959, cuando aún se dudaba sobre el número exacto de --

cromosomas humanos, Lejeune et al. y Jacobs et al., en el mismo año-

descubrieron independientemente, que había 47 cromosomas en los suj~ 

l
. (4) 

tos con mongo 1smo. 

El término trisomía del cromosoma 21 para nombrar más téc 

nicamente al mongólico, surgió de las investigaciones de Fraccaro y-

Linsten quienes demostraron que "el cromosoma extra es un pequeño au 

tosoma acrocéntrico' no distinguible del par 21 "(5) Es importante se 

ñalar, que actualmente resulta casi imposible distinguir entre los -

cromosomas 21 Y 22, por lo que el nombre correcto sería en todo caso, 

trisomía 21 o 22. (6) (7) 

En 1965, La Ciba Foundation reúne a un grupo de científi--

cos especializados para la presentación y discusión de trabajosso--

bre el tema. De aquí surgió , por co' reenso, la decisión de llamar al 

mongolismo, Síndrome de Down, en honor del primer p r ctagonista de -

.,# 1 (8) este. cap1tu o. 
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1.2. TRES APORTACIONES CONTEMPORANEAS SOBRE SINDROME DE DOWN. 

De los inves~igadores contemporáneos que se distinguen por 

sus aportaciones sobre el estudio del Sindrome de Down, mencionare-­

mos en primer lugar a Clemns C. Benda quien sostiene la tesis de un­

crecimiento cualitativamente desacelerado en el suj e to con SD (Sín­

drome de Down); sustentándola en un conjunto de signos anatomicos,­

embrionarios y fetales, que permanecen en el sujeto después de su na 

cimiento'. 

La ,segunda tesis, sustentada por L.S. Penrose, sostiene 

que ciertos factores; como la edad de la madre y otras variantes as~ 

ciadas, señalan la existencia de tres posibles trisomías similares,­

una por translocacion en uno de los cromosomas acrocéntricos largos 

(13,14 o 15) otra por trisomía del cromosoma 21, y la última por tri:.. 

somia del 22, cariotípicamente indistinguible hasta la fecha de la -

anterior. La inves tigación no ha p enni tido a Penrose comprobar pl~ 

namente sus afirmaciones, pero s e s :igue investigando en este campo. (9) 

Finalmente~ nos parece importante considerar la tesis de -

Lassen et al,en la que se sustenta ,que la disfunción ,cerebral de SD 

es muy difere~te de las demás disfunciones o demencias adquiridas, -

excep~ión h~ch~ de la esquizofrenia, dado que los E.E.~.,~,las prue-­

bas de CMR02 (c~ntenido de oxígeno metabolizable por centímetro cúbi 
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co de masa encefálica) y la producción de energía cerebral, se en---

cuentran casi normales. Y que además, desde el punto de··vista gené-

tico, . se puede pensar que los suj eto s con SD,son una subespecie del 

hombre, con menor "inteligencia". Agrega eJ.~autor que no existe evi 

dencia de que el CMR02 no sea el mismo en los hombres que en los mo­

(10)' 
nos antropoides. 

1. 3. VARIABLES ASOCIADAS AL SINDROME DE DOWN 

La incidencia del síndrome de,Down en los nacimientos vi--

vos, de acuerdo a las publicaciones sobre el te m a, varía de 1 en-

500 a 1 en 700. (11)(12). Habría queJ;;agregar que, "un 15% de las con-

cepciones es abortada, y que en este grupo, un alto'porcentaje repr~ 

senta aberraciones cromosómicas" 
(13) 

Las cifras anteriores impli-

can un serio problema social que ha motivado diversas investigacio--

nes; desgraciadament~ casi todas las consultada s adolecen dedefec-

tos, como errores en el muestreo; falta de control de variabíes ex--

trañas y otras, dificiles de superar por la naturaleza del campo en-

estudio. 

Todo esto nos lleva a muy pocas aportacíq~es definitivas,-

una dé las cuales es la relación encontrada entre la edad de lama--

drey lafrecuencía'de ocurrencias del fenómeno. Se ha observado 

que la frecuencia d.e riaci~ierttos de sujetos con trísomía 21 se incre 
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menta casi exponencialmente al sobrepasarse los 29' años de edad ma-

terna, si se considera como variable independiente la tasa entre ca-

sos esperados y casos observados. 
(14) (15) (16) 

Ek informa haber encontrado una tendencia al hipertiroidi~ 

mo en madres de suj e tos con SD (17). Se sabe que la tiroxina aumen-

ta la viscosidad de lós cromosomas y puede difi cuitar la disyunció n 

en 1 
. ". (18) 

a mel0S1S 

Nava-Rivera y otros señalan la existencia de correlación -

Y SD (19) (20)._ positiva entre Fluor, radioactivo o no radioactivo, 

Por otra parte, no se ha logrado probar la hipótesis de que los ra-­

yos X o las radiaciones atómicas aumentan la ocurrencia del SD (21)-::-

(22) (23). 

Collmann y Stroler, tras 16 años de investigación, deducen 

la existencia de un virus, posiblemente infeccioso, en la etiología-

del SD.(24) 

"'El antígeno australis, ha sido señalado como responsable -

de esta alteración genética por alg u nos autores pero Miller informa 

no haber encontrado relación entre hepatitis y Síndrome de Down (25) 

Se :sugiere que es el óvulo el portad~r del material geneti 

co exéedente (26) , por lo que se ha orientado la investigación hacia 

el estado de salud de la madre (27), la regularidad, de los ciclos -"'-
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. '. (28) ...... . 
menstruales , los lapsos entr e embarazos 

(29) 
, y el nivel·so.;....-

cioeconomico de la madre (30), que han llegado hasta ahora a conclu-

siones contradictorias. 

Con las debidas reservas p~r no haber pod.ido encontrar pru~ 

bas definitivas en la literat:ura consultada sobre el fenbmeno, enco.!!: 

tramos insistentes referencias sobre la influencia de larég:i.on geo-

gráfica, la época del año y la raza (mayor incidencia entre los cau­

cisicos) (31)(32)(33). 

La informacion que hasta ahora se tiene, contiene un alto-

grado de incertidumbre. Lo que se sabe de cierto es que no se han-

descubierto las "causas" del fenomeno. 

Sin embargo, existen pruebas definitivas de que en todos -

los casos afe.ctados, se encuentran . alteraciones relacionadas con el­

cromosoma 21 <5 22 (34) (35). Un 93% de los sujetos con SD presenta -

un cariotipo con trisomía, por di s yuncion meiotica de uno de los --

21 o 22 ;un 5%. con traslocación D/G y' un 2% con mosaiqui~ 
cromosomas 

. (36) (37) 
mo 

El cariotipo, como una secuencia ordenada de cromosomas -

(38) nos perm~fe observar en las c:élulas de;l e;.,:qj etq humano normal;-
. , 

46 cr.oJ1lo~omas .. ~ en nu~s tro ~ujeto. un pequeño,~u tosmna acroc~n~,Fico7 

extra, indistinguible d~+ par 21 del compleme1l:to normal .. Estoúlti-
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sugiere una alteración de la partición en la metafase meiótica, don-

se supone que cada complemento s e dirige a un polo opuesto del uso-

cromático 
(39)(40) 

Aún cuando Casperson descubre que mediante el método de --

fluoroscopia, usando t-incón de de moztasa guinacrimefosforescente, ..... 

. . (41). . 
se. podría detectar el or1gen del cromosoma extra ' hasta la fe--

cha no se ha probado que la trisomía sea producto de unadisyuncion 

meiotica que dé como resultado un gameto con 22 cromosomas y otro -­

con 24 (42) (43), pero es'ta se ha consider.ado como la hipótesis mas -

consis tente. \1 

El cariotipo de algunos' sujetos con S .D.p r .esenta 46 crd-

mosomas, hecho que desconcertaba a los investigadores hasta que se -, 

descubrio' el' fenómeno de trisomía por translocacian, q u e consiste -

eri la unian 'de un cromosoma o fracciande. un cromosoma, del grupoG ~ 

.. (44) con un cromosoma del grupo D, 'formando un todo un1do. 

El mosaiquismo, que como mencionamos ocurre aproximadamen-

te en un 2% de los casos, consiste en laapariéian de células con di 

ferentes números de cromosomas en un mismo sujeto y p~de darse con-

47-45 a con 47-46. Se ha supuesto que este fenoméno OC-llrre a nivel­

mí tótico. (45), 
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Las investigaciones mencionadas han dado lugar a algunas --

hipótesis: Lejeune, por ejemplo, propone que el error genético es ---

trasmitido por la madre, dado que un espermatozoide afectado estaría 

en desventaj a para fecundar al ovulo (46). Penrose, como antes diJ!. 

mos ,apoyándose en lafuncion observada entre la edad "de la madr e y 

la incidencia de SD, afirma que el mongolismo por trisomía deles -

cromosomas 21 o 22 se refiere a tres "tipos de Síndrome diferentes. (47) 

Se- ha descubierto la existencia de sujetos trasmisores fe-

notépicamente normales de ambos s exos, con tras locaciones recesivas. 

Estos sujetos tienen 33% de probabilidad ~de engendrar hijos norma--

1eEr;-.33% de engendrar hijos -trasmÍsores y de .1 a 33% de engendrar-

h · . -- d d D" (48) 1JOS con Sl.n rome'> e own.·· 

Turpin et al., descubre un caso donde solo había 45 cromo-

somas y se trataba de una tras10cacion 22/13. Penrose informa de -

un caso de 48 cromosomas con síntomas mongólicos y de Síndrome de -­

K1inefe1ter (49) 

1. 4. DESCRIPCION DEL SUJETO CON SINDROME DE DOWN. 

La primera descripción de los rasgos físicos de este suje"':'; 

to se debe a Langdon Down y a conti n uación la transcribimos: 

"El pelo no es negro como en los mongoles reales, sino de-

un color pardo obscuro, lacio y escaso. La cara es plana y-ancha --
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con mínimas promineI).cias. Las mejillas redondas y extendidas redondas 

y extendidas ,lateralmente. Los ojos son oblicuos y hay una amplia se-

paración entre los cantos internos. La figura palpebral es muy -

angosta. La frente tiene arrugas transversales por el constante-

esfuerzo de los músculos elevadores de los parpados para abrir-

los oj os. Los labios son gruesos y grandes, con fi s uras transversa 

les. Lalengtia es larga, gruesa ,y muy aspera. La nariz es pequeña. 

La piel tiene Un tinte amarillento y es poco elás tica, dando la"':"'­

apariencia de ser muy grande para el cuerpo" (50) 

Esta primera'descripcióndel SD que ha sido perfeccionada-

en años recientes, se resume en las si.-guientesafirníaciones: 

El pelo es frecuentemente obs,curo, lacio y escaso ,.aunque ..... 

se puede encontrar rubio y rizado. El pabellón del oído en su parte 

superior' presenta un doblez hacia adelante y el lóbuló aparece dismi 

~ d' L - .' , , . ,,-,' 1 .' (51) nulo o. 'OS~ ~oJ os presentan separaCl.on entre os cantos l.nternos 

que estan: :cUbiertos por un epicantoepitelial que une al párpado su-

perior con' el inferior. Se encuentra un desnivel de inás de dos milí 

metros entre el canto interno yel canto externo~ Esto esrnás'fre--

cuente en los hombres que en las muj eres y tiende a desaparecer con 

_ ' "(52) 
forme aumenta la edad,espec1almente en los hombres. 

Elarea central de la cara es la menos desarrollada, pre--
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senta puente nasal y los maxilar e s hipoplasticos de p a-files muy -­

disminuidos, característicos de facies infantiles (53) (54) 

Los labios son gruesos y f1surados verticalmente~ la len-­

gua prominente se 'asoma a menudo fuera de la boca :(55) 

. La piel es reseca y pres e pta deficiencias en la irriga--

cionvascular. Subyacente a ella, se encuentra un tejido adiposo que' 

indica una tendencia a la obesidad (56) 

. (57) 
El cuello es .corto, ancho y encorv¿:¡.do. • El .torax lanza 

do hacia el frente. como consecuencia de ÚlhipotoI).ía mus,c1-11ar; en.--

las mujeres adultas los senos s o n flacidos; el vientre es protube-­

ran'te-conadelga.zamiento en las caderas (58) 

En los varones se observa que no descienden lostesiíc u :"-0-

losal nacer en un 50% de los casos , con criptorquidíaunilél,teral' O 

bilateral eh un 27%. El pene subdesa r rollado, sin célulasesperm,i!. 

tQgonicas y escroto pequeño. No tenemos conocimiento de 'hingunafe...;. 

cundaciónpor.parte de mongolicos varones. 

En el aparato genital femenino se observan labios mayores-

hiperdesarrollados y labios menores hipodesarrollados, menarquía re-

tardada, menstruacion irregular y menopausia temprana. Bendainfor~ 

mma de 14 hijos de madres 'mongólicas , 9 de los cuales son normales -
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fenotípicamente y 5 con síndrome de Down; y 'una madre de 14 años-

con síndrome de Down que dio a luz gemelos monocigoticos con citoge­

nesis normal (59)(60) 

Los brazos son cortos y flexibles; Las manos son cortas y 

cuadradas, con clinodactilia, línea del simio, haces de concavidad -

interna en la yema de los dedos, mayor altura de). cue;rpo de la mano-

al nivel de la inminencia hipotenar, que también presenta figuras muy 

variadas y en los de~matoglifos de los dedos se observa alta frecuen 

cia de trirradios distales altos y presillas ulnares. 
(61) (62) (63) 

(64) • 

También las piernas y lo s pies son c-ortos;. aumentando es-

to a lªs demás características, dan una estatura mec:iia de.lo50 mts., 

los pies presentan trecuentes centros de osificación calcarea y un -

espacio entre el primero y el segundo dedo que se continúa hacia 

~ h' . b· f· . l· 1 (65) atras y aCl.a a aJo con una . l.sura epl.te l.a . 

La tesis de Benda sobre la desaceleración general de -desa-

rrollo ,parece comprobarse ante.lo que aquí~e ha dicho. Además 

-eXisten datos 'que parecen demostrar una det~ncion del desarrollo em-

brionario de este tipo de sujetos en la octava semana de embarazo­

(66) 

El peso al nace~ es en un 11% menor que el de los neonatos 

normales 
(67) 

Los reflejos se encuentran disminllÍdos y el del moro 

17 



esta ausente frecuentemente. "Comunmente se observa senilidad prem a -

trira,"agudízada por det-erioros "debidos a infecciones altamente recu-~ 

{rentes, sobre todo en el aparato respiratorio (68) 

La leucemia,,; la" diabetes y la enfermedad de Hirshprung se -

presentan 10 veces mas frecuentemente en estos sujetos que en los 

"normales" (69) (70) 

1.5. EL SINDROME DE OOWNCOMO UN SISTEMA 

Los sujetos con Síndrome de Down representan un reto para-

la ciencia, porque a pesar de todas las malformaci~nes que se han e I!... 

contrado, llegan a vivir hasta 70 años y esto es suficiente para ---

aceptar que como sistea, funcionan. 

1. 5.1. Sistemas de Aporte de energía. A nivel bioquímico 

se ha encontrado que el proceso de sínt"esis deADN es mas lento en-

las celulas de los sujetos de qui'enes aquí se trata. Se observa t a m 

bien hiperuricemia, fallas en el metabolismo del triptofano y cambios 

importantes en las proteínas, enz;i.mas y en el calcio del suero fisio-

lógico; aumento de actividad de la galactOsa I fosfato-uredil-trans-':'" 

ferasa; en los eritrocitos, los cuales 'reflejan cuantitativamente,....,-

una reduccion general de la eficiencia del metabolismo celular. Sin~ 

" embargo, los investigadores consideran ~ue hasta ahora no se ha prob~ 

do la relación entre estas alteraciones y la disfuncion cerebral (7 1, ) 
(72) • 
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La literatura menciona, como característica de estos suje--

toS, la hiperkinesia. Nuestras observaciones no nos permitieron de-

tectar ninguna diferencia, -en este aspecto, entre nuestros sujetos y 

, los normales. No encontramos ningún reporte que mencionara alguna de 

ficiencia energética iniportante y en cambio Fazecas afirma que existe 

una producción de energía cerebral normal, deducida del sustrato meta 

bolizado de·g+ucosa, que resulta proporcionalmente normal de acuerdo­

al peso cerebral (73), Y Garfunken et ,al coinciden con el, al anali--

zar el consÜlIlo de oxígeno, que es normal en nuestros sujetos y defi-
, . 

ciente en el resto de los sujetos con problemas de disfunción cere--' 

bral con excepción hecha de laesqu±zofrenia(74)'." Esto coincide con-

el análisis de los dos sistemas energéticos fundamentales: el siste-

ma respiratorio y el sistema dig estivo, donde no encontramos disfurt-

ciones importantes aunque si malformaciones, como estenosis pilórica, 

obstrucción duodenal ,colon de mayor tamaño, estenos i sde colon,-

atresia ,es9fágica Y mesenterio anormal, frecuentemente diastrosis-

recti, agrandamiento de la ves í cula pulmonar, que en algunos 'ca.sos-

h - 1 - d ~ (75) se pres~nt~. ,con, ,lpOp as la e este organo . 

1-.5.2. Sistemas de Sostén. -No se ha publicado ningún in-

forme en relación al tejido conjuntivo de estos suj e tos, pero en el 

'caso -del sistema óseo , cencontramos una gran cantidad de publicacio--

nes que resumimos a continuación: Benda hipotetiza un cierre o fu--

sión pr-ematura de las hipófesis oseas. Sin embargo se comprueba, --
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que aunque existe:unadesaceleración anormal en el crecimiento de --

los huesos largos (retraso de los 4;a lós 7 años); él ,momento del eí ~ 

·rre de las hipófisis 'esta determinado por la aparición de la-pubertad 

y esta e.s p<:>sterior en nuestros sujetos, aunque el lapsoent:reel ini 

o 1 o... dIo f o .... .... °d (76) Cl0 y conCUSl.on r e Clerres es e ectlvamente mas rap1 o · • De 

todo esto se concluye el "dwarfismo" en la apariencia de los sujetos. 

(77) 

Una de las características mas peculiares del SD son las --

articulacio~es hiperextensibles, que permiten a estos sujetos mante-' 

ner posturas extrañas y presentar francas dificultades en los prime­

ros años para el mantenimiento de la postura. (78) (79) 

Las anomalías morfologicas del esqueleto ocurren a todos -

niveles. En el cráneo, encontramos fusión tardía de las fisuras y 

fontanelas, con la consecuente ma 1 .... formación braquicefalica; desa--

rrollo sub-normal de los huesos faciales, hipoplasia de los nasales, 

maxilares y esfenoide, ausencia de. senos frontales con es tructuras -

metrotrópicas persistentes ,separación de los cantos oculares, orbi-· 

tas ovoides; el paladar corto y el esfenooccipital sin condriosis y 

en algunos casos, falta de las ter c eras molares, subluxación del 

aIlanto axial y existencia de la 
• o ~ t 1 (80)(81) (82) (83) v~rtebrá OCC1pl a • 

Sobre la caja toraxica se ha publicado la falta frecuente 

de una cos tilla y centros de osi ficacion en el es ternón, que coadyu 
. ~ .-'.._i 

van a la forma de embudo del tórax. La columna vertebral presenta -

un decremento en el diámetro de los cuerpos vertebrales. 
(84) 
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La pelvis es pequeña, con alas iliacas abiertas, techos ---

acetabulares planos, rotacion acetabular hacia el plano coronal mas-

- 1 - 1 ~ 1 -1- d - - ~d ( 85 ) pequena que en os sUJ~tos norma es, angu os 1 lacos J..smlnul os. 

Las extremidades presentan a menudo polidactilia o. sindacti 

lia, falanges deformadas e incidencia aumentada de centros de osifica 

eion calcarea en los pies y.en las manos, l~ clinodactilia en los me-

- - - 1 JO - (86) (87) nlques es una sena caracterlstlca. 

1.5.3. Sistema de Trans p orteinterno. No se ha publica-

do ninguna' investigación sobre el ·sistema linfatico; pero del siste-

ma circulatorio se sabe que la v í s cera cardíaca esta hiperdesarro-

lIada y que presenta en un 59%, canales auroventr::iculares o tetralo-

gía de Falot;el sistema vascular periférico aparece distendido y -"::" 

congestionado, angosto y delgado, con capilares periféricos subdesa-

rrolladosque tendrán efectos importantísimos en el funcionamiento -
\ 

1 (88)(89)(90) neurona • 

1.5.4. Sistemas informativos de ciclaje lento. En este-

inciso vamos a referirnos especi.a 1 mente al sistema endócrino por --

considerarlo lento en relación al sistema nervioso. La pituitaria o 

hipófosis, glándula maestra, presenta un aspecto hipoplástico, subde 

sarrollo general y deficiencia en la formacion delas.c:élulas c¡ue "'-

la componen; acumulación definitiva de granulos eosinófílicos y ele' 

mentos basofílicos en ~reas limitada s . 
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Un alto porcentaj e (48%)de sujetos, 'muestran un cambio pa-

to1ógico hacia la concentración 'de un tipo de basófilos llamados "de 

castraccion" y por consiguiente, deficiencia de la actividad secret~ 

ra del lobu10anterior de la pituitaria~ Parece p ar móji c O encon-

trar una deficiencia en el crecimiento, dado que las ce1ulas eosino-

filas se han asociado al ,gigantis ID o. Aunque sólo nos hemos referido 

al lóbulo anterior, suponemos q ue el posterior presenta deficiencias 

a las que se suman las de la regulación nerviosa y que afectan todo-

1 " . 'd"- " 1" 1 h" ." 1" (91) e Sl.S tema en ocrl.no y que exp l.can e, l.pogenl. ta l.smo 

Carter y Ma1ey administraton extracto de pituitaria de car 

nero a niños mongoloides por sugerencia de Benda y tres de sus suje-' 

tos desarrollaron un el de rango no r mal y perdieron algunos es tig--

"." d 1 (92) mas caracterl.stl.COS e S.D. . 

En una investigación de 94 casos, Benda en contradicción~ 

con estudios anteriores, demostró que la tiroides de los sujetos con 

SD es profundamente anormal, presenta: menor peso, hipoplasia" fal ta 

de separación con el timo, se ubica abajo de 10 normal alrededor de -

la traquea, fibrosis, toxioidad"falta de formación cqlonial. Estas 

alteraciones se presentan unas u otras en ' todos los casos y agrega 

Benda,.que aproximadamente el 18% de los suj etos esta en el umbral -­

del hipo tiroidismo (13) 
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En 1973 Benda rectifica: "he corregido mi idea sobre las 

posibilidades terapeuticasque tiene la hormona tiroxina en relación­

con la tiroides de los sujetos con sn" (94). Otros autores informan-

que no se encuentra patología causa 1 definida en la tiroides de es--

(95) 
tos sujetos 

Las gláñdulas adrenales se encuentran sobre riñones peque--

ños, con giomerulos cercanos a la cápsula, en una distribución carac-

terística de vida fetal temprana, se observa un alto desorden del de-

sarrollo adrenal; la corteza, presenta poco crecimiento post-natal, -

hipertrofiada por fibrosis y cou'grandescantidades de células eosino 

filas en la medula, que además es hipoplástica y se encuentra incre--

·mentada comunmente en la lobulacion "adenomata" aunque no se presen-­

ta asociada la enfermedad de Adison(96) (97) • 

Las gónadas presentan anomalías en ambos sexos. En los va 

rones, se encuentran tubos seminíferos, con células de Certoli y esc!! 

sas células espermatogónicas. Existe una relaciondefinitiva entre -

las celulas alfa y beta y las divisiones gonadotrófic~s, que resultan 

consecuentes,> de las alteraciones de la hipófosis. Los ovarios se en-

cuentránge-neralmenteanormales, presentando tres tipos de patología: 

hipoplasia general, sin actividad del epitelio·germirtal;hipoplasia -

con tendencia a la persistencia del cepto folicularis y falta de invo 

lución; hipoplasia con pequeña actividad folicular pero con tendencia 

1 - - d 1 1 ;> - (98) a a pers1stenc1a e cuerpo uteoatret1CO. 
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Acerca del páncreas., encontramos un informe de la reducción 

en número y tamaño de los islotes de Langerhans. (99) 

1.5.5. Sistema informativo de ciclaje ráp ido.- En este -

inciso trataremos el sistema infor m a tivo, cl~ve de la ada,ptación s.2. 

cial de nuestros sujetos, que permitirá inferir los límites a los que 

se ve reducido en su interacción "inteligen.te" con el medio. 

1.5.5.1. Entradas del Sistema. Estas presentan alteracio-

nes anatómicas más o menos consistentes; los oj ~ son carélcterísti--

cos, oon acumulaciones de tejido en el tercio exterior del iris, de -

color más claro a las que se les nombra manchas de Brushfield y se --

presentan más frecuentemente en los ojos claros; se observa un ani--

110 periférico al iris, de coloración mas obscura, por . adelgazamie,!! 

to del tejido. Existe una más alta incidencia de defectos visuales -

que en otros· suJetos con retraso en el desarrollo; mayor frecu e ncia-

de estrabismo, menor agudeza vis u al, mayor m~opíaque hipermetropía-o 

y astigmetismo en un 95%(100) (101) (102). El estr,abismo es 20 veces -

más común que en la población n~rmql con movimientqs de barrido y 

cierto grado de dificultad para la realización dEt los movimientos éx-

traoculares de los músculos correspondientes. Despuesde los 10 

añosJ Con altísima frecuencia, aparecen opacidades lÉmticulares y c~ 

tara tas que se interpretan como sig n o s de envejecimiento prematurcf" 

( 103) 
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El oído presenta en el meato auditor externo pequeñez, y -

algunas veces atresia 
(104) 

La investigación sobre receptores no es muy abundante, sin 

embargo se afirma que: "la sensación periférica es casi normal en es 

tascondiciones (SD) pe,ro los sujetos son relativamente insensibles-

a su medio ambiente', sin que se haya observado ninguna deficiencia -

sensorial especifica en los pacientes investigados" (105) . 

1.5.5.2. Procesos. El sistema de conducción se encuentra 

1 " 1" " d (106) 1 ""d 1 "1 b " "" en genera desml.e l.nl.za o , a me u a espl.na se o serva aSl.me--

trica y hay falta de separación de las columnas de Clark. El bulbo-

y la protuberancia son hipoplasticos y aparecen como empuj adoshacia 

adelante y hacia, el centro del cerebro (107). El cerebelo es, tambien 

hipoplástico y de~ormad0 ,con pérdidas celulares gen~ralizadas y pa-::-

trone$; embriológicos en su.aparieI?-cia general, que posiblemente den­

cuenta de, la hip(),toníá característica del sindrome (lq8) (109) . 

El, cerebro tiene un p~~o promedio' de 1,100' grs., es decfr­

de 200 a 300grs. " menos que 10 'normal, pero este peso se' Ilnormaliza" 

si se t'oma en cuenta el promedio d e estatura de estos sujetos, que-

es proporciona'lmente inferior él de los suj etos normales. Como se' ha 

mencipnado antes, no se observan alteraciones en el consumo de oxíg~ 

no y glucosa en el cerebro de nuestros sujetos; también se puede de-

cir que los EEG son casi, normales, y que cuando presentan alteracio 
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nes, estas son de la actividad teta, que se encuentra-aumentada en al 

gunos casos, mostrando frecuencias característi c as de sujetos norma 

(110) 
les más jovenes, por 10 que se le conoce como EEG inmaduro 

No existe una neuropatología específica de la trisomía 21.-' 

Warkany afirma que es un pocoinút i Lbuscar una descripción del cere 

bro"mongoloide"y propone como mas sensato registrar las(',diversas 

aberraciones y malformaciones que resulten, y clasificarlas para 

constatar su variabilidad •. En contraposición, Benda nos informa de -

una pérdida significativa de células nerviosas, no restringida a una-

capa, sino dependiente de condiciones vascular.es que determinan que -

alrededor de algunos vasos periféricos, las células han desaparecido-

o tengan el núcleo estrellado y rodeado de un halo brillante de cito 

plasma acuoso; estos núcleos empiezan a salpicar el encéfalo desde an 

tes de los 9 meses de edad, dándole a la materia blanca aspecto de 

llapo1i11ada" por efecto de los peq u eños puntos de necrosis; señala -: 

Benda la existencia de hipop1asi~ en los polos frontales y temporales' 

y enfatiza que existe una marcada diferencia entre la.pato1o.gía de --

los infantes y de los adultos, estos últimos con padecimientos secun-

darios concretos, insistiendo en q u.eel síndrome neuropatológic o es 

muy uniforme y característico a pes a r .de las variaciones de grad~' en 

las alteraciones(111). Otros autores indican la existencia de un 5%-

( 112) 
de sujetos con SD que padecen ataques epilépticos de gran mal 
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1.5.5.3. Los sistemas de salida.- Estos sufren en prime-

risimo lugar, de una hipotonía muscular generalizada, síntoma clási­

co del sn(113) , que tiene como consecuencia hernias umbilicales fre-

, , (114) 
cuentes '. 

J 
El aparato fonoarticulador se encuentra alterado, entre -

otras causas por la forma característica del Pél~a.4ar,cuyas paredes-

se encuentran próximas entre sí por engrosament9 del,as encías; la-

lengua es grande, el orificio bucal pequeño y el sistema de resonan-

cia intracraneal se vé afectado por las malformaciones oseas antes -

mencionadas. Aunque se observa difi'cultad en la pronunciación de la, 

pronunc:i,:aciónde la letra R, no se ha: reportadonip.gún caso de impo­

sibilidad en la articulación de los fonemas dell~ng~aje)(115) {116}. 

En el Sín4rome de Down, ellengq.aj e es primitivo ;seus:an-

,mB.ssustantivos, ,palabras cortas ytérmí,nos colectivo~ que,eIl":los s~ 

jet,0S:,~P.9;rma~~S';, esto . es' expresión de un desarrolto' inferior. en-las -

ih "l"d d l'~ ~ " (117). pos ~ 1 a es lngulstlcas 

"En:'iélacl0n ala inteligencia, conslderruhos qu"e -las medi-­

~{6túÚ~ qtie' ófrec'e la 'literatura: espe cializa(j"~,':adoíe'ceh de defec-­

tos"graves ~desde 'el punto de viStáde la 'te~~;t~' p~i~b~étri~a; por 16 
¡ i :- ~ 

que Sola:riíentenós serviran para uhi'~ar' a, los' syj~t9~, en escalas que 

no anali~ari~m~s¡'qu'~ lá 'ef'ectivid~d de'estos su:ret~~, comparándolos -

con otros que tienen carga normal de cromos,omas, a través de tareas-o 
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estandarizadas para poblaciones normales, 10 cual no esclarece los -

procesos de información del sistema que aquí tratamos. 

Gibson y Sozsony anotan que el nivel de inteligencia de,cp1!. 

cientes con mosaiquismo o traslocasion atípica, puede se:t: mayor que-

. ... . • ~ 21 (118) . - 1 . en sUJetos tl.pl.COS con trl.soml.a " y otros autores sena an --

que el desarrollo intelectual es mas rápido de los 3 a los 9 meses -

que de 10s'9 a los 18 y que posteriormente la curva se incrementa--

con una pendiente mucho menos pronunciada que en los sujetos norma-­

les(119) • 

En. general los estudiospsicometricos son toscamentedes--

criptivos; mencionaremos algunos a continuación: Shuttlewort en 1909 

publicó una serie de casos con el entre 25 y 49; Penrose en '1938, ob 

tuvo un eI promedio de 22.8; Shipey Shotwell en 1965, obtuvieron en 

el promedio de 23.7; Popotzky y Crigg, Wallin y Dunsdon et al., obtu-

vi-eron independientemente, el p -r omedios de 46 para grupos institu--

cionalizados. 

La variabilidad en los .resúltados es considerable.; Wallin -

obtuvo un rango de el de 19 a 63 y DUnsdon et al., de 19-54. Algu~-

nos pacientes llegan a tenercoc:i.-entes intelectuales en.tre 70y 80. 

El efecto del medio ambiente sobre el nivel intelectual ha-

sido demostrado por diversas investigaciones donde se enfatiza 1 a di 
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ferencia de niveles entre sujetos, que varía desde un estado educa--

b'l' ' h d " " ~ d h ". 1"" ~ , "( 120) Du d e asta una con lClon" e osplta lzaClon necesarla ' , n son -

et al., afirman que el retardo mental en este caso no es inevitable, 

pero tampoco señalan una terapéutica adecuada (121) 

Otros de los rasg'os Conductuales asociados frecuentemente-

al nombre de "mongolismo" son la obstinación, la habilidad para imi-

(122) 
tár y las aptitudes musicales 

Inhelder, utilizando la escaÍa operatoria de Piaget, pu--

blica que estos sujetos presentan una constitucion genética ina c aba 

" da del funcionamiento intelectual, y a que nunca alcanzan el nivel -

de razonamiento formal; el ri tmo del desarrollo intelectual disminu 

ye gradualmente hasta llegar a un estancamiento que permite a muy p~ 

cos sujetos alcanzar la etapa de las operaciones concretas. "El re-

traso es general, por un fals o equilibrio en; su estructuracion men-

tal que no conduce a las estructuras finales y por una homogeneidad 

en las conductas mentales"; se observaron tambiendificultades en la 

discr,iminación y generalización y una reaccipn "apática" en l~ orga""" 

nización de" 10S"da~tos' de la 'experieIÍcia' contel1denc±a'eonduct~al a­

'"( 123) 
la ,.perseveracion, 

Monterp señ~la como, car a cterísticas :la dificultad p~ 

adaptarse a s~tuaciones nuevas', la, regresió,n~' conductas de niveles 

anteriores iri.te p'roblemas él~, difí'cil solución para, ellos, ,oscilacio-
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nes significativas y exageradas entre dos niveles de evolución, suge~ 

tionabi1idad, inquietud y duda 'constante (124) 

Ya que es precisamÉmte la relación ps :ico1ógica entre el su-

jeto y su medio lo que interesa a esta tesis, hemos considerado en -

primer lugar, las variables orgánicas características de este sujeto, 

para bosquejar el marcobaj oel cual han de ceñirse las posibilidades 

terapeúticas. Resumimos después, los resultados de algunas investig~ 

ciones estadísticas sobre' variables psicológicas y las conclusiones -

de Inhe1der y Montero' en base el método de Jean Piaget. 

Actualmente la psicología puede ofrecer, si no investiga--

ción consistente en este campo, s í las posibilidades teóricas sufi--

cientes para enfrentar el problema. 

Son Jean Piaget, con su nítido análisis lógico psicológico­

sobre el desarrollo del pensamientoyel análisis experimental de la 

conducta con su poderoso tratamiento de la relación fundamental estí­

mulo-respuesta, quienes nos han parecido suficientemente complementa.,.. 

rios aunque aparentemente contrapuestos, para elaborar, a partir de­

sus sistemas, un conjunto de hipótesis referentes a este tipo de or-

ganismos. Usando a la cibernéti ca como método y herramienta para --

cuestionar los lenguajes disti.ntos de las dós aproximaciones ~ buscare 

mos posibles soluciones para el problema del funéionamiento del siste 

ma psicológico del sujeto con Síndrome de Down. 
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CAP 1 TUL O 11 

UNA CONFRONTACION TEORICA DE LA PSICOLOGIA GENETICA 

y EL ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA 

Plantearemos dos posturas psicológicas contemporáneas: El-

análisis experimental de la conducta a partir de B.F. Skiner y la psi. 

cología genética de Jean Piaget. 

Se díce qúe Piaget "ha presentado en efecto y ante todo ~~~ 

da uno de los sucesivos niveles del pensamiento del nifio,-merced a e~ 

tructüras lógicas que han sido "ingenUametltell descritas en el plano -

empírico por otros autores" (1) ; 'puesto qÚe l'nobasta con describir. y-

producir.hechos, no se podría soslayar la tarea consistenteén, elabo­

rar el sentido de estos"(Z)ya que "la tarea de la- ciencia'se finca,,.... 

. , . 1 . . 'l" 1" (3) no en couteiIlpar, S1.no en 1.nterrogar . orea ' • 

El mismo, autor .agrega: "No es posible compartir la convic--

cian d~ Skinner de que el comportamiento, incluso reducido a las di--

mensiones bajo las cuales se impone considerarlo, pueda ser exhausti,-
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vamente gobernado por la manipulación experimental y llegar él ser le-

gible algún día, a la, simple vista de un espíritu positivo que prohi-

b d 
.~ ,,(4) 

a to a construcCl0n '. 

De esto podemos deducir que el analisis del pensamiento ju~ 

tifica la utilización de variables interventoras que nos "ilustren" -

respecto' de "la naturaleza de la cosa, en lugar de presentarnos lisa-

y llanamente la simple constancia de relaciones matematícas abstrac-­

tas"(S) • 

Además, concluye diciendo que "el análisis experimental del 

pensamiento.se detiene, en definitiva, ante un residuo o ante una for 

ma deorganizacion que no puede explicar" y "corre el riesgo de repr~ , 

sentar la organización mental del observador (del sujeto mismo en la 

medida en que se introspecta, o del psicólogo que ha proyectado su or 

ganizacion en el problema sometido a los sujetos) antes que la del -

sujeto observado" (6). 

Si partimos del punto de vista de las ciencias .experimeta--

les, el metodo de comprobación de hipótesis de Jean Piaget ofrece al-

gunas debilidades en el control de ciertas variables (como reforza- -

miento) que, esta demostrado afe.ctan definitivamente el comportamien-

t-o de los organismos; en cambio Skinner nos ofrece un control impeca-

ble de la situación experimental, Un rechazo a las construcciones hi-

poteticas tradicionales Y. la explicación científica vista como la re-

lación funcional entre variables, las cuales son definidas operacio--

nalmente. Una crítica de Skinner a posiciones similares a la de Pia-
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get ha consistido en señalar que~ "El sucesor inmediato de idea fue -

signiJicado, y el lugar de este últ:ÍInQ esta en peligro de ser usurpa-

do por un recién llegado: informacion. Estos terminos tienen todos ~ 

el mismo efecto de impedir un análisis funcional, y de sostener algu-

nas de las practicas primeramente as'ociadas con la doctrina de ... -

0d ,,(7) 
1 eas • 

Holz ~ discípulo de Skinner, expresa :"8:[' tos eventos exter-

nos que controlan la conducta pueden ser identific'ados ~ el acudir a -

las construcciones hipotéticas queintervienen~ntre él ambiente con-

trolante y la conducta no es solucion, es simpl~~llente cambiarla for~ 

ma de la cuestion: El ejercicio de la Ley de la:'parsimonia debe eli-

o l' o o " (8) mlnar as construcClones lnterventoras " 

No obstante las críticas anteriores~ el analisis experimen~ 

tal de la conducta acepta "respuestas encubiertas',' pq.r§l explicar la ,~ 

invención matematica, la creación artística, la conclusión filosófica, 

la imitación, etc. las cuales son variables interventoras no defini--

das operacionalmente, hasta ahora. 

Un alumno de 'Piagét criticando este "ptintb 'debíl~' de Skin-­

ner dice: "no se ha'demostrado que el repertor1.0'COhceptual del suje-

to se' forme empíricamente, a partir de ú'nalect~ra de'las se~ejan7.as-

y las diferencias entre obj etos, y medlé'mte un jueg{) de asociaciones, 

reforzamientos, etc'., ya que todo ello 'ha s1.do fijado a priori en el 
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d o 0'- o 1" (9) lSpOSl.t1vo experl.lllenta .. • 

I '. 

Esta discucion que se c;terne sobre 1s psiGología desde su -

nacÍlIliento hizo a Politzer escribir: 

. "LA, PSICOLOGIA ES CIENTIFICA COMO LOS SALVAJES BAUTIZADo,S -

SON CRISTIANOS" (lO) •. 

2.1. LA PSICOLOGIA, ¿ES UNA CIENCIA? 

Piaget habla de la ciencia empírica del compprtamiento como 

psicofisiología, diciendo "el estudio experimental de la conducta at~ 

- 1 b"o 1 ~ d f" o o o" 1 1 ,,(11) p ne a a 10 og.i.a yno e lne Cle,nCla orlglna. a guna '.or otra-

parte, para Skinner, la lógica eóngnoscitivista estructural de Piaget 

no es mas que una parte de laespeculacion filosofica. 

De sí mismos, Skinnerdice estar haciendo analisis experi--

mental de la conducta; y Piaget, solo una aproximación empírica del -

alma-sustancia, cuya esencial unidad se,expresa en 10 diverso cotidi~ 

no de la "experiencia", a la que en este nivel se hace laica con el -

nombre de conciencia, tal como con el nombre de introspección se hace 

laica la forma mas modesta del pensamiento especulativo sobre sí mis­

il (12) mo . • 

Curiosamente, Skinner no acepta fundamentación biológica a.!. 

guna, aunque a menudo utiliza elementos fisiológicos en la definición' 
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. bl d d· _(13) de algunas va,rla es e sus lsenos • Piaget por otra parte, se -

dieerencia del lógico diciendo u~ue est~ an~liza el equilibrio bajo -

su forma ideal, es decir,ta,l como sería si se realizara íntegramente 

tal y como se ;impone no~ativamente al espÍritu; en cambio el psico-

lago, estudia la manera como Se constituye el mismo equilibrio de he-

. (l4} 
cho en las acciones y de las operaclones • 

Se ha dicho, como conclusión a todo esto que: 

"EL PSICOLOGO NUNCA ESTA SEGURO DE HACER CIENCIA, y SI LA -

HACE, NUNCA ESTA SEGURO DE QUE ESTA SEA PSICOLOGIA" (15) • 

El fenomeno concreto, en este caso un sujeto.con Síndrome .... 

de Down, es el que nos obligá a extraer de la psicología una solución 

con sentido social y poder de prediccion y control suficientes. 

Utilizaremos la Cibernetica como metodo de investigacion i~ 

terdisciplinario que hace posible un análisis, basado sobre princi- -

.. (16) 
pios comunes de varis cuestiones aparentemente dlferentes • S k in....;. 

ner se ha opuesto a este metodo ,. aduciendo que la ciencia no recurre-

generalmente a modelos o imitacion; las descripciones de los eventos-

no se parecen a los eventos, como en el campo de la conducta no verval, 

1 . .,# 1 t' (17 e b Sk· E 1 no a reportamos lmltando a' • a e preguntara lnner, ¿ s a--

ciencia conducta verval o conducta no verval? Ademas, otro psicologo 

analista experimental, Millenson postula la necesidad de utilizar la-

Ciberneticaen el análisis del pensamiento, afirmando que "una parte..-
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significatj,ya. de la cienci,a.? cons;Lste en experimentar opel;aciones en-

eventos aparentemente distintos; (p:¡odelo"sl,pa.;t;a tratar de transforma.!:. 

1 "" ""1 " (181 dI' d 1 os en s;ltuaCl.ones SJJnl. ares -, y propop.eo~ e em,entos 'e' lengua ..... 

je cibernético (test y operacionesl con un equivalente psicológico 

,. '1" 1 ",' o °f" d ' , o (19) que 'Ut;l, l.·zarem,o's con e · np"smo s~gn~ l.ca o en esta tesl.s:· , 

Cibernetica; 

Caja 
d,l.,Ae, rUEeba 

V 
Caja de Operacio~es 

Salida Test. 

,Salida ,2 Salida 

Psicología: descriminacion Secuencias prearregladas 

de respuestas. 

Son axiomas fundamentales de este trabajo: 

10. El sujeto con Síndrome de Down es un or&anismo. 

20. Un organismo es l.gtial a un sistema de información y --

por 10 tanto puede ser represerÚ:ádo por un modelo. 

El modelo de,Piaget y un modelo construído a partir de las-

premisas Skinnerianas bajá el rigor de'la teoría de la información, 

ofrecen posibilidades seductoras en sus aspectos conceptuales que - -

abordaremos en los siguientesparrafos~" 
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2.2 EL DESARROLLO PS¡COLOGICO V¡STO DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LA 

NEUROPSIQUIATRIA? LA PSLCOLOGIA CENETICA DE JEAN PIAGET Y EL ANA 

LISIS EXPER.IMENTAL DE LA CONDUCTA. 

Desde la descripción primitiva del desarrollo normal de la­

Psicometría estadística de Binet'hasta la compleja descripción de Pia 

get observamos en primera instancia, una complejificacion creciente -

de relaciones estímulo-respuesta primitivas; Bijou, como representan-

te del analisis experimental, al tratar de comprender estas en su to,... 

talidad, fracasa, al analizarlas exclusivamente como elaboraciones li 

neales desarrolladas a partir de reforzamientos discriminativos, pue~ 

to que ocurren cambios cualitativos importantes en la aparición de la 

imitación y la conducta verbal que no pueden ignorarse, ni explicarsé 

sin considerar la ocurrencia de procesos¡ que permitan una coherencia­

parsimoniosa. 

EAfrentando este'problema, Jean Piaget formula los concep,...-

tos de asimilación y acomodación que se refieren a operaciones de 

reestructuración equilibrada del sistema de información y que por en-

de, no pueden concebirse estáticamente para explicar los cambios cua-' 

litativos del sujeto humano frente a su medio ambiente. La acombda-­

cion esia que determina la "capacidad" del sujeto para iniciar su --

despegue del mundo motriz (los habitos) y del sensorial concreto (la-

percepción), e iniciar la condu~ta inteligente quedará lugar a ~ccio 

nes con sentido; incluye el juego de una o más dimensiones-objeto que 
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permitirá al sujeto actuar en re_ferencia al significado de la, si.tua .... 1"'" 

cion, aunque e.stano esté. pres;erite, llega,ndo fip.almente por las vías,.., 

conceptual Y' afectiya.,a,l lllundo de la lógica .fo~al. 

No ha sido Skinner, quizá por considerar esto ;irrelevante,..-

el representante del estudio del desarrollo en el campo del análisis-

experimental de la conducta. 'Bijou, en cambio, otrece la comproba- ... 

cian de los efecgos del reforzamiento en la conducta del neonato y-s~ 

mete el desarrollo al análisis de variables conductua1es y orgánicas; 

aunque fundamentalmente estas últimas son las que dan cuenta, en su ... 

teoría, de los cambios cualitativos fundamentales del desarrollo del 

niño. 

Para Piaget "el desarrollo psíquico es- compa:t:able _al desa .... -

rrollo orgánico, yal igual que este i11timo, consiste en una marcha -

hacia el equi1ibrio,,(20) a traves de procesos de asimilación y acomo-

- . ·-'{21) -
dacion que determinan la adaptación· -. -En- el proceso de adaptación 

de estructuras, que ha dado el nombre de psicología genética a la psi:. 

cología dePiaget, se especifica que unas subsisten, en 10esencia1,-

-b- d - 1 "". (22) d "1· . como su _ estructuras e as s~gu~entes y aun icuan o .. as acc~ones-

constitu~en e1:punto de 'partida de las futuras .operaciones de la inte 

. . ,,(23) "1 ·"d d ""1 d -d 1 t . l~genc~a - , a act~vl a aS1nll a ora. que engen ran os ac os" no ..... 

se confunde con la inteligencia pero va a desembocar eh e1lla tan 

pronto como los sistemas sensomotores irreversibles y de un solo sen .... 

"d d"f ..... d" art';cu1ac';ones m~v';lesi, (24). -t~ 0, se 1. erenc~en y secoor Inenen .J.. .J.. o .J.. 
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Según Piaget, el lactante aprende poco a poco a imitar ~in que esista 

una técnica hereditari,ade imitac~on~ al principio por simple excita. 

cian y para esto requiere de di~cerni;t;'ya diferencias entre los obj~ 

~os(25). Est~ reacci6n explicari el lenguaje, conjtinto de s~gnos que 

permitirán, junto con' los símbolos, laaparitión de la memoria y·la ..... 

operacionalidad intelectual,· que no pueden darse sin los procesos de-

¡reverisibilidad riecesa~ia. 

La aparición .de los:sfubolos explicará; para Piaget ,la in,.. 

dependencia intelectual del sujeto con su medio ambiente actual a tra 

ves de la. disminución, del centraje y del razonamiento. transductiv0; -

así nos dice: "el pensamiento operacional se. refiere .a la capacidad -

mental de ordenar y relacionar la experiencia como un todo organiza-

(26) 
do" ,hasta que se forman conceptos de conceptos" se. establecen 

comparaciones lógicas entre totalidades contradictorias, por medio 

del razónamiento h.ipotetico:"'deductivo,·y ya no se parte de lo real 

sino'délo teórico~ 

Sobre los efec.tos del medio ambien,te en el sujeto, Piaget-

menciona que el medio ambiente social y ;escolar pueden, apresurar a re 

tardar la élparicion de los cambios,p~ronunca su ,orden dé ·ocurren...,­

. (27) 
Cla.. .: .. y ~g:¡;.egq. "bas~aqlle algunos mO,vimientos,; de cuálquier tipo, ,.;, 

dellactarrl;:.e."de,semboquen fortui.tamente en un resultado 'int·er:esánte,-

debido a que es asimilable a un esquema anterior, para que el sujeto-

d .. d . . ... . (28) ( R f··"· . repro uzca lnme latamente -esos nuevos mOVlmlentos . ¿ e orzamlento 
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secunda,rio?} 

Son pues innegables los efect,os del medio sobre el desarro-

110 Y si lo que defiende. Piaget e,s el o;t:'den~ el concepto de encadena-

miento del analisis experimental puede muy bien explicar este. Para-
1 

Bijou, el desarrollo psicologico consiste en: "los cambios probresi--

vos de la forma en que la conducta de un organismo obra recíprocamen­

te con el ambiente,,(29). El que haya interaccionentre conducta y ~ 

biente significa, simplemente, que puede preverse que ocurra o no una 

respuesta dada, segiln cual sea la estimulacion que proporciona: el am-

biente. Podemos agregar que, si la respuesta ocurre, cambiara de al-

guna manera el ambiente y sus propiedades de estímulo; y este cambio-

de la estimulacion ambiental puede ser causa de otra respuesta; es de 

esperarse que esta respuesta efectúe así mismo cambios en el ambiente, 

y así sucesivamente. 

Para: Bijou, el ñesarrollo psicológico se explica demostran-

.do relaciones empíricas entre circunstancias -específicas y cambios --

d 1 "f' (30) con uctua es espec~ ~cos • Explica que ••• "a través del ref-orza--

~iento selectivo, se desarrollan reacciones diferencial~s y discrimi-

nadas a estL1llulos :en niveles mas amplios, este hech-o es posible por -

la maduración biológica creciente. Por medio del mismo proceso, las-

reacciones quedan bajo el control de una dimensión o de unacombina--

0...-t d . d o o d.e un est·lIll .... ulo compleJo 0,,-<:31 ~ •. c~on e var1as 1.Illens~ones o componentes 

La Teoría del Desarrollo del niño, procede de un listado --
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que trata las formas por las cuales las respondientes son unidas a un 

nuevo estimuio' y desunid,a,sde los anteriores; 'ydec-ómo 'las operantes 

se fortalecenodébilitan ante. él é~t1.mülo que marca la. ocasión en 

la que s~sostieIie el re.f~rzamierito(32). Otro 'aspecto 60nsiste en la 

imitación, ya que cuando un niño no imi,ta, hay p'eta esperanza' pa'ra 

producir t¿¡pidamente la adquisición significanfe de nuevascondúc-

t 
. ,,(33) 

c as • 

"Gran parte d,el desarrollo del niño consiste en aprender en 

. (34) 
que medida debe generallzarse" - _ y cuales son los estímulos discri .... 

. (35) 
minativos que señalan reforzamientos 1IDportante,s, ,. -

La inteligencia, bajo este.,punto de vista se concibe 'como ':'" 

n _ .•• capacidades intelectuales basadas en procesos centrales, j yrárqui:. 

camente arreglados, en las porciones intrínsecas del cerebro., Estos-

procesos centrales son análogos a las estrategias .parq, Rr:ocesam.iento­

de inf-ormaci,on de las computadoras" (36) • 
.,:; -' 

Sabiendo que ••• Hlos niños representan una especie altamen 

te sensit-iva al reforzamiento sociaiu (37) se deduce l~ aparición de -

formas deconduc.ta,discriminativas para otros sujet-os, de alta com--

plejidad que llamamos lenguaje. El lenguaje, para Bijou, es una con-

ducta cuya "única ventaja sobre las palancas es ofrecer un repertorio 

portátil de respues~as, que el organismo puede extraer de la situa- -

(38) 
cion original de donde fue mpldeada la conducta lJ 

'.; y que permite -
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mantener una reslluesta, aunCJ,ue caml:>ie marcadamente la compO$iciSn f~r-

sfca del estÚllulo (constancia de pbjetoe inic;i.a,ci6n de~ concepto) • .-

La conceptualización se explica por respueata~ caracterfsticasa cla-

ses, de estímulos discriminados, que pueden ser partes de otras '\:la,....-. 

ses" de estímulos que evocan otro tipo de respuestas, (concepto con--

. . ) (39) . . b" 1 Id" l ' .... l" . ]Untlvoo respuestas aJo e contro e c asesr-estlmu o entre-

las cuales falta una respuesta a todas, que no permite la generaliza-

..... .... (. d' . )(40) Cl0n entre estas, concepto lsyuntl'Vo • 

Así pues; la comprensiSn y el entendimiento se conciben~co~ 

mo el aumento del número de interconecciones entre "clases-estímulo", 

relacionadas por operaciones que dependen.de la historia del indivi .... -

duo(41). La soluciSn de problemas para el An~lisis EXperimental, es-

un fenómeno que se explica afirmando que el sujeto trae a la situa- -

cióri un conjunto de respuestas aprendidas (por~historia previa de re-

forzamiento entre situaciones similares o porestructúras geneticame,!!. 

te determinadas), cada una con diferente fuerza y lás ens?ya hasta a.!. 

canzar el estímulo discriminativoque '. evoque uria cadena de respuestas 

'. .' (42) 
yae~tablecidas que llevan alsujetoala situacion reforzante, • 

Los planteamientos hasta,aquí expresados, se vierten a con .... 

tinuaciSn en tres secuencias de desarrollo: 'una ofrecida pOr 1llins--

g\ .. :ruorth, neti.ropsiquiatra infantil que describe únicamente lasconduc:-

tas diagnosticas de edades de desarrollo neurologico. Otra dePiaget, 
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con la descripci6n de sus etapas, subpertodos y peitodos que confor--

man el desarrollo. Finalmente la de Bijou, complementado con Millen-

son para la explicaci6n de "períodos", que Bijou no trata espectfica-

mente, pero que pueden obtenerse aplicando las tesis del analisis ex­

perimental, a las conductas a que hacen referencia los otros dos auto 

res. 

TRES TEORIAS DE DESARROLLO DEL NIÑO 

Illingwuorth 

DESARROLLO DE O A 2 SEMANAS. No hay datos de esta etapa en 

este autor. 

DESARROLLO DE 2 A 4 SEMANAS. 

Encontramos el. reflejo de caminar, que aparece durante la ~ 

la 6 2a. semana. 

DESARROLLO DE 1 A 2 MESES. 

Cuando se le sujeta al niño en posición ventral encontramos 

los siguientes reflejos: 

Sostiene la cabeza arribamomentaneamente. 

:M;antiene los codos flexionados. 

La cadera se encuentra ligeramente extend:tda~ 
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CuandQ está en posición ~ro~a encontramos: 

La pelvis alta. 

Las rodillas bajo el abdomen. 

Una extensión parcial intermitente de la rodilla y la cadera. 

Hay elevación momentánea de la cabeza. 

Posición de la cabeza 'hacia un lado. 

Posición supina: 

Encontramos reflejos del cuello, tónicos; asimetricos. 

Posición sentado: 

Sostiene la cabeza momentáneamente, la espalda está curvea­
da. 

Las manos predominantemente cerradas y el reflejo de pre- -
sión. 

Las respuestas de orientación visual son hacia objetos moví·' 

bIes cuando estos se colocan en la línea de visión, aunque los deja -

seguir a los 90°. 

El niño se aquieta cuano ante el sonido de una campana. 

Se orienta hacia la cara de la madre cuando no hay, llanto y 

esta le habla. 

1 mes y medio: 

Posición Prona: 

Ya no mantiene las rodillas bajo el abdomen. 

Hay un incremento en la elevación de la cabeza, así como en 
su control. 
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En algunos casos desaparece el reflejo de prensión. 

Mantiene atención visual hacia el objeto en movimiento has~ 

ta los 90° a partir de la línea media. 

DESARROLLO DE 2 A 3 MESES: 

Suspensión Ventral: Encontramos en esta edad la cabeza en -

el mismo plano que el cuerpo. 

Posición Prona: 

La capeza esta en línea media y con una elevación a 45°. 

Sentado, mantiene la cabeza en posición recta, aunque a ve­

ces pierde el control. 

Mantiene la cabeza en posición recta cuando esta en posi- -

cion vertical. 

Hay sonrisas y vocalizaciones cuando se le habla. 

Sigue con la vista a alguien que se mueve. 

Sigue con la vista a objetos, mas alla de 90°. 

DESARROLLO DE 3 A 4 MESES: 

Posicion Ventral: 

El bebe mantiene la cabeza mas arriba que el~cuérpo, por p~ 

ríodos prolongados. 

Posición Prona: 

Levanta la cabeza y los hombros apoyado en los brazos. 

Posición Sentado: 

Ya hay una baja frecuencia de perdida de control de la cabe 
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Posicion Supina: 

Ocurre la perdida del reflejo tonó-asimetrico del cuello. 

Pierde el reflejo de prension. 

Las manos ,ya permanecen abiertas. 

"Los objetos los sostiene en las manos, por un período corto 

de tiempo. 

Responde con vocalizaciones cuando se le habla. 

"Grita a placer" 

Sigue sus manos con la vista, y a los objetos hasta 180°. 

Tiene vision inmediata del óbjeto en línea media. 

Se orienta por los sonidos. 

DESARROLLO DE4A S MESES. 

En posicionProna: 

Levanta la cara a 90°. 

Tiene una ex.tensión completa de los miembros. 

Posicion Sentado: 

Mantiene la cabeza enposicion recta. 

Hay perdi~a del control de la cªbeza cuandQ se balancea. 
" r' 

Todavía hay curvatura etlla e13palda Y region lumbar. 

Posicion Supina: 

Mantiene la cabeza en línea media. 

Aparece el contacto mano con mano en el juego y la fnanipul~ 

ción del objeto (ropa por ejemplo). 
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Hay un intento no completo de prensión de objetos. 

El niño hace movimientos contínuos con su sonaja. 

Se observa sus manos y tiene un control visual de objetos -

en-movimiento. 

Hay respuestas de excitación ante la preparación de la comi 

da y los juguetes. 

Continúan las sonrisas y las muestras de placer, ahora cuan 

do se le sienta y se le alza en brazos. 

DESARROLLO DE 5 A 6 MESES. 

Posición Prona: 

Se levanta apoyado en los antebrazos. 

Posición Sentado: 

Hay ya un control completo de la cabeza. 

Desaparece la curvatura de la espalda. 

Posición. Supina: 

Se lleva los ·pies a la boca. 

Casi es capaz de sostener todo su peso, cuando se le mantie 

ne parado. 

Toma objetos con las manos, voluntariamente. 

Comprensión palmar. 

Se toca los tobillos y los pies. 

Se lleva diversos objetos a la poca~ 

Aparecen las primeras onomatopeyas. 
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Sonríe cuando ve su imagen en el espejo. 

Toma la botella de su alimento con ambas manos. 

DESARROLLO DE 6 A 12 MESES. 

6 meses: 

Posición Prona: 

Mantiene su peso apoyado con las manos. 

Posición Sentado: 

Se sienta sobre una silla con ayuda. 

Mantiene casi su peso. 

Aparece el rodarse de posicion prona a supina. 

Desaparece la observ~cion que hacia a sus manos., 

Sostiene su botella. 

Juega con sus pies. 

Hay prension palmar de objetos pequeños. 

No es capaz de sostener un objeto en las manos, cuando otro 

se le da. 

Es dapaz de beber en taza. 

Busca los objetos cuando los tira. 

Ya es capaz de reconocer pasos familiares. 

Da los brazos. 

Vocaliza ante la imagen del espejo. 

Ya es capaz de discriminar a los extraños. 

Tiene respuesta de disgusto cuando se le quita un juguete. 

Ríe cuando se le cubre y'descubre el rostro. 
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Trata de imitar cómo toseri otros y saca la lengua. 

Imita respuestas discriminadas de gusto o disgusto. 

Desarrollo 7 meses: 

Posición Prona: 

Ya logra mantener el peso de su cuerpo apoyado en una mano. 

Posición Sentado: 

Se mantiene sentado, apoyado en objetos auxiliares. 

·Posición _ Supina: 

Levanta la cabeza. 

Se mantiene de pie cüando se le sostiene. 

Aparece por primera vez la conducta de rodarse de posición­

supina a posición prona. 

Ya se lleva la .comida a la boca. 

Hay prension unilateral. 

Golpea los objetos que haya sobre la mesa y los pasa de una 

mano a otra. 

Ya es capaz de retener el objeto que tenía en sus manos~ 

cuando se le ofrece otro. 

Mastica los alimentos. 

Imita actos simples. 

Imita señales verbales. 

Presta atención a la repetición del estím~lo sílaba simple. 

Desarrollo 8 m~ses: 

Se mantiene sentado sólo por momentos. 
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Recupera, cuando la pierde, la 'postura de sentado. 

Trata de alcanzar objetos poco lejanos. 

Ya discrimina el "no". 

Busca los objetos que se caen. 

Imita los sonidos. 

Desarrollo 9 meses: 

Posición prona; 

Trata de arrastrarse, avanza rodando. 

Puede ya estar sentado durante diez minutos sin apoyo. 

Recupera la posición de sentado con flexión hacia adelante, 

no hacia los lados. 

Logra ya pararse con apoyo. 

Tiene, con sus manos, una prension de pinza. 

Reúne cubos con visión comparativa. 

Se defiende de que le laven la·cara .. 

Desarrollo 10 meses: 

Posición Prona: 

Tiende a arrastrarse con las manos. 

Cambia de p-Osición prona a posición de sentado, y viceversa. 

Ya se sienta solo y no pierde el equilibrio estando sentado. 

Señala objetos con el dedo índice. 

Suelta voluntariamente objetos, que antes tenía en las ma--

nos. 

Busca el objeto que recién se le ha ocultado. 
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Responde a palabras ~iscriminadamente. 

Muestra algunos objetos a otros. 

Es reforzado con risas. 

Jala la ropa de los demás para llamar su atención. 

Aparece ahora una secuencia de respuestéls por imitación. 

Desarrolloll meses: 

A esta edad el niño gatea con la planta del pi~. 

Da sus primeros pasos sostenido. 

Mete y saca objetos de vasijas. 

Ya intenta mener las manos en las mangas de la ropa y los -

pies en los zapatos. 

Tira objetos para qU€ se los levanten y los tira con inten­

ción. 

En posición de sent-ado, guarda un control completo de su 

cuerpo. 

Camina sostenido. 

Se interesa en dibuj os~ 

Ya dic~ que no. 

Anticipa·movimientos eorporaneos. 

Se esconde. 

Emite ya alguna palabra con significado. 

DESARROLLO DE 1 A 2 AÑOS. 

El niño camina sobre:sus manos y sus pies, o erguido si se­

le sostiene una mano. 
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Ya entiende frases. 

Se "avergüenza" aIite extraños. 

Aumenta su vocabulario de comprensión. 

Desarr<>110 1 año 3 meses: 

Sube las escaleras gateando. 

Camina sin ayuda. 

Se para sin ayuda •. 

Se cae si se le empuja levemente. 

No puede girar bruscamente. 

Por imitación construye torres de dos' cubos. 

Puede sostener dos objetos en una sola mano. 

Ya se quita los zapatos. 

Se lleva 1~ taza a la boca;' bebe y la regresa. 

Usa el lápiz espontáne~ente. 

Inquiere por medio de' señales. 

Observa los dibujos de·anima1es. 

Es capaz de imitar a la madre haciendo . labores . d,oméstÍ(~as. 

Avisa, a algún adulto, que se mojó () 9.u~quier~ .orinar. 

Introduce el pie en los zapatos,'l()s calcetines y los pan-­

talones. 

Imita rayas verticales y circulares. 

Es capaz de señalar dos partes de su cuerpo. 

Jala a la gente para enseñarle juguetes. 

Obedece cuatro órdenes sucesivas. 
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Nombra cinco objetos comunes. 

Señala cinco ~bjetos ~n una fotografía. 

Voltea las paginas de un libro una por una. 

Casi se mantiene seco en la noche. 

Ya pide comida, bebida e ir al baño. 

Ya usa los pronombres Yo, Tú. 

Repite las cosas que escucha. 

Hay una alta frecuencia de emisiones vervales, y expresion­

de oraciones cortas. 

Aparece el juego simbolico. 

Hay juego paralelo. 

Camina de ~untitas. 

Brinca eon ambos pies. 

Imita a un modelo haciendo un tren de cubos con chimenea. 

Imita el trazo horizontal y vertical con lapiz •. 

Hace,-eruces ·con el' 'lapiz •. 

Discrimina diferencias socio sexuales. 

Obedece or4enes acerca de objetos. 

Conoce su nombre complet-o. 

Repito dos dígitos. 

Ya va solo al baño. 

Discrimina ,un color solamente. 

Posee un lenguaje significativo, poco inteligible. 

Desarrollo 1 año y medio: 

Sube y baja escaleras sostenido. 
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Carga, jala o tira objetos, caminando sin caerse. 

Usa solo las sillas.' 

Principia el salto en dos pies. 

Por imitación hace una torre de tres o cuatro cubos. 

Maneja bien la cuchara. 

Dibuja palitos imitativamente. 

Imita las labores" domesticas de la madre completamente. 

Se~a1a tres partes del cuerpo. 

Obedece dos ordenes simultaneas. 

Señala el objeto que buscaba en una fotografía. 

Muestra interes sostenido ante un libro. 

Se mantiene seco durante el día. 

Aumenta su repertorio de palabras inteligibles. 

DESARROLLO DE 2 A 3 AÑOS. 

El niño en esta edad sube y baja las,escaleras sin sos~tetier 

se, usando dos pies por escalón. 

Camina hacia atras, por imitacion. 

Puede recoger un objeto sin caerse. 

Da vuelta a las perillas de las puertas. 

Se lava el solo las manos. 

Logra formar una torre de 7cuhos. 

DESARROLLO DE 3 A 5 AÑOS. 

3 años: 
Brinca con impulso. 
Cuando sube las escaleras lo hace con un pie por escalón. 
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Cuando baja las escaleras pone dos pies por escalan. 

Puede fingir que cojea po~ segundos. 

Ya maneja el triciclo. 

Ya puede poner la mesa sin tirar la vajilla. 

Puede hacer una torre con nueve cubos. 

Imita la construcción de un puente. 

Se viste y desviste si se le ayuda con los botones. 

Intenta dibujar un hombre. 

Copia un círculo. 

Se sabe algunas canciones. 

Puede contar hasta diez. 

Identifica ocho objetos. 

Repite tres dígitos. 

Discrimina tres colores y cuatro formas geométricas. 

Obedece dos preposiciones. 

Puede armar un rompecabezas de dos partes. 

3 1/2 años: 

Aparece compañía imaginaria e 

Incrementa el vocabulario. 

4 lí2 años. 

Gira en un solo ·pie. 

Ya puede abrochar su ropa. 
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Ya puede abrochar su ropa. -

Imita cerrar una puerta usando otros objetos (cubos o pali­

tos) 

Copia. cruces. 

Realiza comparacion de longitudes. 

Cuenta cuentos. 

Discrimina todos' los colores y formas. 

Obedece cuatro prep~siciones. 

Tiene logrado el control de esfínteres. 

Resuelve rompecabezas de tres piezas. 

Toma roles en el juego. 

Puede copiar un cuadrado con un 1apiz. 

5 años: 

Gira en ambos pies. 

Se amarra las agujetas. 

Puede copiar un triangulo.' 

Dice su edad. 

Distingue la mañana de 1a .. noche. 

Discrimina el peso. 

Nombra los colores. 

Sigue tres ordenes complejas. 
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JEAN PIAGET 

DESARROLLO DE O A 2 SEMANAS. 

Esta edad queda registrada dentro de la etapa de inte1igen~ 

cia sensorio-motriz, en su primer período. 

Lo dominante de este pequeño período son precisamente los -

reflejos, que son coordinaciones sensoriales y motrices, todas e11as-

ajustadas hereditariamente y correspondientes a tendenciqs institnti-

vas. 

DESARROLLO DE 2A4 SEMANAS. 

Se encuentran estructuras de ritmos, como-los que se obser-

van en los movimient()s espontaneos y globales del organismo, cuyos re 

flejos no son, sin duda, sino de diferenciaciones sucesivas. 

Aún no aparece la diferenciación entre el "yo'·' del niño y 

~l exterior; es el niño un bloque indisociado en un mismo plano: no 

es interno ni externo, se encuentra entre los dos planos. 

El reflejo aparece como una respuesta a unasituacion; pero 

en este nivel del reflejo, no hay objeto. 

Ni el estímulo ni el acto son mas que cualidades atribuídas 

a cu~dros perceptivos, sin soporte sustancial. 
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DESARROLLO DE 1 A 2 MESES. 

Encontramos en el niño .de esta edad, las primeras percepci~ 

nes organizadas y los primeros sentimientos diferenciados. 

Empieza a haber· diferenciación de ritmos :lniciales. 

Encontramos la iniciación .de feedback. 

Es durante este primer mes que aparec~n las reacciones cir­

culares primarias, las cuales son repetición, por parte del niño, de­

conductas por 'éfecto interesante'; estas reacciones circulares en su 

nivel primario desaparecen hasta los 4 1/2 meses. 

El niño tiene ya una reacción dis·criminada. hacia las perso­

na~, sin reconocimiento de objeto. 

Reconoce las operaciones sensibles y animadas. 

Aún no implica.entre .suyo y elmunclo exterior, ni la diso­

ciación ni la ·sustancialidad. 

DESARROLLO DE 2 A 3 MESES. 

El desarrollo durante este período no bfrece ninguna nove~­

dad, pero sí un establecimiento de 10 apuntado en el período de uno a 

dos meses, y su complejificación. 

DESARROLLO DE 3 A 4 MESES. 

Durante este lapso de tiempo, igual a 10 considerado arite';'-
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riormente, Bólo se ejercita y establece lo ganado en la última conqui~ 

ta, que es el proceso de reacciones circulares. 

DESARROLLO DE 4 A 5 MESES. 

Aparecen en este lapso las reacciones circulares secundarias, 

con una variación intencionada de parte del ni50 sobre ellas. 

La imitación, o mejor dicho la seudo-imitación, es por sim-­

pIe excitación. 

Los habitos y la percepción se hacen mas complejos. 

DESARROLLO DE 5 A 6 MESES. 

En este lapso no hay ninguna novedad, solamente el ejercicio 

y establecimiento del proceso descrito en el lapso anterior, que son -

las reacciones circtilares secundarias. 

De acuerdo a la teoría de Piaget, una vez logrado un proceso, 

este tiende a complejificarse hasta que aparece otro que finalmente lo 

sustituye. 

DESARROLLO DE 6 A 12 MESES. 

Durante este prí6do encontramos que finalizan las reacciones 

seeundarias ,y se ,indica y establece la coordinación d.e los esquemas se 

cundarios. Esto lo aplica el niño a nuevas situaciones. 

'-'Encontramos un in'icio de reversibilidad. 
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El sujeto 'se plantea el fin antes que los medios. 

Se refiere que existe una articulacion movil de esquemas 

fundamentales, pues, frente a un objeto novedosq, ensaya esquemas de 

movimientos adquiridos. 

El niño tira al suelo-una y otra vez objetos para analizar­

trayectorias y caídas. 

Imita movimientos. 

kilquiereenest:e lapso la constancia de objeto. 

'El niño no recuerda, porque no es cap,?-z de comprender rela­

.ciones. 

Tienden a hacerce más ,compleJos lqs hábitos, que son irre-­

versibles y de un solo sentido. 

En esta etapa se estructuran los esquemas perceptuales, que 

'tembien son irreversibles. 

Hay una serie de reacciones afectivas elementales, que de--

terminan la afectivid-ad subsiguiente. 

Estas reacciones son las primeras fijaciones exteriores de 

la objetl.vidad. 

DESARROLLO DE 1 A 2 AÑOS .• 

Nos proporciona el niño los-primerios i~d1cios de la memo-­

ria y la,retencion. 

Retiene pautas de conducta tan pronto se han convertido en-
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una secuencia de conducta. 

Hay un reconocimiento de las relaciones entre los objetos,­

por: éjemplo la relación de uso-objeto. 

Anticipa las transformaciories de los objetos. 

El objeto es construído por la inteligencia práctica, prim~ 

ra invariación necesaria para la elaboración del espacio, de la casua 

lidad especializada y todas las formas de asimilación que sobrepasan­

el campo perceptivo actual. 

Unos esquemas de acción asignan un objetivo a la acción to­

ta, mientras otros le sirven de medios. 

Hay en el niño una coordinación mas agil y más móvil que la 

anterior. 

El niño atribuye a la figura percibida un sosten sustancial. 

La figura y la'sustancia siguen existiendo fuera del campo­

p~rceptivo. 

La imitación surge por acomodación sistemática, por discri­

minación entre objetos. 

La imitación sensorio-motriz se convierte en' copia, mas o -

menoS precisa, de movimientos que recuerdan los movimier:ttós conocidos, 

y finalmente el niño reproduce movimientos nuevos mas complejos. 

La genesis del espacio en la inteligencia, esta determinada 
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por la organización progresiva que tiende a una organización de grupo, 

'la cual supone la noción de objeto. 

Descentración de movimientos por corrección y la conversión 

del egocentrismo. 

La activid'ad asimi1adora que e"ngendra los habitos, desembo­

ca en la inteligencia cuando se vuelve reversible; se diferencía y se 

coordina en articulaciones móviles. 

El punto de partida de la inteligencia lo constituyen.. el mi 

rar, chupar, escuchar y zarandear, acciones pO.r .medio d~' las cual"es -

·se construye el objeto, el espacio, la causalidad y el tiempo. 

El niño inventa nuevos medios mediante combinaciones menta-

es. 

DESARROLLO -DE 2 A 3 AÑOS. 

Con los dos años se inicia el período o modalidad del~a in­

teligencia de operacion~s concretas y precisament,e nuestrolap$od.e 2 

. a 3 años queda considerado dentro de la fase preconceptual, segun :al­

gurias clasificaciones ta~bien llamado sUbperíodo· preoperacipnal (E~ -

todo caso'este último abarca de los dos a siete anos, conteniendo la­

fase preconceptual de dos a cuatro y la fase de pensamiento intuirivo 

de cuatro a siete de otras clasificaciones). 

En comparación con el niño de la etapa sensorio-motora, e1-
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de este lapso es mucho mas flexible y abstracto y es apto para mejo-­

rar símbolos. 

Es ahora que hace su aparicion el' juego simbolico, que hay~ 

una interaccion indirecta por representaciones simbolicas o de ambien 

te. 

Se inicia la invencion, haciendo uso de una coordinacion ra 

pida e interna de procedimientos, aún no conocidos por el sujeto. 

Hay un aumento de velocidad en el ligar un conjunto simulta 

neo de conocimientos, a las clases sucesivas de la acciono 

Hay una toma de conciencia .de los pasos de la accion, y no­

solo de sus resultados, lo cual permite multiplicar la búsqueda del -

éxito a traves de la comprobacion. 

, Hay una rnu1tip1icacion -dé las distaneias para prolongar las 

acciones simbólicas que inciden sobre representaciones y superan los­

límites del tiempo y del espacio próximo por el camino de la movili-­

dad y la reversibilidad, que estimulan un des~o real de verificación, 

de'proceso acumulativo, el cual se acelera a caUsa de tina disminucion 

de la egocentr:Í.cidad. 
" .. ,' 

El niño experimenta el pensamiento, cosas y personas como -

si estuvieran en un mismo plano; es por eso que respeta a sus jugue-­

tes como si fueran ~ersonas. 
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No piensa en terminos del todo, sino de las partes. 

Hay nociones de pensamiento intuitivo que el niño liga a 

los primeros signos verbales, sin manejar las clases generales. 

Aún cuando 'posee la noción de conservación de objeto, aún 

carece de la noción de conservación de un conjunto de objetos. 

La clase total no esta construída:\.todavía, debido a que va-

ría. 

Las nociones que el niño tiene de rango y de relativig.ad, -

sólo estan dadas en terminos de contrarios absolutos. 

El niño, por ahora, maneja solamente una dimensión. 

La alteración visual de dos dimensiones modifica su concep­

ción del todo. 

El pensamiento se denomina transductivo, no es ni inductivo 

ni deductivo, sino que hace anal~gías de particular a particular. 

El lenguaje hace su aparición; y junto con este, el juego 

simbólico, la imitación-diferida y la imagen mental, provocan que se­

inicie el pensamiento. 

DESARROLLO DE 3 A 7 AÑOS. 

Encontramos, en la consideración del niño en la fase ue 3 a 
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-7 años, traslapados el final de la fase preconceptual y el desarrollo 

en pleno, de la fase de pensamiento intuitivo, el cual concluye a los 

7 años. Dadas otras clasificaciones, todo el contenido de 10 que me~ 

cionaremos queda abarcado en el llamado subperíodo preoperacional. 

Lo predominante en la etapa de tres a cuatro años, es:$la -­

aparíción de la función simbólica y el comienzo de acciones internali 

zadas, acompañadas de representación. 

Encontramos un logro progresivo de los englobamientos de -

clase, -que facilitaran la reversíbilidad. 

El niño logra proyectar un hecho hacia el futuro. 

La comunicación es egocentrica, esto es, el pun.to de refe-­

rencia siempre. es el niño. 

El niño toma resoluciones, o cualitativas ocuantitativas,­

pero no resoluciones que impliquen la simultaneidad de estas. 

Hay uria dismirtuciónde la acción en la expresión. 

El cOQ.tactos,ocial, que es ahora mucho mas potente, permite 

un aumento de poderes de representación. 

Hay representación progresiva de una cosa mendiante otra co 

sa. 

Es por medio del -lenguaje que el objeto se inserta en un -
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marco conceptual racional. 

Hay en el niño un aumentorle comparación y comprensión de -

los demas. 

Evita la contradicción consigo mismo. 

El símbolo no desaparece, porque se necesitan otros siste-­

mas maS significantes que los de signos. 

La comunicación social cumple una función acomodativa. 

El niño tiene sentimientos individuales espontaneos. 

Encontramos también, de acuerdo a las descripcioneS, que en 

el niño aparece la sumisión al adulto. 

DESARROLLO DE LOS 7-A LOS 11 AÑOS. 

El lapso comprendido entre los 7 y los 11 años conteiene -­

dos estadios: uno de 7 a9 años y Otro de 9 a 11 años; ambos corres,...­

ponden al subperíodo o fase de opera~iones'concr~tas, el cual a su 

vez esta contenido en la modalidad de inteligencia o período de oper!! 

ciones concretas. 

Entre loS 7 y los 9-años, el niño admite que la cantidad de 

materia no cambia; ya tiene conservación del p~sOi) y al espacio 10 en 

tiende como una secuencia definida: l. Estimación de la magnitud en -

términos de longitud. 2. Después estima en términos de peso. 
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De los 9 a los 11 años, el niño maneja sistemas totales, c~ 

mo son: coordenadas euclidianas, conceptos proyectivos y simultanei--

dad. 

Tiende a conceptualizar y clasificar cada objeto como parte 

de un sistema total mas amplio. 

Organiza las partes del objeto en un todomayór, mediante -

los sistem'as j erarquicos de encaj amiento. Pasa del pensamiento' indu~ 

tivo al d~d~ctiv6', siempre en contacto directo cOn el· objeto, caracte 

rística del pensamiento concreto. 

En base a 10 anterior presentamos un resumen de lo que sig-

nifica cada una de las obtenciDnes en el desarrollo del niño, para p~ 

der pasarlo al manejo de operaciones formales. 

A partir del nacimiento, las actividádes mentales dominan--

tes del niño van cambiando: de acciones manifiestas'en'el período se~ 

so-motor, a percepciones en el subperíodo preoperacional y a operaci~ 

nes intelectuales en el subperíodode operaciones concretas. Estas-

operaciones ocurren dentro de una estructura de relaciones de clases, 

que hacen imposible lo que Piaget llama movilidad del pensamiento: r~ 

versibilidad, descentraje, participaci5n del punto de vista de otro,-

etc; a consecuencia de ello el niño en la etapa de las opera.ciones 

concretas, conserva la cantidad y el número, construye el tiempo y el 

espacio quevivira p~steriormente como adult9 y establece los funda--

mentos de un pensamiento l5gico, que es la característica que define-

al siguiente y último período de su desarrollo: el pensamiento formal. 
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ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA CONDUCTA 

DESARROLLO DE O A 2 SEMANAS. 

l. No se observa aún el condicionamiento clásico, pero ocn 

rre el cond~cionamiento operante. 

2. Las relaciones estímulo-respuesta son en su mayor parte 

heredadas o autom~ticas, por 10 que se les ha llamado reflejo. Estas 

se/ transforman paulatinamente en operantes, actraves del reforzamien-

tOe 

3. Se observa un incremento de la actividad general, antes 

y despues de la alimentación. 

DESARROLLO DE 2 A 4 SEMANAS. 

l. Los reforzadores positivos son primarios o innatos, no­

aparecen todavía los adquiridos.' Las respuestas van cambiando hasta­

transformarse en conductas exploratorias por la aparición paulatina -

del reforzamiento secundario que aún no puede detectarse claramente. 

2. La generalización se presenta simple y partir de, las ca 

racterísticas físicas del estímulo discriminado~ no de suscaracterís 

ticas de "clase". 

3. Aparece el ritmo en las respuestas por efecto de cedu-­

las de intervalo fijo. (alimentación, baño, sueño, 'etc ••• ) 
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DESARROLLO DE, 1 ' A ' 2 MESES. 

l. Aparecen ya las dos clases de respuestas conocidas como 

de condicionamiento respondiente y operante. "La transformación" de -

losr.eflejos innatos a ,cadenas adquiridas, sigue enriqueciendo la co,!!. 

dU,sta y 'esto incluye estímulos de órganos dentro de la piel, que no -

tienen contacto directo con el ambiente exterior~ 

2. Aparecen cadenas de respuestas mantenidas por reforzado 

res no muy 'evidentes, por ejemplo la novedad u otros reforzadores se .... 

cundarios. 

3. La,estimulacion visual y auditiva incrementa su valor -

como aspecto discriminativo del ambiente, por lo que se inicia el mo-

delamientode la orientación visual y auditiva. 

4. Se inicia la discriminación y generalización social. An 
, , 

te las sonrisas de la madre, en la que' fungen 'co~0'estímul0 los hue--

cos de la cara, el sujeto responde consistentementesonriendo. Los-

estímulos sociales empiezan a funcionar como reforzadores, pero con -

generalización inadecuada por discriminación impt"ecisa. 

DESARROLLO DE 2A 3 MESES. 

1. Se amplía el .encadenamiento progresivo por la adquisi--

ción de valores reforza.ntes de los estímulos descriminados secunda- -

rios. 

2. Se inicia el moldeamiento de los movimientos de la cabe 
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3. La figura humana y otros'objetos con funciones de estí-

mulos discriminativos, controlan ya la respuesta de orientación y se-

guimiento de ojos mas de 90°. 

4. Estímulos discriminativos sociales mas elaborados que ..;. 

los huecos de la cara controlan a la" respuesta de sonreír y. vocalizar. 

DESARROLLO DE 3 A 4 MESES. 

l. Se inicia el moldeamiento de la elevación toraxica. 

2. Progresa el moldeamiento de control de la cabeza y de-

orientación hacia los objetos, mantenidos por "estímulos novedodos" -

ante estimulacion sensorial. 

3. Los .estímulos visuales controlan ya la conducta de orim 

tación ocular en un angula de l80~. Esto supone la existencia de re-
. . 

forzamientos'positivos secundarios de estimulación sensorial. 

4. La prensión "voluntaria"de un objeto se prolonga un 

corto lapso, habiendo desparecido ya el reflejo de prensión. 

5. Se inicia el moldeamiento de apro~imq.ción y prensión 

con la mano al objeto, por reforzamiento de los contactos manuales. 

6. Los estímulos auditivos llegan a controlar amplia varie 

dad de respuestas, supuestamente bajo efectos del fenomenode reforza 

miento secundario. 
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7. La voz humana, como estímulo discriminado, adquiere el':"'" 

control de la respuesta de verbalizar y gritar, los cuales reciben re 

forzamiento social positivo contingente, en alta frecuencia, de parte 

de los padres. 

DESARROLLO DE 4 A 5 MESES. 

1. Se logra el control de la cabeza estando el tronco qui~ 

too 

2. Se inicia el moldeamiento del control de movimientos de 

desplazamiento. 

3. Aumenta la tasa de respuestas de orientacion bajo con"'-, 

trol de estímulos discriminativos visuales. 

4. Se incrementa la tasa de respuestas de tocarse una mano 

con la otra, bajo el control de reforzadores secundarios positivos -­

táctiles. 

5. Se incrementa la ocurrencia de respuestas difíciles de­

asociar a un reforzador aparente'. 

6. 'Aparecen algunas cadenas de respuestas' repetitivas, sin 

reforzador aparente, que algunos ;:¡utores'consideran controladas por -

la "búsqueda'de novedades", pero que resultan características de los':"'" 

efectos de las cedulas de intervalo variable. 

7. La generalización provoca una variedad de distintas ca-
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denas enfuncion de un solo reforzador. 

8. Se logran las respuestas que llevan al alcance manual,­

por moldeamiento a traves de objetos-estímulo secundario. 

9. Aparece la respuesta de sacudir con la mano objetos so­

noros, posiblemente bajo los efectos reforzantes del sonido. 

10. Se incrementan las respuestas de coger y soltar, apa-­

rentemente bajo el control de estímulos positivos de cambio en el me­

dio-ambiente "novedad". 

11. La respuesta de sonrisa ante estímulos discr.iminados· 

humanos, se generaliza a contactos físicos específicos ("ser tomado -

en brazos") con aparente valor de reforzamiento positivo. 

12. Aparecen respuestas de "excitación" controladas muy 

discriminadamente por estímulos de "preparación" a reforzamientos pri . 

marios por ejemplo: las comidas. 

DESARROLLO DE 5 A 6 MESES. 

1. Se logra el control completo de los movimientos de la -

cabeza. 

2. Los repertorios anteriores permiten la aparición de la­

respuesta de sostener la botella. 

3. Aparecen las respuestas de elevación del tórax con las-
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manos, estando el sujeto en posición prona, bajo el c-ontrol estímulos 

discriminados visuales. 

4. La respuesta de alcanzar objetos, bajo el control de e~ 

tímulos discriminados visuales, involucra ya desplazamientos corpora-

les gruesos. 

5. El sujeto logra sostenerse en dos pies a partir de un -

tercer punto de apoyo. 

6. Se encuentra un- incremento impresionante de la respues-

ta de- lleval;:'se objetos a la boca, - por estimulación positiva, -gustati..,.. 

va y tactil por frotamiento de encías, esto ocurre al inicio de la --

dentición y adquiere alto poder de reforzador positivo. 

7. El valor de la figura humana como estímulo discriminado 

para "sonreír"- se generaliza a la imagen en el espejo; y es "reforza-

da" por la sonrisa de la -imagen del espejo. 

8. La respuesta de arrugar papel incremente en frecuencia. 

Esto hace suponer que esta controlado por reforzamiento positivo con-

sistente. 

9. Se observa la aparición de respuestas vocales bajo con-

trol de reforzamiento-soc1al contingente, hasta el moldeamiento de--

onomatopeyas. 

10. Los movimientos de un "modelo", adquieren valor de es-
_ ~\\\)\OS .. ~. 

tímulos discriminados ED que controlan respuestas socialmenje~consid~ 
(~ U.N.A~M. ~ l' 
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radas como similares a las del modelo. 

DESARROLLO DE 6 A 12 MESES. 

Conducta motriz 

1. Aparecen cadenas mas largas de respuestas. 

2. Se logra el desplazamiento por. rodamiento. 

3. Aparece la respuesta de arrastrarse. 

4. El efecto reforzante de estímulos p"equeños moldea la -­

respuesta de pinza tacti1 a partir de repertorios anteriores de uso -

del índice. 

5. Aparece el equilibrio en posición sentado sin puntos de 

apoyo accesorios. 

6. La respuesta de orientación que Yfl aparece en complejos 

patrones de generalización y discriminación, es comunmente reforzada­

por el medio social. 

7. El sujeto lograra ponerse de pie usando apoyos si,tiene 

los repertorios previos necesarios. 

8. Los repertorios de coOrdinación manual ,previos permiten 

la aparición de "llevarse el vaso yla comida a la boca". 

9. Aparece la respuesta'depasar objetos de una a otra ma­

no sucesivamente por generalización de forma en estímulos discrimina­

dos. 
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,lO. Aparece la respuesta de mantener un objeto en una mano 

y tomar otro por discriminación de movimientos de una mano en rela- -

ción con la otra. 

11. Aparece la respuesta de lanzar objetos, con tasa alta, 

posiblemente bajo el control de estímulos discriminados de direcciona 

lidad. No se ha definido el estímulo discriminado que controla esta­

clase de respuesta por lo que se interfiere en reforzador: "Explota--

ción". 

12. Surgen los primeros pasos, generalmente bajo el control 

de estímulos negativos de perdida del equilibrio y positivos sociales. 

RESPUESTAS VERBALES. 

13. El sujeto inicia el repertorio de respuestas considera 

das como "afectivas" bajo el control de ED sociales. 

14. Aparecen respuestas discriminadas asociadas a estÍffiu-­

los sociále's específicos (como el ruido de los pasos de una persona). 

En esta respuesta se observa la fuerza de ,control que han adquirido -

los refor¿adores sociales. 

15. Aparecen cadenas de evitación ante estímulos discrimi­

nados humanos, con los que no se había in~eractl1ado antes, (visitas)­

y esto implica la construcción de una clase como tal. 

16. Los patrones de imitación se expanden hasta logra dis-
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criminativos finos como los de la lengua y toser. 

17 Se crean cadenas de evitación ante ciertos tipos de ali 

mentos u otras situaciones donde intervienen sujetos humanos y anima­

les. 

18. Aparecen las primeras respuestas operantes de "disgus­

to" (berrinches) como respuestas de control sobre otros seres humanos. 

19. El nombre del suj eto adqu,iere _ control de ,respuestas de 

orientación y aproximación. 

20. Responde con evitación discriminada ante ÉD "no'~. 

21. El sujeto adquiere el rep~rtorio necesario para emitir 

respuestas (mands) verbales, esto es, emisiones vocales de sonidos -­

que adquieren el poder de controlar a otros sujetos humanos, como por 

ejemplo la palabra "no". 

22. Las respuestas decoIltrol social (como por ej emplo la­

evitación de la mano del adulto cuando se le lava la cara), llegan a 

moldearse tan finamente que permiten una "interacción" social bien es 

pecífica como el señalar un objeto "para que" una persona 10 tomo o -

jalar las ropas de algún sujeto "para que" atienda; o tirar un objeto 

"para que" una persona 10 levante. Todas estas acciones "dÉd otro" -

parecen poseer valores positivos secundarios muy poderosos cuyos efec 

tos también incrementan la imitación. 
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23. Se establecen las primeras cadenas verbales, primero -

de dos sílabas repetidas, después de sílabas que no se repiten. 

24. Se inicia el control instruccional. 

25. El sujeto interactúa socialmente "para" obtener refo!:,. 

zadores positivos sociales; conductas como "mostrar objetos interesan 

tes" a otro sujeto, incre:rnentan en tasa de respuesta. 

PENSAMIENTO" 

26. Se establece un repertorio de respuestas, generalmente 

manuales, discriminativas al tamaño y localizacion es'pacial de losob 

jetos. 

27. Aparece "la constancia de objeto", la "constancia de -

forma" y otras manifestaciones de los procesos de~"generalización" en 

base'a cadenas de "seguimiento", en las que una parte de la situación 

estímulo adquiere la capacidad de controlar la respuesta de "acercar­

se" del sujeto en el momento en que el objeto "desaparece" detras de~ 

uncorijtmto de estimulacion dado en la s.ituacion. 

28. Aparecen cadenasconductuales en las cuales algunos de 

los termino s estímulo al discriminarse, biturcan la secuencia dando -

dos distintas .pautas topografic·as de respuesta que llegan a la misma­

situaciónreforzantefinal. 

29. Dos estímulos discriminativos adquieren la capacidad -

de' controlar un mismo tipo de respuesta en determinadas situaciones,-
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y dos tipos de respuesta en otras, Con esto se inicia la operación -

de conceptua1izacion~ 

30. Se inicia el moldeamiento de la respuesta de vestirse, 

con~una primer~ discrimiIlacion de movimientos para el zapato y la - -

b1usao 

31. 
l 

Los ED secundarios empiezan a componerse en unidades -

caprichosas que tienen caractertsticas muy especiales de relación E-R 

y a estas se les llama sÍMbolos. 

DESARROLLO DE 1 A 2 AÑOS. 

Repertorio Motriz • 

. "l. El desp1azami~nto bípedo 'sin apoyo, se logra porcontro1 

condicionado cleestÍDii1l0spropioceptivos musculares y de equi1ibrio,-

probablemente asociados a estímulos negativos. 

2. Moldeamiento de movimientos de cambio de dirección o ve 

10cidad sobre la marc ha baho el control de estímu10sdiscriminativos 

propioceptivos y "espaciales", esto es, patnmes de estímulo comp1ej o 

que involucran contingencias secuenciales específicas a las respues--

tas de desplazamiento. 

3. ,Aparición de las escaleras como estÍMulos discriminati-

vos de respuestas secuenciales que implican el mantenimiento del equi 

1ibrio sobre un solo miembro durante períodos cada vez mas largos de-

tiempo. (Estas cadenas requieren de la utilización sistemática y re-
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guIada de movimientos en sentidos contrarios a los a,ntecedentes),. 

4. " El organismo adquiere la capacidad de establecer el 

equilibrio corporal por la discriminacion cada vez mas precisa de pa­

trones estímulos mas complejos, llegando a saltar en dos pies, lanzar, 

cargar y jalar sin perder el equilibrio. 

5. Se inicia la cadena de control de esfinteres. El suje­

to emite la respuesta de orinar y defecar solamente bajo el control -

de patrones estímulos socialmente definidos (estar sentado en el W.C. 

o sus equivalentes). 

6. Las respuestas de "autoalimentacion" se moldean para el 

uso de instrumentos característicos de la cultura, como la taza o el­

vaso hasta alcanzar, en esta etapa, el manejo de la cuchara. 

7. Se inicia el moldeamiento del uso del vestido, general­

mente con quitarse los zapatos. Esta clase de respuestá se continua, 

posiblemente, por generalización hasta el momento en que el sujeto m~ 

neja un conjunto de respuestas controladas cada una por estímulos dis 

criminativos diferentes que le- permiten desvestirse.. Dado que el su­

jeto no tiene el repertorio necesario para desabotonar ódiscriminar­

izquierdo derecho en la prenda, sus cadenas se interrumpiran ante la 

aparición de este tipo de estímulos. 

REPERTORIOS VERBALES. 

8. Las respuestas verbales (mímicas u onomatopeyicas) son-
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reforzadas consistentemente, solo si fueron evocadas por estímulos -­

discriminativos específicos. 

9. Los estmulos discriminativos se di'ferencÍan progresiv~ 

mente hasta controlar variedades cada vez mas amp+ias de respuestas. -

verbales o no verbales. La secuencia de estímulos verbales controla­

respuestas discriminadas cada vez mas específicas, hasta el momento -

en que el responde· a dos ordenes diferentes, es decir, emite una se-­

cuencia de respuestas controladas por estímulos que no habían sido - ... 

aspciados nunca antes en su historia de reforzamiento. Se inicia el­

entrenamiento de la sintaxis. 

10. Las respuestas "de imitacion" adquieren relaciones es­

tímulo-respuesta cada vez mas discriminativas y complejas. Se obser­

van, frecuentemente, repertorios imitativos de tareas domésticas que­

pueden indicar la existencia de reforzamientos sociales positivos - -

aplicados a estas cadenas. 

11. Aparece el uso del lapiz por imitación, 10 que ha ad-­

quirido el poder de enriquecer el repertorio del sujeto; la forma de­

los trazos funge como estímulo discriminativo asociado al reforzamien 

to positivo social. 

PENSAMIENTO. 

12. Los estímulos discriminados se agrupan, de acuerdo a -

contingencias de respuestas eminentemente socia~es, para lograr final 
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mente las primeras respuestas de L-set. 

13. Aparece la respuesta verbal "¿Para que?" ante estímu-­

los discriminativos novedosos, baj o el control de "explicación", que­

generalmente es mímica a esta edad, por lo que puede suponerse que' ha 

adquirido poder reforzante. 

14. Surge la imitación diferida y las secuencias de estímu 

los verbales que ,implican respuestas encubiertas controladas por est.! 

mulos cada vez mas cubiertos, asociados cada vez menos,a"estlinulos -

abiertos, de esto se explica las "concepciones" mas simples del "razo 

namiento". 

DESARROLLO DE 2 A 3 AÑOS. 

Repertorio Motriz. 

l. El equilibrio de un pie se complica' con el movimiento -

de elevación al subir escaleras. El mantenimiento del equilibrio se­

hace mas complejo, permitiendo al sujeto cambiar de pUI?-tos de equili­

brio sin caer, por ejemplo al -recoger un juguete estando de pie. El~ 

moldeami~h1:O d~ los movimientos del brazo y la muñec~permit,e~ al su­

jeto rés~ue~ta~ finas controladas por el peso y la forma de los obje­

tos. Esto se pune de manifiesto en la habilidad de apilar cubos pe~­

queños, característica de esta edad. 

2. Se moldealamarchahaciaatras, que implica estímulos­

discriminativos propioceptivos nu~v9s, asociados a movimientos de des 
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p1azamientos tambien nuevos que ocurren visualmente como una proyec-­

ción fí1míca invertida. 

3. El salto se moldea hasta adquirir patrones de respuesta 

discriminados "en el aire", esto es, existe una discriminación fina -

de los estímulos propioceptivos cada vez menos dependientes de los -­

táctiles. 

4. En esta etapa, el control de esfínteres queda casi con­

c1uído. En las horas de sueño aparecen todavía respuestas controla--. 

das por estímulos propioceptivos. 

5. Las prendas de vestir adquieren, como estímulos discri­

minativos, el control de las respuestas de "pnerselas", perno no exis 

te aún generalización adecuada sobre el lado derecho o izquierdo de -

las prendas. 

6. Aparece el repertorio de lavarse las manos bajo el con­

trol de ordenes verbales. 

REPERTORIO VERBAL. 

l. La respuesta de jalar, aplicada a un humano, adquiere 

una alta frecuencia al convertirse en intermediaria para la inicia­

ción de casi todas las cadenas reforzantes. 

2. Desaparece el control instruccional de la cadena de con 

trol de esfinteres, quedando este bajo el control de estímulos discri 
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minativos propioceptivos, donde diversas generalizaciones y discr.imi­

naciones complejas llevan al sujeto, en distintas situaciones, al es­

tímulo discriminativo final "sentado en el W.C.", que ha adquirido un 

alto valor de reforzamiento positivo. 

3. Se estructuran respuestas verbales asociadas a estímu-­

los discriminativos de supuesto origen propioceptivo, por ejemplo "p~ 

dir comida", "agua", o "ir al baño". 

4. La discriminación de estímulos socializantes sigue es.-­

tructurando relaciones estfmulo respuesta cada vez mas complejos. 

5. Se establecen las primeras respuestas diferenciadas a -

estímulos discriminativos socio-sexuales. 

6. Las figuras, comoestllnulos, adquieren la capacidad de­

evocar las respuestas controladas por los estímulos que representan. 

7. Las cadenas de respuestas encubiertas se alargan, permi 

tie~do al sujeto realizar secuencias de respuestas, controladas por -

secuencias de estímulos-modelos o porsonido¡:; verbales previos.-

8. Los estímulos discriminados "encubÍer-tos",>con su valor 

asociado positivo o negativo, 'dan a las respuestas encubiertas discri 

minación suficiente para "elaborar" las- primeras "conclusiones", es 

decir, respuestas abiertas en las que radica un proceso encubierto. 

9~ Las respuestas de trazar con el lapiz~ basadas en los -

89 
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repertorios anteriores, adquieren la capacidad de corrección al ser """ 

controladas por los trazos del modelo a través de un proceso de comp~ 

racion que culmina con la ins.tauracion de respuestas que producenra­

yas y círculos de tamaño yposicion adecuados. 

PENSAMIENTO • 

. 10. Se observan todavía efectos muy claros de los procesos 

de generalizaci8n sin discriminaci8n concluida, y se establecen los -

límites despues de los cuales las res,puestas verbales no seran refor­

zadas por "pertenecer" a otro conJunto de estímulo clase. 

Las relaciones espaci-temporales adquieren poder discrimin~ 

tivo cada vez mas independiente del conténido situacionalde esta.S. 

11. Las relaciones espaciales (allá, aca, en, etc •• ) y tem 

porales (mañana, ayer, etc~.) adquieren control'sobre la conduéta del 

sujeto. 

Las cadenas de respuestas encubiertas incrementan progresi­

vamente las posibilidades de respuesta: que en unidad de tiempo tiene­

un sujeto; las respuestas verbales adquieren progresivamente el'con-­

trol de cadenas de respuestas encubiertas. 

DESARROLLO DE 3 A 7 AÑOS. 

Respuestas motrices. 

l. El control aversivo de estímulos de perdida de equili--
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brio que dio lugar al m0ldea.miento de las respuestas de bajar las es.,.. 

caleras, primero partiendo de un apoyo bípedo, luego a un apoyo en un 

pie, finalmente llega a una secuencia continua con puntos de apoyo in 

termitentes. 

2. Se establece el moldeamiento del equilibrio en los des 

plazamiento sobre un solo pie. 

3. El moldeamiento de los movimientos de los dedos logra -

el abotonar, el engrazar, el anudar. 

4. Se establecen definitivamente las cadenas motrices de -

reproduccion de secuencias de·modelos. 

5. A partir de este momento' podemos afirmar que el sujeto -

cuenta con los repertorios motrices necesarios como base para los di .... 

versos repertorios específicos que le sean requeridos por su medio am 

biente particular. 

6. Se·establece ladiscriminacion derecha .... izquierda en las 

prendas de vestir. 

7. Aparecen las proposiciones como respuestas y estímulo~­

verbales que involucran gran complejidad de control de respuestas, 

puesto que desaparecen todos los efectos de control de los estímulos­

situacionales concretos. 

8. Aparecen las respuestas incompatibles como consecuencia 
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de las respuestas encubiertas. 

9. La conducta afectiva, es decir la estimulacion positiva 

a otro organismo, sigue el mismo curso de complejificacion creciente­

hasta llegar a la emision de cadenas respuestas vervales complejas, -

con valor estímulo positivo. 

PENSAMIENTO. 

l. Se establece la discriminacionde la mañana y la noche. 

2. Las respuestas, cubiertas, 'o abiertas, que inician unal­

cadena bajo el control de ciertos estímulos discriminados adquieren -

la posibilidad de continuarse cubiertamente,dando al sujeto la posi­

bilidad de responder ,anticipadamente, es decir "predecir el futuro". 

3. Las cadenas cubiertas adquieren la capacidad de contrro 

lar respuestas topograficamente distintas '(el niño abre la puerta si­

mulada por el modelo de un conjunto de cubos). 

4. Las secuencias discriminativas estructuradas se trans-­

forman en acciones continuas encubiertas que explican, entre otras c~ 

sas, el cierre de figura, que aparece con una alta frecuencia en los"'; 

escolares de estas edades. 

5. La imitación permite laelaboracion de repertorios dis­

criminativos complejos con.ocidos como "roles". 
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DESARROLLO DE 7 A 11 AÑOS. 

Respuestas verbales-pensamiento. 

l. El sujeto adquiere la capacidad de contar historias ~uel 

nunca han ocurrido, estableciendo el control discriminativo de una --

respuesta verbal sobre la siguiente. Esto ocurre bajo el control de-

cadenas de respuestas encubiertas que plantean combinaciones de estí­

mulo "q~'~~e co~~iica~ progresivamente. Ademas, estas tienen la carac 

terística particular de que el valor asociado de reforzamiento de las 

respuestas pisminuJ:7e :gradJ1alI]1ent.~ ha?ta. signifigarpero :noemitir res 

pl.lesta?, . sindesapar,ecer,del contenido verbal pero,.permitíendo,.al su~ 

jeto una inmensa var,iedad; de posibilid.;ides en la elaborac·ion dé las,...: 

respuestas •.. Porej emplo . la palabra panico, se ref ie1:e él, un .,conjunto-, 

de respuestas que no ~mite el- sujeto pero que sí E)ignfica .parael~ .. 

2. La ;uni,dad E~R ,verbal de, reforzami~nto;. refuerza las ca-

denas encubiertas previas a la respuesta verbal •. 

3. El adulto' como estímulo discriminativo adquiere su maxi 

mo 'valor en este perr.~do.'· 

Las respuestas de trazOcori lapiz sembldearan has'ta lograr 

la reali.zacion de trazos mas complejos, (l.is letras,láfigura humana,' 

etc ••. ) que implican respuestas discriminativas muy precisas; llega--'-

ran a constituir un repertorio similar al de lacondu<::ta ve:rbal, ('on-

identica complejidad. 
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4. Las respuestas verbales pueden emitirse con ritmo, es -

decir, de acuerdo a un orden temporal, por los mismos moldeamientos 

sociales que reforzaran paralelamente la estructuración de la gramá--

tica. 

5. Se establece la discri~inaci6n geométrica de la forma,­

que avanza por grados de abstracción creciente hasta implicar necesa­

riamente la implantación de la estructura sin contenido, como discri­

minativo evidente. 

6. Los estímulos discriminados, en continua relación con -

las cadenas de respuesta encubierta y las relaciones E-R discrimina-­

das de "dimensión", integran unidades estímulo cada vez mas ~omplejas 

que llamamos conceptos, donde se involucra necesariamente un proceso­

encubierto de discriminacion ..... generalización llamado "comparación". 

7. La discriminación de dos estímulos por tamaño, posible­

mente a traves del proceso de L-set, permite al sujeto seriar conjun­

tos de objetos de mayor a menor, y esto implica una ~ayor flexibili-~ 

dad de el control del estimulo bajo el cual se emitirá la respuesta. 

8. Las respuestas discriminadas originalmente bajo el con­

trol de seriaciones a partir de una dimensión, adquieren la capacidad. 

de discriminarse en función de dos dimensiones simultáneamente. Esto 

es, el sujeto puede emitir la misma respuesta a dos formas que varían 

en ancho y largo, siempre y cuando se guarde una correlación específi 

ca entre ancho y largo. Por ejemplo, la posibilidad de responder a -
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relacionesicorrelativás~de estímulos; discriminadainen té,: -depende dé -

la calidad de la discriminacion previa de ambas dimensiones, yd'e:;la~ 

posibilidad de recibir estímulos discriminativos reforzantes, diferen 

ciadores de esta situacion, a traves de un proceso de L-set. 
.,' 

, .; -:¡ l. ~ 

2.3 EL ORGANISMO Y EL MEDIO. 

gía moderna; no obstante, la definic~6ti de este,entrafia contradiccio-

nes fundamentales entre los teoricos de la conducta. Estas contradic 

ciones no limitan su innegable y definitiva influencia en el organis-

mo. Ya dice Piaget en "Biología y Conocimiento" que "los diversos as 

pectos del comportamiento intelectual son reacciones fenotípicas, y -

un fenotipo es el resultado de unainteracci6n entre el ~en6tipo y el 

, d' ,,(43)' . 
me 10 ••• La herencia yla maduraci6n abren al nifio nuevas posi-

bilidades, extrañas a las especies zoo16gicas de nivel inferior, pero 

las cuales se deben realizar mediante colaboraci6n con el medio. Es-

tas posibilidades, que se an paso a paso son esencialmente funciona--

les (sin estructuras ya construídas), en forma de un poder progresivo 

d 
'd .': ... "U~4) 

e coor lnaClon • 

En relacion a esto, Bijou c?nsidera que el organismo físico 

(hardware del sistema) limita las clases de respuestas y estímulos p~ 

sibles, y agrega que el organismo biológico produce est1mulos al sis-
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tema psicologico con funciones similares a la estimulacion del medio~ 

ambiente. 

Parece ser inconcebible considerar al organismo sin un me--

dio en el cual se puedan efectuar o no sus respuestas; aunque Piaget­

critica a Skinner porque da hasta cuatro definiciones distintas de -­

estímulo (45) , nos atrevemos a replicar que el problema del medio, co-

mo tal, Piaget apenas lo menciona. 

2.3.1 EL ORGANISMO COMO SISTEMA. 

Otro de los elementos mas confusos de la teoría ,psicologica 

es el de organismo; en general, organismo se entiende como el conjun­

to de organos que funcionan para mantener la vida del sujeto. Una--

concepcion tan anatómica, ciertamente desubicaría a la psicología co-

mo ciencia independiente, lo que no quiere decir que la. psicología no 

pueda plantearse un conjunto de elementos y procedimientos íntimamen­

te relacionados, que tengan como propósito el logro de la emisión y -

modificacion de la conducta; a lo anterior se le llama, en cibertneti 

ca, sistema. Este sistema psicologico, aunque plantea procesos y el~ 

mentos diferentes a los de la biología, no niega'; se apoya en ella p~ 

ro sin considerar que las funciones biologicas son indispensables pa­

ra la explicación psicologica. 

Partiendo de esta base, planteamos primeramente que, como -

los sistemas orgánicos, el sistema psicológico presenta resistencia a 
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los aumentos de entropía y contiene mec'anistIlQS d'e 'xegulá:cion capaces,... 

dé aumentar la iriformacion • 

. Definiremos al medio ambi.~nte del sist,eIlla :psiG:.oJqgicg,Sq~q~ 

.,l~;~,~u~é1 de 4a~os que:pb·ti,ent:n toda1?.Y;' cada una. de: ',3:él~ .. <;~:l'U,:Lé1:~L~·~.C;.~PJ:P 

,XéJ.s .d~Ü'.()f"~~ni~o",. l~s q~e.reaccíona.n. registrf'.ncÍ~ l"~i,e;r,t():§; Cc~~J11)~L:;\~E. 

,i~Pq~,l.c?S" (re~eptpr.~s>y;. las; :n~~rOl1?:s;: il? J .. ís~ol¿o~~ali~4e.~~tras, .p~t.ipl{lp·;J1p·p 

in,d.ica, qU;e re·$ppnden p-Qr,,:períodpspequeñísÍlJ1.os a, )..os;c~a~ess~gpen-: ::Pe 
: -,' ~ {,,:.,-, ' .. '" :.'", ":t:· "i;" •••. ,.¡. .' .' .. - •• .. ", ..•. "', '-.,' o.. ,.~. " .-." -~.-

r:~.()d.o.~. J:;ef:r,ac.ta,rio.s" .. que: determinan,::i.nstantesde,,:e.stimQ.lac.i(in,.dif~;r;en 
~.~.' __ _ r;-~> ,';,.:.', r :' .. : .... : "¡._" -: 1 • .':.!" .," _.' .. ~ ~.'.. . .. -,,:~.: .. ~.' ... _'.,I ... c.¡ ••... o.-..·", .- .•.• ; .•.. 'I"!"'"-' 

. te.- . LlamarePlos· estado: wnbralinstantáneo al P411to .. definidp: ·P9r, 1(1, :su , . , 

ma de:rec.eptoresep, a,c:tivid,ad en,-1-1n ins,tant~ pa.~~.el.sj.stema ·,tptak" -

suma compuesta por millones de señales simu,ltaneéts. 

~a.~i~c,ua1.quier,. ,e,ambio de Ulllh;ra,les-e stÍJIlll;1p, .pu~~le: ser refor-
o' '. . ' .'. • , ¡ . ' -» • ~ ~ ,'. • . " -"". ;~, • .-' .•. -: .'~. , .• - .:. 

ta o decrementa la entrada de informacion. NQ ten~Q.s,\~~?;~:UIl~J)r:~~?~~ 

de lo contrario, pero nos parece conveniente cuestionar hasta que pUE. 

to puede-.:ser :sbstenid6 ese axio~a; y 'que tan aceptable ósería postular 

que es':~el: ¡organismo el que abre o cierra umbrales, es decir, de:·algúÍl 

modo crea su propio medio ambiente. 
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Sabemos 'que una respuesta seguida por lareduccion de una ~ 

"necesidad",-, incrementa' la tendencia de los estímulos asociados para~ 

para' evocar la 'respuestá; como dice Hull: '''todos los elementos de un':" 

complejo :de estímulo 'que inciden e~ el 'Sensorium de un organismo cer-

canos:erCeltiempó' de que la 'resopuesta sea evocada, tienden por sí· 

mismos, "ind'épéndiértte e,'indiscrimirtadameilte a adquirirla capa'cidad 

de e~oc;ar'su:bstanéi:ái1nente:'lamisma re'spuesta" (46
), esta afirmacion,-:' 

(47) . 
como la de Kantor de los factores de preparación, oládé'Skinnér' 

de horas de ,privacion, pueden explicarse facilmente si consideramos -

al apar~to-~;seó.so-pr~pibceptívo;~omo fuente de estimtil'ac'ión, y conse-­

cuentement'e, no" te~drem~~>ne~~sidad'(fe' argull: ~na t"~oI'ta de ia' ínot1\1a 

cian '\)ar~:¡li~g~f 'a esta explicación, reduci~ndoÜiaí anal'i.si~' de c~i~r;' 
tas' coO:diclones 'est:lmulo ca~acterísticas de::la est~ulacl.ó~ propio,ce~ 

tiva o ~t~o¿eptiv~ que se dan con cierta regularidad rítmica. Esta-

re,gularidad puede explicarse a través de las cedu1as de reforzamiento 

Kish agrega que existen algunos patrones-estímuio re;taciOA~ 
1" .'''~ 

dos,'á respues,tas' de '~temor" o "curiosidad" y que el 'reforzamiento,c.2: 

mo ~na',:'característica, de la est imulac ion , puede ser encontrado en mU7 

h d 1 " d d " ': ." 1 (48) c as mo a 1 a es Sensorla es • 

Si:1óref~rzado es una situa~i6n estímulo total, es una --

"trampa" dél exp'erimentador seleccionar una' parte arbl.t:raria dél todo 

como estímulo, puesto que el control discriminativo de esta parte s-e-
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debe aun proce'so de la discr.iminación, el cual hace que el sistema -

sea capaz de emitir respuestaá controladas 1?or un 'patrón de estimula-

ciori. determinado ("x") y'no por los elementos asociados entiémpo a -

él. 

, , ' 

La gene'ra'iizacion es otro fenómeno que expli.ca la posibili-

dad del sistema de responder igual; o casi igual~r ;'patrori: de 'estimu-

lacichi' El Y al"patr6n d~ estimulacion E2 'que contü~ne;soI0 algunos de 

los elementos El; la funcion que relaciona el valor' dé-E2 con la pro­

babilidad 4e R se denomina gradieritede $~nerali~aciOn(49}. 

':~ ~ " 

es'quemade' ~~t:hnuia~i.on,al·cuai d~fin'~os como 'un conjunto ,de~l~e~ 

t;s estímui~' reu,nidospor una 'relacionespácio~temporal <o ~top~lóg-ic'¿­

e~tructur~l (50), 'c~nj~~t6 que ha adquirido lacapacid'ad de' provocar -

una respuesta que se presenta. siempre asociada a elementos variantes, 

los ctlalesfuncionan ~omo ruidoparalaemision d:e~<la respuesta. Es-

tos e~:quemas",; ppr razones de discrimina~ión"cuando::evocanla respue~ 

ta asociada al modelo original, sin que sea identica a la evocada por 

éste" funciona como si lo fuera, y esto explica lbs siguientes pri'nci 

. ,:""]- ".: '.' ~ .". . .' 
pios: de c'ierre y adecuada continuación, de totalidad, de fuerzas, de 

';", ,', 

campo, de constancia y d'eint:e~caIDbio sensorial del esquema .. 

A estos esquemas les llamaremos 'Ent'radas del Sistema' en -

, " 

estricto nivel psicológico ya que los receptores se encuentran en la 

frontera de 10 organico. 
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Es conveniente mencionar que 'existen datos periféricos que-

siendo registrados, no son procesados inmediatamente; ;losllamaresmos 

, información subliminal' ,la cual enfra: al sistema enf:ormadeesque-.... 

asociadas en tiempo a e'stÍlnulos disc-riminativos previamente estableci 

dos, que en el instante de estimulacion total a que hemos ,hecho ,re fe;.;; 

rencia t::ienen':umbrales' mas altos que el esq,uema estímulo, 1 o 'q'u edá, 

ocasión a'la\res'püesta actual~'" 

5ingh ag:r:,ega a esto qug un ponjUlito de~bJet'9~ (esto;~s" e~ 

qu~p.~~ ",ilo,,:~elacioh.adQs entre, sí, p~:ed;~ ,~:i:st,ingu.~r.rse :,Q"priUiera vi$~é;J:,. " 

solamente,cuando ,el número de obje,tos ~~e.1 c()lljunt9 ef3 menQr ,de si,e-::-, 

t 
(51) 

e ,_ E,l misD,lo autor J."e<:J.uce a c~a1;rQ, las ~p~raci9~e~ de reconoci--

" 
miento Q,e patrones estímulo (esquE:mi?s). Estas fUIlciones,en las ma--

quina.s, son;,' 

lo. Analítico;"'descriptivas.- Reducir el p~t~5n if descrip:"" 

cion sencilla e invariante en las transformaciones. 

20. Transformación de imagenes.- (Generalización oUniver 

,sales). Combinar 'operaciones parA que permanezca cons 

tante el patrón aunque varíe la posición., 

30. Generalización solapada. Por solapamiento, la altera-

cian leve de un patroneon respecto del original prod~ 

ce la misma respuesta que este. 
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40. Asociaciontransformada. . Se enseña elpatron en mu- -

chas posiciones para reconocer una . de:· .todas .en unmo-:-.-:"' 

(52) 
mento dado. • 

. -- . . 

Skinner define un estímulo, en nuestro sentido de esquema,-

como estímulo discriminativo si da lugar a la ocurrencia de una ope--

. .' • -.' . '. (53) 
rante cond1c10nada • Terra~e define a la atención como efecto del 

(54) , " 
control especial del estímulo sobre la respuesta ; y agrega que .--

"mientrasma.yor sea el cambio. en la probabilidad "de la respuesta, ma-

yor.sera el grado de control del estímulo con respecto al continuo 

. (55) 
que esta siendQ estud1ado"· • Bijoule da'al estímulo las propiéd~ 

~ ". 

des ·de reforzar cualquier operant-e,precedente (es. decir, bajar o su--

bir los umbrales de las entradas), y establecer la ocasión para la--

o<;ourrencia '.0 no- ocurrencia de, las operantes particulares cuyas conse .... 

cuencias reforzantes este estímulo señaló en el p~sado(56) • 

. Se deduce.pue:s, que una entrada psicológ~ca,~s capaz de ba-

jar (reforzar) o subir (extinguir) los umbrales de la entrada inmedia 

tamente ant~r;,:ior a ella. Todo esto se ajusta perfectamente al conc.e,E. 

to cibernetico de retroalimentación. 

Es aquí donde la diferencia' entre las maquinas y el hombre-

es definitiva; el valor positivo, neutral o negativo de la suma de --

los incrementos (Ll1) esta determinado en el hombre por causas mas 

allá de nuestra comprensión hasta el momento. ¿Porque es reforzante-

un estímulo y castigante otro? 
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La homeostasis, dice Weiner~ es equivalente a una serie de-

db k h 
~. (57) fee ac s . omeostéit~cos , .• Para realizar acciones efectivas en el 

mundo externo no solo es necesario poseer buenos factores' sino que 

estos sean monitoreados en la acción, de regreso al SNC, y que la lec 

tura de estos monitores sea combinada con información que llegue de -

los órganos de los sentidos, para producir una respuesta proporciona­

da apropiada a los efectores (58) • 

Singh define la retroalimentación como la adaptación del --

comportamiento del sl.stema al fin deseado, usando las señalaes recibi 

das detectadoras de errores para corregirlos, estando estos causados-

d · b· l· (59) , por 1stur 105 a eator10S externos • 

ParaPiaget, "mencionar un sistema de circuitos de retroali 

mentacion significa, precisamente, que funciona por sí mismo y que no 

tiene necesidad, desde el comienzo, de un regulador encargado de con­

trolar la marcha,,(60). "Las funciones cognoscitivas, por tanto, en -

esta perspectiva, serían los órganos especializados de 'la autorregul~ 

. (61) 
ción de los intercambios en el seno del comportam1ento ,_ 

Un embriólogo y genetista de la categoría de Waddington con 

sidera como uno de los feedbacks esenciales que intervienen en la se-

lección, el hecho deque-, por influencia del genoma,el animal Jleli--

ge" y "modifica" su medio antes de aceptar de regreso las acciones 

que , intervienen en la formación del fenotipo.. En esto es en 10 qu'e -

consiste el comportamiento: un conjunto de elecciones y acciones so--
102 



bre el medio que organiza, de, manera óptima~ los intercambios. E1--

aprendizaje no constituye, de ninguna manera, excepcion a esta defini 

cion, pues al adquirir nuevos condicionamientos o nuevos habitos, e1-

ser vivo asimila las señales y organiza esquemas de acción que se im-
',' ,(6'2)' 

ponen al medio a la vez que se adaptan a él • La vida es, esen---

. 1 " '1 .... (63) '1· . C1a mente,autorregu aC10n ; por eso encontramos en os COnOC1m1e!!, 
. , 

tos, aun en 'las formas mas evo1uc,Íoria:das,éónióel' p'en~:C1mientb 'cientí-

fico,:~.1as' principales ;constantes~urtcionales que ~araCitet.'izan a la au 

tor.tegulación ett, todos; los "nive1es(64), "pero cad~' ,ensayo obra sobre -

el siguiente, 'no ,cOlllO un ,cana~ que, abre la vía~a~nl;l~vos ~ov.:imientos,-

sinQ e,omo :uIL,es.qu,ema que 'pe~ite·atr~buir;signific~éi0nes,~a,:10sensa-

1
;.; , (65) 

yos u ter10xes' , ','. A este último punto.nosreferimos .en losdiagr~ 

mas· de.fluj,ocuando hablamos de1incremento.aso~i::ado;a la:,en~rada, ,en 

re1acióna1e1erilento de la memoria ,de la misma entrada ~para que ·é.st~e 

quede, luego del pro_ceso, . cargado con un "valor'.';· oreforzamiento ,o -

significado particular. 

Millenson dice: "El término retroalimentación, que ha sido 

tomado prestado del 1e1:}guaje de la 1ectrónica, , donde parte deiuna se-

ña1 de salida es retroalimentación de las entradas de1.mis~0 circuito. 

Una r~spuesta pueqe considerarse como la salida de un sistema de com-

portamiento. El medio ambiente puede ser considerado como la entrada 

del sistema. Y el, cambio en el medio ambiente produce la retroa1ime!!. 

taciC~nal set. El termino retroalimentación es ana1ogo al : termino re 

forzamiento primario y secundélrio,,(66). 
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A través del proceso de retroalimentación, se explican las-

secuencias o cadenas de respuestas en las que cada uno de los estímu .... 

los refuerza o asocia a' la entrada siguiente su valor~. Estas cons-

trucciones dan lugar a la introduccion de los procesos que se llevan-

a cabo en el modelo psicológico que proponemos. 

2.3.3 LOS PROCESOS INTELIGENTES. 

Trataremos a continuacion de hácer patente nuevas contradi~ 

ciones entre nuestras dos t"eorías bsicas; estas gira,ran en, torno de 

un concepto psicológico de importancia fundamental en el desarrollo 

de esta tesis: nos referimos a la inteligencia. Piaget define a la 

. (67) 
inteligencia como la organización de la conducta adaptatl.va' o co-

mo núcleo funcional heredado que impone ciertas condiciones necesa--

rias'e irreductivles a la estructura, y que consiste de dos funciones 

básicas: la organización y la adaptación. Cada acto es organizado y­

el aspecto dinámico de estos' es la adaptación(68)". La inteligencia-

es un conocimiento que subsiste cuando intervienen las sutilezas y a~ 

mentan las distancias espacio-temporal~s entre el sujeto y los obje-­

tos,,(69). La inteligencia, al comp~rar dos terminos entre sí, no de-

forma ni alcomparante ni al comparado, en esto se diferencia de la -

perceP'.ción donde se produce "el error de la muestra" (sobreestimación 

dI 1 1 do. . ,.., l' d) (70) e e ementos a que se 1r1ge preLerentemcnte_a m1ra a • 

Es pues el concepto de inteligencia para Piaget, el estado-
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de equilibrio hacia el cual tienden todas las estructuras sucesivas -

de orden senso,..,motor y cognocitivo, equilibrioinSvil y permanente en"'; 

"(71) -
t're el universo·y el pensam~ento ". 

Es también inte~,igenciala estruc~ura, que expl~ca lpimita-

"~ l' -' 1 d"b jI" l l "l " (72) c~on, e Juego, e ~u o, " a ~magen, e enguaJe y 'aJIlemor~a. ... 

Piaget enuncia tres momentos esenciales del pC}:o inte1.i,gente; ,el de ,7" 

la cuestión que s>rienta a la búsqueda, la hipótesis que participa la-

" (73) 
solución y la verificación que la selecc~ona • 

En Biología y Conocimiento, Piaget' descr'ibé el crecimiento .... 

intelectual comóün proceso' -~dmilar al crecimiento físico, con sus -­

ritmos ; sus creoda's (74), nombre' este último tomadó de Waddington pa-

ra dominar las rutas necesarias características de los'desarrollos 

particulares de un órgano o una parte de embrion(75). 

La concepción de inteligencia para el anaiisis.experimental 

de la conducta es un aspecto difícil de abordar; Millenson, sin emba.E, 

go señala que las mediciones de la inteligencia consisten en comparar: 

las habilidades de discriminacion,y perceptuales, las del lenguaje, -

las de solucion de problemas y las de aplicar conceptos o L set am- -

1
" (76) 

p ~os • Los aspectos discriminativos surgen de la ley del efecto-

de Thorndike que reza; "la ocurrencia aproximadamente simultanea dé -

la respuesta y ciertos eventos ambientales (comunmenie generados por-

ella), cambian al orga~ismo correspondiente aumentando la probabili--

d d d . " {77} Sk" a, e'que respuestas de esta m1sma clase ocurran otra vez • 1n 
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ner se rehusa a aceptar la'planeacion o reglamentación de inteligen ... "" 

cia afirmando que la conducta es solo un producto de las contingen- -

. , (7S) 
Cl.as • Bijou plantea la habilidad como la .capacidad de un estímu-

lo discriminado 'correcto' de controlar la respuesta, mientras que .... -

otros extinguen su capacidad de emitir respuestas semejantes a la res 

'. (79) 
puestas deseada • Las' condiciones de equilibrio dinámico inheren 

tes a las respuestas que ocurren bajo una cédula de' reforzainiento in-

termitente bien pueden explicar, para Morse, la conducta. inteligen- -

te(SO). Si a ésto se suma el concept() degenerálización operante de-

estímulos, que en nuestros modelos representa el fenomen.o de asocia--

cion por contiguidad, se explica que otros estímulos que no hayan si-

do asociados directamente con. el reforzamiento, tomaran también pro-~ 

piedades' de estÍlnu1osdiscriminativos en la medida que sean semejan-­

tes (o contiguos alestÍntulo 'discriminativo original) (SI) • 

El Análisis Experimental de la conducta, señala con respec-

to al lenguaje, que ias oraciones solo dit'ieren de las cadenas conduc 

tua1es de las ratas en que los miembros de la respuesta pueden ser --

cambiados en infinidad de secuencias permitidas, si se hace a un lado 

b1 d 1 . ·'f· d '(S2) el pro ema e Sl.gni l.ca o • Otro capítulo interesante es la ex-

p1icacion que da el analisis experimental a la solucion de problemas, 

que Mi11enson equipara él los procesos de las computadores digita-

1 
(S3) 

es , expresando qu~iákolución del probiema no depende de la es-

tructura lógica de la ~ituación sino del repertorio del sujet~ para -

utilizar dicha estrud:uia'(84). Consideran además al problema como un 
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un conjunto; típico de contingencias que forman redes complejas de ra-

mificaciones, callejones cerrados y rutas alternas ante las cuales el 

sujeto responde de manera "equivocadamente condicionada de antema- . 

11(85) 
no ". 

Finalmente., los súbitos descubrimientos por "insight" pue-

den expiicarse . por el proceso en que unadiscriminacion(de forma', .-~ 

por,ejemp1o);querequiere para su establecimientodecielrtosdeensa-

yos ,al :.modificarse el tipo de problema en ej ercisios, subsecuentes, 
"-

si sé conserva como cléivecoristante-desolucion 'del problema¡a1guna: 

caraétetístiéa.(Ej forma), permite al sujeto resolver un problema si.,. 

milar' a travesde un sorprendente y súbito "insight" (86). A este pr~ 

ceso se·le ha· llamado Lset. 

;Desde el punto de vista de la cibernética, la inte1igen~ia-:-
I ' ( 

es la capacidad<ie inhibir los reflejos ,hasta el momento oportuno 87), 

esto es eh cierta medida un proceso de discriminación o en palabras 

de Piaget, la organización de la conducta adaptativa. Singh afirma 

que el meollo del comportamien~o inteligente de cualquier mecanismo-

parece ser la habilidad de reconocer y clasificar, de entre todos los 

asequibles, estructuras, sucesos'y situaciones que sean útiles para -

_ {88) 
lograr el objetivo específico que se requlere 

2.3.3.1 EL PENSAMIENTO. 

Diferenciaremos a la ,inteligencia del pensamierit0 9 dando a-

la primera la funcion de asegurar una alta probabilidad de disminuír-
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el incremento negativo de entrada.s para el sujeto, y al segundo, la -

base organizativa de los procesos por medio de la cual ope:rala inte-

ligencia. 

Esta organizaci8n basica, para Piaget, deriva de las accio-

ne? mismas, puesto que es producto de una abstracción que actúa a pa~ 

tir de la coordinacibn de las acciones y no de los objetos(89), y 

agrega: '''la acci8n humana consiste en un mecanismo continuo y perpe--

d . "l'b" ,,(90) . 1 -d d" -tuo e re,aJuste' Y equ1. 1. ramiento ,quetiene esen.t1 o' e sat1.S 

faceruna necesidad' (restablecer el equilibrio) ~ Pa:ra JPiaget toda a~ 

cian resp'ortde a una necesidad y como postula Claparede, esta última-

s~rge cuando al margen de nosotros o en nosotros mismos algo se ham~ 

dificado y se trata de analizar la conducta en función de este cam ... --

b - (90) 
10 • En nuestro modelo hacemos referencia a este fenomeno, como-' 

un incremento de los valores de entrada; y a esto corresponde el con-' 

cepto,de desequilibrio Piagetiano que impulsa al organismo a operar 

. l' d" "l'-b-,,(92)' d' acc1.ones,que • o regresen a su punto e equ1. 1. r1.O ,es eC1r a 

la correspondencia entre los estímulos y el sistema (asimilación por-

'd' -.- )(93) acomo ,aC1.on .' , • En relación a la direccionalidad del comportamien-

to, Piaget .da ,al sentimiento. la función de atrib~ír valor a sus fines, 

proporcionando;las energías necesarias a la acción, mientras que toca. 

(94) 
al conocimiento imprimir una estructura • 

La acción finaliza, para Piaget cuando ,existe una satisfac-

cian de la necesidad. Dicho en otras palabras, cuando no entran ya -
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estímulQs discriminatiyos que la controlen(95). Y,'se inicía, es de ... 

cir, interesa al sujeto, cuando este t;iene un equipo suficiente de e~ 

quemas (¿estímulos discriminados?) como para efectuar comparaciones 

donde el nuevo estímulo sea discriminativo, pero no identico al origi 

n~l (96) • 

Lógico resulta que Piaget exprese "ningún conocimiento, ni-

siqu:i,.eraper,cep:tll,al;constituye unac .simf)1e c·op.ia de: 10 réal, puesto 

qu~ ;gupone siempre un. proceso.de asimilación· aestruc-turas anterio- ,-

(97) . 
rE2s" ,. ,.y.señala 'el principio .. d.e! .pensamient.o, donde .. e:! objeto no 

inmed::Í::atq,en,esp,acio y:entiempo iriicia"actividades" libres de las'-: 

limitac.iones medio ambiep.tales de movilidad.y reversibilidad;;i;es .de-,;,..; 

cir, las' secuencias. ya.lloson 'abieratas y se revierten a los conjun"'~ 

d d .. 1 .. dI" . (98) 
t.OE¡ estr¡uc.tura os e eEftnlllu os· ea memorl.a 

El equilibrio cognitivo es pues, distinto al perceptúal, 

porque las operaciones interiores del sistema no lo modifican, sirnpl~ 

(99) 
mente lo operan • 

Las estructuras perceptuales se integran por contiguidad de 

cl~se Y, se transforman en operatorias que perfeccionan lareversibi-

lidad. ·Esta transformación parte de la elaboracion de invariantes 0-

- d -.., (lOO) nOCl.ones e conservaCl.on • 

Definiremos estructura como el conjunto de relaciones entre 

puntos en el tiempo; que parten del axioma de lo igual y lo diferen-

te, sin que sea posible definir a los elementos independientemente de 
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1 1
'", (101) as re aC10nes • 

Las estructuras son engendradas por la movilidad y reversi-

b "l"d d d 1 "(102)" d bl ~ 1 1 a e as operaC10nes y t1enen un o e caracter, como gen~ 

ralizables y significativas. Esto es a lo que Piaget llama esquemas-

d ""1"~ (103) e aS1m1 aC10n • 

Definiremos operación como una acción efectiva. o in'teriori-

zada (respuesta encubierta) que se ha hecho reversible y coordinada-

con otras operaciones, en una estructura de conjunto que comporta las 

leyes de la tóta1id,ad. Una operacion reversible es aquella a "la que~ 

" (04) 
corresponde siempre una 1nversa • No se puede habla.r de una sola 

" (l05) 
operación: estas" por definición constituyen- s1stemas '~ Por eje!!!. 

p10,lo que distingue a una clasificación simple de memoria, de una -

red conceptual, es la intervención de las operaciones combinato- -

" (106) 
r1as El acto lógico consiste fundamentalmente en operar y por-

1 ' b l' b" - (107) o tanto, en actuar so re os o Jetos • 

Pensamiento es pues, la reproducción de las acciones npera-

torias que inciden sobre la realidad, sin que estas lleguen a ser 

b
"" (108) 

a 1ertas ~ La revolución del pensamiento estará dominada por las 

, '" d 1 ""b"l"d d~' "" d " (109) regulac10nes ' e a reverS1 1 1 a 1nter10r1za a u operator1a • 

Es pues base del pensamiento, la memoria, entidad donde de-
'., [;' 

ben registrarse eventos pasados, es' decir, conjunto de elementos que-

tienen la capacidad de provocar respuestas'características de estímu-
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lbS que ya no estan presentes,. Pareceiógico' suponer que lo que gua!. 

da la memoria son relaciones estímulo""respuesta clasificadas y seria""" 

das, en primer lugar, respecto al tiempo; así pues,la memoria de un-

. (110) 
esquema, es el esquema en si m1.smo 

',Piagetmencionadostipos~de meDioría: la act:lváda por lá ~-

presencia del objeto-esquema y la actividad indirectamente por estí:mu 

los asociados al esquema evocado (reglas de operación) quienes por de 
'e:"~ 

sarr'oÍl() 'niismo' del sistema se adquieren de manera cada vez mas discri 

niimida com~- conjunto (111 l. 

'-P'Oaemos'decir qtieel equilibr-i()' (intélígencüi):iIlaxim& se 'al 

catiza éuanQ:o ,elsujéto 'integra los esquemas anteriores ·éllbs:actuales, 

sin qUe' ~stos "determinen respuestas rígidasprevfamenté" éstábl~cidas, 

que -obstaculicen'la sóluciondelproblema, modificarido lo\aprericlido'--

en otras situaciones~ hasta ellogrodelheriríst;icc en . esta sitúa"';" 

ción (112), Piaget cita a F. Chodat y H. Greppiri: "Los' seres vivos 'son 

'máquinas' macromoleculares y cuánticas dotadas de memoria y detenta-

doras de una lógica de estructura muy .complicada, que se presta a ga-

rantizar la autonomía del ser frente a la agresión del medio (destru~ 

~ (II3) ción de la información por la entrop1.a •.• ) • En nuestro modelo -

consideramos a la memoria y a la "lógica" de las respuestas encubiet-

tas como procesos de una sola entidad de relación estímUlo-respuesta-

. (l14) 
que organlza . Es menester hacer referencia al proceso de proye~ 

cion invertida, el cual es nuestra aportacion, para explicar la gene-
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sis de la reversibilidad que a ~uvez explicara la fQrmacion de las-

~c'estructuras logicas','. 

A partir de la memoria, la significaci6n de ,:10 percibido 0-, 

concebido esta dada por la asimilación; y a partir de lo recibido se-

modifica el cicloasimilador, ,a<;:omodandolo a los objetos que lo ro .... -

(115) 
dean ,. 

Piaget da como función esencial de los conoeimien t os, "el 

" ~ÜI6) 
captar al medlo en lo actual y en lo que implica, a partir de i~ 

variantes cuyo origen esta en el objeto permanente en el espacio cer-

cano, rela~ionado" con la orga~izacion' de ,los movimientos propios ha--

. (117) 
cia los ,desplazamientos del objeto" • Esto coincide, en la des--

cripcion conductual del análisis experimental, de la ~paricion de, es~ 

tímulos discriminativos claves, para la conducta de ,búsqueda, cuales-

en su nivel encubierto pued-en .explicar el ~'recordar" como cqnducta --

verbal. 

La fuente del pensamiento, para Piaget, es la función simb~ 

lica(118) y esto resulta conclusión lógica de todo lo antedicho; la 

imitación se suma a esta como "preflguración sensomotora de la repre-

sentación y como el termino de paso entre el nivel senso-motor y el -

d 1 d · . ,,(119) 1 - 1 e as con uctas proplamente representatlvas que eu mlna con a 

imitación diferida, o sea,' secuencia de acciones en ausencia del mode 

lo (120) todos los procesos se combinan para formar el "juego simbóli-

co, que es la representación de una ac~ión que no tiene nada de actual 
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o presente y que se refiere auna. situación evocada, jo cuales la·-­

marca de la representación" (121}. Piaget' define al jllego. 'como la' .. re--

peticiori de la conducta aprendidá que resulta~atisfa~toria'para'el-

o . d o :0 d '. (122) ln.1Vl uo .• Observa en unáetapa el fenomeno del ·artimismodonde ... 

l · o b o d o o' d' b o . • .0 • d (123 ) e sUJetb atr1 uye Vl a yeonclenCla e'o Jetos 1nanma os '. El~ 

anÍ'mismó y el juegO son fenótnenosque pueden explicarse por 'el poder':' 

dereforzamiento secundario generalizado que'adquiere de los estímu-..:.. 

los sb'ciales. 

Piaget. ~e,f§;n~. aJ .conceptq .comO; un·. esquema de accion o de --

operación~ ;que ~pre~~. +aid~nt,ic:lad de rea~c;:io~. g.e.l s~j eto .fr~nte;;a.- ., 

o. . ~ (124) (125) 
los objetQ$que,reune ent,lna ;clase ".. A. esta operac~Qn la --

llama a.grupa~ion y consiste en que dos elementQ~. fuale$quiera' ptied~n~ 

componerse entre sÍ-y engendrar un.I).uevo .elemento de la. misma agrupa';' 
" , 

ción y llegar así,por.doscami,nos;al resultado~E$ una cierta, fo.r~ 

ma de ,eql,lj.Jibrio de .las operaciones, vale decir , de :las accióries inte 
1._.· .".". . - .". " -

o (126) (127) 
riorizé3.das y. organizadas en estructuras de conJunto. . • Agre-:- ; 

ga: "si d0E;,elementos,se ven realmente por primera vez, sin analogías 

ni anticipaciones, seguramente.estan ya englobados en un. todo percep-:-

tivo, en una gestalt (simultaneidad de entradas sensoriales para i:lUe~ 

tro modelo) y por asimilación constituye un esquema real que engendra 

1 
". o (128) 

re aClonesnecesarlas '.. Un problema es definido por el autor que 

h h d ~ 1 °fo d (129) tratamos, comoec os nuevos que to aVla no son c aSl lca os y -

la imp1icacion lógica, base fundamental de la solución de prob1emas,-

"es en el fondo, casi la antiguaasociacion de los psicólogos c1asi--
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cos, pero acompañadade,un sentimiento de necesidad que emana de den­

(130} 
tro y no ya.fuera" • Existen agrupaciones de contiguidad tempo.--

ral., dé relaciones asimétricas que expresan diferencias!I de sustitu--

ció n o equivalencia, de simetría o igualdad, de doble sígnificación,-

de correspondencia biunívoca cualitativa y de participación progresi-

va de ·cl·ases(131). T d "1" bl 1 o as estas operac10nes, exp 1ca es por as suce 

siones de generalización y discriminación a las que se somete un Sl.ij~ 

to en la interacción con el medio, necesitan de respuestas con carac-

terÍsticas muy particulares y que llamaremos lenguaje, repertorio que 

se adquiere por la imitación de sonidos; bien dice Piaget que la apa-

~ición de este, determina la aparición del pensamiento propiamente di 

cho, el cual se sustenta en el lenguaje interior y en el sistema de -

" (132) s1gnos. "sin lenguaje, por otra parte, las operaciones continua-

rían siendo individuales o ignorarían, por consiguiente, la regula- ... 

ción que resulta del intercambio interindividua1 y de la coopera~ -

cion ...... {133). Afirma Piaget: lfEs primordialDlente con respecto a los 

demas que nos vemos obligados a no contradecirnos (134). Y agrega' "la 

conducta verbal es, sin duda, una acción disminuÍda y todavía inte- -

rior, un esbozo de acción que corre el riesgo incesante de permanecer 

en estado de proyecto, pero es una acción que sin embargo, reemplaza-

simplemente las cosas por signos y los movi~íentos por su evocación,-

-- " d" " f! ,,(135).. y que opera, aun en pensam1ento, me 1ante esos 1nLerpretes • - -

(respuesta encubierta?). 

Los signos verbales son respuestas asociadas a esquemas de-
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estimulacion muy cotnplejos1 a)os·que subyace fundamentalmente la 

funcion: simb61ica(136) ,que da significa,cioIl~ es:decf~~' relacion en,...-

'. '. '·f'· d' '1 l' . (137) tre signiflcante y Sl.gn1.1ca 0, a enguaJe. 

lta"conducta, verbal, es un codigo, cuyos efec:tos .de tra,duc- -

cj.QU a".l.~~ :¡;espuE7stas, encubierta~ llamada9 p~tlSamientb-;, son esencia-

les.p~Fa,';la:_t:ealizacion ,dela$ op~raciones cuya~.;lógicahasurgidod'e-

la ... accio:p.:, motr.i¡?;. 

- ::Veámos:ahora' que IlOS dice; eL analisisexperimental de la 

conducta acerca"de estos proc~~os caract:erísticosdé: Un, sér humano 

"normal". Sobre el.significaco, cuestión fundamental:del pensamien--
. -" .' 

to, ·Sk.1nner dice qu~ se encuentra entre las variables independientes-

mas que c~~opropiedaddela'vaÍ:'iabledependiente;estoés~ el signi..-

ficado, de ,una respuesta esta en función de la posibilidad de inferir'::" 

. ' , ' , . .' ' '(L38)' 
alguna de las. variabJes· delc1s que es fu:nció'n la respuesta.· Mi-

lle~~on aclara que cualquier ciencia de úi. conducta que pretenda ser..,.. 

comprensiva, 'd~be describir este fenómeno" .Si .describieramos estas,;.. 

conductas complejas en terminos de fenQmenos conductuales simples, e~ 

tas estruc~uras conce.ptuales lo clarificarían y permitirían entender-

1~,~(139). Eriksen afirma que la conciencia o el "rol de darse cuenta" 

no ha sido explicado por el condicionamiento, aunque las tres cuartas 

(140) 
partes de los experimentos trantan sobre este asunto ' • 

Para iniciar nuestra, explicación partiremos del concepto de 

,~ nivel operante de la respuesta, que es el grado de fuerza que la ca--
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· d f d '1 f . (141) racterl,za antes e que sea a ecta a por e re orzanU,ento ' • A,quí-

es importante señalar que el reforzamiento experiment'al es el que po .... 

demos observar; pero la respuesta ha sido sometida a reforzamiento an 

teriormente, este es precisamente el grado de refuerzo que considera-

mos como linea base. La frecuencia de ocurrencia de la respuesta, v~ 

lor fundamental de la motivación, puede ser alterada por la disposi--

cion de los reforzamientos en el tiempo' y nos parece necesario agre .... -

gar que esto cuestiona definitivamente el concepto de necesidad. Los 

cambios de entrada pueden ser positivos o negativos, afectando las --

f 
.- . (142) 

respuestas en ormas caracter1st1cas • 

Donde pues podemos ubicar el "sentidoft o significado en es-

te planeamiento? El analisis experimental no explica el porque un 

evento se c<>nvierte en reforzador positivo, aunque algunas condicio--

nes-estímulo parecen tener efectos reforzantes para casi tod~s los 

miembros de una especie, y si algún sentido tiene la conducta, esta 

en función de estos estados misteriosamente estructurados. 

Existen tres procedimientos que debilitan las respuestas: -

los castigos, la perdida de un reforzador positivo y un estímulo neu-

tral que anues.tro juicio es una figuración experimental de la situa-

ción "perdida de un reforzador positivo". Se dice que aquellas res--

puestas que evitan un estímulo negativo son reforzadas ,. ,y esto nos p~ 

rece explicable porque cualquier entrada que ocurra en el momento de-

la aplicación de un estímulo-incrementeo-negativo, debe tener o adqui 
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rir in~tantaneamente un valor de nan.ero igualo. ¡qayor al e'$tímulo ne-

gativo en funci,ones, per,O positivo p~ra, poder contr?~ar la respu~sta • 
. . ~ ,'.., 

En la situacionexperimental, se, llama conducta ext~!J.guida a aquell~,-

que ha caído al nivel anterior al condicionamiento, pero preferimos 
; .~. , . 

denominar respuesta extinguida, siempre en referencia a un estímulo ,... 

particular, a aquella que ha dejado de ser controlada por ,ese estÍmu-

lo. Bij OU . menciona que, la, fuerza d,e una op erar.tte depende ,del número de 

(143) 
veces gue ha, sido xeforzada ~nel pasado '.·;~uerem~s< ~gregar,que; d~ 

pende té:lmbien ,de la cedu~a de';refor~amiento l>aj~l,+a,ct1a¡ ocur:rio el-;-

e~trenamie,nto.Esta fuerza esta aplicada a la union de est;:ímulo-respue~ 

ta y su valor es de incremento positivo o negativo;esta relación es i.!!. 

dependiente de que el 'observador detecte onodetecte; elestÍtnu10 co.!!. 
",' . . . - ; 

tro1ador, como ocurre en ios diseños de,Skinner, que planteanrespue~ 

tas ,que surgen de "algo" n~ especificddo o del azar, nombres que da 

el autor a los estímulos antecedentes que no es capaz de: detectar. 

Nos parece fundamental señalar como premisa,que no hay estÍtnuló sin-

respuesta ni respuesta sin estímulo. 

El, valor reforzanre de. un estímulo;, según Kisrh depende de-

1as"cua1idad~s call1biantes, la complejidad y la novedad, de un estímulo 
, " ' ( 144 )" , 

dentro de ciertos 1íinites, y en esto coincide c~¡{Plaget, a1'ex-

p1icar que el niño "provoca inten~ionalmente" alteraci()~~s ~uti1es'de 

los fenomenos que observa y manipula; Kisrh menciona iéUllbien que la -' 

ocurrencia de un estímulo discriminativo reduce el potencial r~forza":"" 

dor del siguiente estímulo identico,'fenomeno al que se ha llamado ,-"" 
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0(145) 
sacledad • Agregamos que impl~ca una subida de umbrales sensoria 

les pero no de umbrales psicológicos de en;trad9, estímulo-respuesta 

puesto que estos últimos bajan por.el proceso de reforzamiento. Esto 

es, el. sistema puede sentir y no responder, pero no puede ser estimu-

lado y no responder. 

Se puede afirmar que el condicionamiento natural ocurre ba-

jo reforzamiento intermitente que tiene efectos de extinción y topo--

grafía característicos, que son suficientes para ,explicar fenómenos -

tradicionalmente relacionados exclusivamente a variables, organ i- -

cas 
(146) 

Las conductas "superiores" requieren de otro proceso para -

ser explicadas; nos referimos al encadenamiento, fenomeno por el cual 

ciertas situaciones-estímulo, asociadas a la situación estímulo-origi 

nal, adquieren funciones de reforzamiento que pueden ejercer para di-

(147) 
ferentes tipos de respuestas ; esto da al sistema un medio ambien 

te mas rico, informativamente hablando. 

Concordando con Piaget, es casi imposible hablar de pensa--

miento sin considerar los efectos de estímulos discriminativos socia-

les, que al adquirir fuerza en el niño, elaboraran un inmenso repert~ 

rio del que es parte la conducta de imitación, donde' los movimientos-

de un modelo fungen como estímulos discriminados de respuestas 'que --

o 1 b b °lOd d d . f o •• (148) L tlenen una a ta pro a 1 1 a e re orzamlento posltlvo y que 0-

vaas Ber, Sherman y Metz se han encargado de demostrar que efectiva--
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\ : ': X:~~,f~;t;'; dJc~; "el que habla provee estímul?S querefllerza.n ,.., 

la conducta del que escucha ye~ qué escucha re~4erza al qu~ habla --

, , ' (153') , 
con su conducta resultante" ",. Esto ha sido ~xpe:rim~ntá.do .con - -

~!.- '.' . , • (154) 
cierto ~~topor F¡erster enchimp,ances.. ,., Mill,enscn especifica: 

. '; :. ' , ,. ' .. :. . ~ 
. ' 

"nunca h~o,s distinguido en lo fundamel1ta~" los ruidos emit idos por .... 

1 h d 
' "d' 1 . " ,.(155) 

os umanos e Qtras operantes eUlltl. as P9r cua qUl.er org.anl.~o .' 
(. d·.~ 'J L:~.~;.t! j' "-/!"' ." ,'o • 

pero agrega: .~ue. !'lapose~ion y uso <le! len~uajee$ quiz;~ el único -~~ 
("~ !.:: ".¡'! '" .' ¡; :. : j ; ~:. 

atribut,o cond~ctual del hombre que lo aparta d.~ sus p'arient'E~sinfer,io 
~"- '\.'.! ~. ... , ; , -, , . . ~. " '" .' -

(156) ~ d 1 1 " "d . res. , proveyen o e as contl.ngencl.as restrl.ngl. as neces~r.l.as para 
. ~ - . ' . . 

1 d 1 
.... '. (157) 

as con uctas que e son caracterl.stl.cas. '.' .Existen dos tipos .de 
J:) . 

conducta verbal para Skinner: El "mand", que se asocia generalmerite-

f ' . , (158) . ... 1 d' " , a, un ,re orz$lll.~ntonegat1.vo ., que como estl.mUO l.scrl.ml.natl.VO--

perm;i.t.e "-inferir"algo acerca de la condición del. que habla, sin to"';-

, ,(159) . .' ,~ " 
mar. en considera,ción las c1.rcunstanCl.asexternas ',' ; y el tact"-~ 

que es dü;cri~iJ;lativ9 de objetos o ,eventos, y que permite al suj eto 

infer.ir. ,algo. acerca de las circunstancias sin importar la condición 

del que habla (160) •. ; Como. ejemplo de tact tenemos al sustantivo co- -

... (161) / 
m:UIl' :' .•. 

Sobre los conceptos, Skinner señala que,p~r ej·emplo,. ~na ,-

silla como concepto, aparece cuando nos comporfamos ante un número de 

ObJeto13 diversos con la misma respuesta, esto es, sentandonos; es así 

1 "f' (162) 11 11 d' .. 1 . como' c asl. l.camos. u l.ce que un SU] eto tl.ene e cc;mcepto-

de (A) cuando puede identificar nuevos miembros como CA) (163). La--

formulación de L-set, elaborada por Harlow, establece que en una dis-
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.. (149) 
mente esos movimientos estan bajo el control del reforzam~ento ,-

pero_la posibilidad del suje·to de repetirla secuencia correctamente-

segundos despu~s de .. que esta ha concluído, parece requer ir de un pro-

ceso distinto al simple reforzamiento, para ser explicada. Nuestro-

sistema requerirá, en consecuencia, de un dispositivo capaz de guar--

dar información al paso del tiempo, información relativa al modelo, -

las respuestas imitativas del sujeto y los estímulos discriminativos-

que controlaron "supuestamente" la conducta del modelo; dispositivo -

que disparará la secuencia de respuestas en el momento·que el sujeto-

se enfrenta al primer estímulo-modelo o a uno similar. 

La ocurrencia de este fenúmeno, para Piaget, impli~a la ini 

ciación del pensamiento simbólico y para el análisis experimental,la 

aparición de las primeras respuestas encubiertas. Pensamiento y con-

ducta verbal han sido sinonimos tanto para Bijou como para Skinner; -

vale decir que el significado de conducta verbal rebasa para Skinner-

los margenes de la conducta vocal, (o sea la. conducta involucrada en 

la producción de sonidos con el aparato vocal) y se refiere a ciertas 

conductas reforzadas, necesariamente, por la mediación de otra pers~ 

na 
(150) 

En síntesis, "pensamiento es conducta ~verbal que, por algu-

na causa, se vüelve cubierta. La respuesta cubierta es simplemente -

la más fácil, o por alguna razón, la mas probable en el momento" (ej. 

." bl·b~ ,(151) 111 d por cast1go soc1al a conducta ver a a 1erta) y a con ucta Se-

vuelve cubierta cuando su fuerza cae o.bajo del valor necesario para -

emisión abierta. Puede ser debido a que las variables de control son 

d f
" "11 (152) e 1C1entes • 
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criminacien donde el factor clave es la forma'~ que ha'tatd'~cio: un nÚlne 

roXde ensayos para llegar a un' nivel aceptable de respu~stas corre~ 

tas, cuando es seguida po~ otra discriminacion,' donde call1bian~o com-.... 

pletamente el patrón estímulo,sigue~ie~do factor' clave de discrimi-

nacion la forma; el n(Ímero de ensayos para el nivel considerado como-

adecuado disminuye, y así sucesivamente hasta que el sujeto'discrimi-

na correctamente al primero o segundo ensayo. Millenson agrega: "la 

conducta conceptual no es mas que ,el resultado de un ordenamiento sis 

.¿o. d 1 h· '~'d f . (164) T d' '1 tematlco e a lstorla e re orzamlento • o os os conceptos -

como triangularidadJpromedios, col()r, r:tÚInero, suavidad,etc., evolu--

. d ,,(165) 
ClOnan e procesos L set ':" Hull y Smoke consideran como caracte-

_rís:ticas de un concep:to, ,la ocurrericia de una sola reppuesta baj o el~ 

~(166) 
control de relaciones comunes de un grupo de patrones estl.mulo ' .-

La respuesta se generaliz.a a nuevas situaciones a las que nO,se había 

(167) 
expues:to y que pueden no haber estado asociadas al estímulo dis-:, 

~riminado, pe'ro que le ,son similares en estructura. Esté:!. generaliza-

cien rebasa las dimensiones físicas simples de los estímulos y propo­

ne un p~()ce~o de orgqnizacii5~ discriminativaen el sistema. 

Finalmente la solución de problemas, clasifi~ada domo con--

ducta característica, 'en la que se sustenta fundamentalmente la teo--

ría del pensamiento, ,es aborda'da por el análisis experimental de la -

conducta considerando que "el que un organismo pueda resolver un pro-

blema o no, se debe al programa bajo' el cual se encuentra, que deter-

minará las conductas con las que inicialmente cuenta y las contingen-

121 



• • A (168} 
C1as que ocurr1ran • 

El que un conjunto de contíngencias sea un problema para un 

organismo depende de la fuerza de las conductas que el organismo emi-

ta ante el problema. Esto supone que al menos la situación inicial 1""" 

del mismo, esta asociada a respuestas sin probabilidad de refo~zamieE:. 

to en la situación probl'ema y seran emitidas una y otra vez hasta la 

extinción, durante o al final de la cual pueden aparecer respuestas -

( 1 ."-') ... f d ..... (169) so uC10nque seran re orza as en esa s1tuac10n • 

Consideraremos un problema resuelto, cuando aparezca un es-

tímulo discriminado que inicie un algoritmo, esto es, una cadena que~ 

guíe la conducta indefectiblemente ala situación reforzante máxima -

11 ' l·'" (170) que amamos so llC10n. Las soluciones heurísticas a los proble-

mas surgen c,uando, habiendo una infinidad creciente de soluciones po-

sibles, el sujeto reduce la topografía de las respuestas a través de-

A (171) 
elementos discriminativos de la situación est1mulopresente • El 

analisis de la solución de problemas consiste en dos procesos funda--

mentales: Observar los heurísticos que disminuyen la topografía de la 

respuesta que se va a usar y las situaciones que son reditorias, y ob 

servar las discriminaciones intra problema que deben hacerse para de-

tectar si una R ha alejado o acercado al organismo a la situación ter 

. 1(172) m1na • "Cuando alguien resuelve un problema en "aritmética men-

tal", la postulación inicial del problema y la contestación final - -

abierta pueden, con ~recuencia, ser relacionados unicamente infirien 

do eventos c~biertos" (173). Resumiendo: Skinner y con el el analisis 
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e'xpérimeilbi1 de la conducta expresan la -necesidad de esgrimir eventos 

cubiertos inferidos para exp1icat ciertas respuestas, las cuales no -

tienen nacÍa- distinto ~las- "o-~eraciones interi~~izadas" de J .Piaget. 

2.3.4 LA RESPUESTA. 

La Psicología, como ciencia natural, nace del fenomeno de-

la respuesta, evento tan registrab1e; observable y medible como el mo 

vimiento de los astros, de los ~tótnos b cualqUier curpo f-ísico. 

- -De:f,inamos comoréspuesta, a todos aquellos feri6menos regis-

trab1es asociados a la interacción del organismo con su mediO ainbien-

te y que no requieren para su ana1isis, de unidades menores o mayores 

que éi organismo en su totalidad. 

Ha sidó de especial dificultad la medici6n de la conducta,-

ya-que se ha esgrimido una causalidad estorbosa-en-casi todos los in~ 

tentos de asignar unidades a las respuestas. Los "valores" obstruye..;. 

ron la visión objetiva del fenomeno hasta que la experimentaciónebn-

animales permitió obtener perámetros adecuados. 

Piagetutiliza los esquemas de acción c()mo punto de partida 

Y los define como: "Lo que hay de común en las diversas aplicaciones 

de la misma~acción, o sea, la estructura y organizaicón de las accio-

nes, tal como se transfieren o se generalizan con motivo de la repet.i 

ci6n dé una acci6n determinada, en circunstancias análogas o igua- --
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. (174) 
les1

! y aclara "cuando un movim.ietno se asocia a una percepcion?-

en esa conexion hay algo ma.s que una asociación pasiva. (¿reforzamien .... 

?). d' 1.... 1 f d 1 1 . .... " (175 ) to, es eClr, a. go mas que e e ecto e a soa repetlclon • --

"Cada nueva conducta consiste no solo en restablecer el'equilibrio, 

sino tambien en tender hacia un equilibrio mas estable que el del es-

. (l76) 
tado anterior a esta perturbaclon" . . • 

"La practica, dice 'Bijou, no perfecciona a menos de que ca,... 

, (177) 
da respuesta lleve a un reforzamiento" • 

Resumiendo lo anterior, la respuesta cambia bajo efectos de 

la Ulestimulacion contingente" hacia una "equilibracion" .. 

Algunos de estos cambios de estimulacion contingente han si 

do planteados en las cedulas de reforzamiento, que alteran uno de los 

aspectos fundamentales de la respuesta, es decir, la tasa. Entende--

mos por tasa de respuestas el número de veces que un organismo emite-

una respuesta en la unidad de tiempo. Considera Skinner iguales las-

respuestas A Y B si tienen las mismas consecuencias de registro en --

sus aparatos. 

La tasa se altera significativamente de acuerdo a las rela-

ciones entre número de respuestas, reforzamiento, y el tiempo entre -

respuestas y reforzamiento. Se observa que la resistencia a la extin 

ción~, la tasa,la magnitud y la latencia como medidas de la fuerza de 

(178) .... la respuesta , estanen función del aumento paulatino del interva 
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lo o la razón entre l;"espue~tas'l reforzanifento; de la disminución 'del 

gradierite temporal derefo:rzamientó 'y:delnúmerode reforzanrieilto 'has 

, "," .¿o" (179} (180) 
ta llegar a una aS1ntota '" '. 

La: diferenciacion: ,de "las', respuestas 'en topografía, esta, d~ 

terminada por la historia de 'i'efÓrzam:Íento ~ Así; 'una'R de topográf:ía: 

"x" puede no ser refor'zada y unéide topografía "y" sí~ 'La 'modifica-:':'" 

cióndelatopogra:fíade la respuesta es una de las prime'ras figuras.;;.. 

de la extinción, momentO en el cual aparecen modificacionesen'las--

formas de las respuestas que 'pueden ser reforzadas; a este proceso se 

ha llamado moldeamiento de respuesta (181) ~ 

Desgraciadamente, para el Analisis Experimental las respue~ 

d · d if . (I 82)' 1 p. 1 ... G ... . tas estu 1a as son muy espec 1cas y para a S1CO og1a enet1ca 

son muy generales. Intentaremos en un modelo "conciliador" integrar-

ambas posibilidades, estudiando" en funcion de las consecuencias de -

la respuesta, la relación en tiempo entre estímulos y respuestas yla 

(183) 
variedad de estímulos que provocan estas respuestas • 

Morse indica que existe una relación entre tasa y depriva-~ 

ción, pero esta no ha sido consistenteménte aprobáda en los experime!!, 

(184) 
tos '. • No consideramos' necesario estudiar a la respuesta desde el, 

punto de vista de lo.s'deseos o necesidades, es suficiente analizar' 

las cédulas de reforzamiento para d'eterminar las relaciones entre es-

tímulo-respuesta o respuesta-respuesta, como se éxplicara en los mode 
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los que se proponen. Terra.ce especi.fica: En ta.nto que el estÍIuulo-

este presente, las respuesta.s seran emit;idasya sea en tasa fija o v~ 

.... f' ,-"! f (185) riable de acuerdo a la cedula de re orzatnl.ento que este en eecto • 

Definiremos una clasédetésptiésta "como un conjunto especi 

ficado de movimientos del organismo que pueda ser reforzable o mante 

(186) 
nible como clase por el reforzamiento y definiremos como cadena 

de respuestas aquella serie de respuestas que guardan una sucesion o 

. ím 1 d ~ ... "d • (187) monos constante, grac1as a est u os 1scr~1nat1vos secun ar10S. 

La fluidez del habla no es mas que una cadena de respuestas, explica-

ble por la historia de encadenamiento, que se somete a las mismas le-

(188) 
yes que rigen las cadenas de una rata ; y el lenguaje con su do--

ble caracter de respuesta y estmulo, no es mas que un repertorio de 

conducta. 

Se ha dicho que existen respuestas operantes o respondien--

tes. Consideramos que la diferencia es artefacto de las limitaciones 

del experimentador para determinar, en el caso de las operantes, el -

conjunto de estímulos sensoriales que provocan la respuesta y que en-

los organismos-sis~emas poco diferenciados no siguen una logica de e~ 

trenamiento clara para el observador y no estan relacionados necesa--

riamente a incrementos físicos del medio ambiente. Dice Bijou "Tanto 

en el condicionamiento operante como en el respondiente, la respuesta 

debe existir previamente a su elaboración; las operantes pueden enca-

denarse para formar nuevos actos y modelarse para nuevas variantes, -

pero en ambos casos la operante existía antes de su condicionamiento" 

(189). 
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Alg~rras "respondíerites"son consid-er.:idascomo'emocíonales,':';' 

porque:se 'reláéiónan con üis 'situacioÍlés~ae' reforzamiento' a "que dan -

lugarq·90)'~ ,Piagét ,habla del afecto, eh.' terminos de "emociou'es'" y po~ 

tul-a':,que'csurgende,reaceiones heredadas a cíertos,:estímulos que 'lle--

ván,,¿ !:uriadifer~enc±ac.ion 'de€xito o fracaso, placer o dolor ,yfinal--
, , 

Illente:c:ulminan en la 'objetivac'ion del périsamientoen cosas o perso-:'" 

(191) 
nas,! ,o:; ,pdr .reforzamiento discriminado, o imitación, cOmo se vera en 

el modelo: que es tatesisprop0rie., 

Laapa'rición y transformación de las respuestas se tratan -

teróricameIlte en Psicología, en el capítulo deaprendí,zaje. Bijou de 

fine: "10 que es aprendido es 10 que es reforzado,,(192). 

Piaget replica: el aprendizaje es una modificación duradera 

(y por 10 tanto equilibrada) del comportamiento en función de las ad-

, " d b'd - 1 ,,(193) qUlslclones e 1 as a as experlenclas ; "Excluyendo la interve.!!., 

ción de refuerzos, podemos interpretar el aprendizaje como debido a -

una equlibración progresiva (194), "las teorías del aprendizaj e y del-

co.ndicionamiento se encuentran naturalmente con el problema del equi-

(195) 
librio, a ,propósito dela estabilizaicion de las conductas " ; el 

aprendizaje no puede explicar el desarrollo, mientras que las etapas-

d ~ d 1 ' , 1 d" , (196) e este pue en exp~lcar en parte e apren lzaJe • 

Siriduda pensamos que Bijou y en este punto nosotros,mismos, 

esta muy lejos de definir aprendizaje a la manera de Piaget. Nqs pa-
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rece que el concepto Piageti,ano de desarrollo explica para Piaget su-

"aprendizaje"porque es su metodo de descJ."ipc:i;on de "etapas" el que ,... 

así 10 permite. Nos parece asimismo que a 10 largo de esta tesis se-

ha expuesto la similitud de conceptos fundamentales de las -dos teo .... -

rías suficientemente como para impugnar una aproximación tan subJeti-

va A la teoría del aprendizaje. Como Skinner capitula el aceptar re~ 

puestas encubiertas "inferidas",Piaget se rinde ante la fuerza del -

reforzamiento cuando escribe:' "La inteligencia modifica en parte mí­

nima un hábito adquirido,,(197), "el habito, como esquema. superior,i.!!. 

. . (198). 
tegra el reflejo" , "cuanto más se analiza la forniación de un há-

bito, por oposición a su ejercicio automatizado,. mas se comprueba la-

• (199) 
complej idad delas actividades que entran en Juego • "Desde el 

montaje hereditario se asiste, junto con la organización interna y fi 

siológica de los reflejos, a efectos acumulativos del ejercicio y a -

comienzos de la búsqueda, que señalan las primeras dista~cias en el -

espacio y en el tiempo (¿Estímulos discriminados?), mediante las cua-

l h d f - -d 1" d (200) es emos e lnl o a conucta • 

) 

Para"Piaget, formación de habitos y aprendizaje son una mis 

ma cosa y define los hábitos de la siguiente manera: "Los hábitos son 

conductas en un sólo sentido, que se repiten en bloque:, . sin objetivo 

fijado de antemano y con utilización de los azares que nacen en el --

curso del caml-no(201), "El h""b-t· t·t -a 1 o supone Slempre, para cons 1 ulrse, 

relación de medio afin; en cambio en cambio una accion no es nunca -

una sucesión de movimientos mecánicamente asociados, sino que se -
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orienta hacia una v-ercladera satisfacción" (202) •.. Invertir un habito -

consiste en adquirir un nuevo ha.bito, en tanto que una operacion inver 

sa de la inteligencia se cOlllprende al mismo tiempo que laoperacion .... 

-directa (203). Es esta concepcion mecanicadelhabito .... aprendizaje de-

Piaget, el punto fundamental de divergencia aparente entre el anali--

sis experimental de la conducta y la psicología geneti.ca. 

Antes de iniciar la exposición del modelo que se propone c~ 

mo la Tesis de la que se ha partir para la terapia del niño con Sín-

drome de Down, especificaremos como premisa fund~ental que surge de-

lo hasta aquí dicho. La capacidad de los organismos de: Asimilar el~ 

universo, transformandolo en la asimilación y transformandose por aco 

modación a la manera de Piatet; () actuar sobre el mundo y cambiarlo --

y ser cambiado de vuelta por las consecuencias de la acción, a la ma-

. (204) 
nera de Sk1nner • 
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CAP 1 TUL O III 

SEIS ASPECTOS DE UN MODELO<TEORICO:"'CIBERNETICO 

DEL COMPORTAt4IENTO' 

3.1 TEORIA E INVESTIGACION. 

Paraquten los fenómenos son objetos de, trabajo., losestí' -

mulos discriminativos< se transforman hasta conformarse en un mundo -

particular., rico en señales y problemas, mundoceloso:,de guardar .sus..; 

secretos ysiempte pródigo al trabajo sistématico~ 

El sujeto con Síndrome de Down,en este trabajo, es el con 

junto de, funciones que pretendenlOs <enfrentar: partiendo de algunas 

observaciones y de la revisión bibliográfica de fuentes recientes. 

En un país donde la inv~stigación es un luj6, dónde el pensamiento -

mágicosacrifi~a cotidianamente los esfuerzos humanos, la posibilid~d 

de acertar es una nec~sidad vital más que un ejercicio de la inteli~- ¿ 

gencia. 
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Presentar una posici6n psico16gica sobre Síndrome de Down,­

por ejemplo~ implica la responsabilidad de d~r una soluci6n social, -

lo más amplia posible, de acuerdo a los recursos que se tengan. Esto 

es, responder a lo inmediatamente necesario, más que a lo idealmente­

verdadero. 

Hemos analizado las -aportaciones que sobre el Síndrome de -

'Down ofrece la -ciencia. Confrontamos después dos posicion'es te6ricas 

en torno de un sistema-organismo. 

Pretendemos ahora concretar una síntesis de las hipótesis -

pertenecientes a esos dos sistemas psicológicos, procurando encontrar 

parsimoniosamente; la máxima riqueza informativa que ambos puedan 

ofrecernos; siguiendo para esto un ordeñamientb y sistematizaci6n 

originales, que en el fUturo nos permitan la prueba experimental. Es 

te Oltimo punto, dadas las ~ondiciones ~articulares del mundo en que­

vivimos, deberá esperar la oportunidad necesaria para efectuarse. 

Sin embargo, el diseño de -las variables dependientes y algunas especl 

fi cae iones sobre 1 as vari ab 1 es i ndependi entes y 1 as extrañas, 'pueden­

auxiliar ~ los sujetos y entrenadores que enfrentan el problema ac -­

tualmente. 

En este capítulo, nuestra preocupación será analizar los 

procesos implicados en las funciones estímulo-respuesta de los orga -
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nismos humanos "Norma1eslf
, apartir de un contexto cibernético por me-

dio del cual podremos formular~sistematicamente ~n c~njunto<le hipo -

tesis relativas al sujeto con Síndrome de Down. Esto tiene una doble 

utilidad: preparar el terreno para un programa d~_, experi'f:llentacion de-

bajo costo y ?entrar el punto de vista Socio-educativo para estos 

sujetos, bajo parámetros objetivos. Esta objetividad radica en que -

se sujetan al metodo experim~n~al. 

3.:t ' 1)N,~OD~LO, DE ~FORZAMIENTO • 

. , ·'En·: prime'j: lugar, partiremos de 'la: afirmaci<>n de que el org~ 

nismo se pone en contacto con ciertos cambios de energía (estímulcis),' 

asociados a otros ciertos cambios ordenados que "produce el sujeto" -

(respuesta), y que no hay razon para suponer que esto no ocurra en el 

sujeto con Síndrome ñe Down. 

El organismo posee elementos que reaccionan a los cambios -

en dimensiones físico-químicas, estos elementos reciben el nombre de-

células,receptoras según la neuro-fIsiología. Estas celulas, que se-

encuentran por millones en el organismo humano, responden constante,-

mente y en grupo a una inmensa variedad de ~ambios, los cuales llama-

remos estímulos sensoriales cuando se codifican en las células recep-

toras. 
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Resumiendo: El primer contacto del sujeto con el medio es -

un inmenso conjunto de mensajes, todo o nada, emitidos por una canti­

dad inmensa de celulas a cada instante. Este primer proceso con fun­

ciones de cOdificacióJi, se ha señalado en los diagramas de flujo que­

aquí se exponen como: !:J. x, !:J. y, Az, etc ••• , que se localizall en la -

parte externa del lado izquierdo del modelo, incidiendo sobre un óva­

lo azul que representa el proceso de codificación. 

León Uhr apoya esta hipótesis diciendo que: en el o~ganismo 

humano el prim~r ordenamiento que sufre la información, ocurre en los 

organos receptores que no solo registran, sino que al registrar, or -

denan. 

El conjunto de entradas sensoriales de codificación, "que -

reaccionan en un instante", se acompaña siempre de otras entradas que 

no responden en ese mismo instante. Estas dos condiciones crean los­

esquemas de estimulacion como una figura en un fondo. 

'De acuerdo a las observaciones de que hasta la fecha se 

tiene noticia, existen combinaciones de entradas sensoriales mas "pos.!. 

tivas Vl que otras. para el organismo. Ante estas últimas, el' organismo 

responde con aproximaciones espaciales y se incrementa la probabilidad 

de repetir la respuesta inmediatamente anterior; las llamaremos entra 

das de valor positivo. Y existen otras entradas ante las que el suj~ 

to responde alejandose, emitiendo las respuestas inmediatamente ante-
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riores, pero en sentido contrario y que llamaremos entradas de valor­

negativo. Hemos considerado teoricamente un "punto-entra-da- en el 

tiempoll con valor positivo total (todos los umbrales abajo), y un 

upunto-entrada- en el tiempo" -con valor negativo total (todos los ·um 

brales arriba), para explicar estos procesos. Estos puntos son límite 

de la dimensión conductual o característicamente psicológica. 

Una de las hipótesis, ampliamente demo'strada por el analisis 

experimental de la conducta, es que la ocurrencia de "entradas- es -­

quemas-instante" afectara la fuerza de las respuestas inmediatamente­

anteriores y posteriores, hipótesis que introducimos aquí como primer 

proceso del comportamiento en el Modelo I, que grafica el proceso por 

medio del cual el organismo deteéta el "incremento total del cambio -

de umbrales sensoriales", lo cual permite determinar si el cambio de­

entrada en el ha sido en sentído positivo (alejandose de ·un punto cero), 

° en sentido negativ.o (extinción si se acerca al punto cero, castigo-

si lo rebasa). Una vez que ha entrado la información al sistema pasa 

por un proceso en el que las "entradas instante" se suman, dando como 

resultad.o un "valor" que se compara con el inmediatamente anterior, -

a través de un sistema de tres rombos de decisión que determinan el­

incremento negativo .o positivo de la situación-e 

Si la diferencia entre. el valor anter:i.or y el nuevo valor -

resulta positiva, la unidad recuerdo (E-R) inmediatamente anterior al 
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incremento, adquiere por acceso' directo un mayor valor positivo de aso 

ciación, casi simultarieamente se bajan umbrales de. la entrada-es'quema--

corresPQildient,e.~:Y se elevan l~vement"e."."LQE;:", u:mbrale,$,s'e!,ls,Qr,iales,de la-
. . . 

misma que si se repite~, llevaran ~l s;ujel:o a::un:~~ta:do d;k;'¡SáC'~eda:d' 
¡ . ;~;j("< ~ - ; 

que implic? 'que el organismo no respon~a,.,.sa ant~,.ü( mi~fuai situacion 
... ~.:::' '. ~ ':,{ 'r¡' :' ~ 

extérna:~ 

~l. la difere~cia entre el valor ant~ri~r .. ~y,<;i:r:-idado en la memo 
~ ;:í.', 

Esta situación da lugar a dos posibilidades: un:~incremento neg.ativo 
\';.~~)t~~~ ,t ó>,:/' 

que no trasciende el 6Jro ,a."partirdel cualessistem;' orci~na dipmi-
". . . :...:., ~ 

nuir.':el valor posit-ivq del'!recuerdo" (E-R)((~saa~ subir los; umbra -

les deia entrada-esquema del instante anterior 'y:pajar los umbrales 

dé la entrada sensorial de la misma. Est.q eXI)]"ica el momento de incre 

menta q.e la tasa de respuesta, ,seguido de algunas ,repeticipnes que 
. ':.:-' 

disminuyen hasta valores de extinción, de acuerdo' a las observacibnes- ' 

de Fester y Skiriner en '''La Conducta de 'los Organismos:: • 

Si el valor de incremento rebasa. el punto cero se inicia, de 

acuerdo al valor negativo de la situación, la rutina de procesos que -

se explican en el qiagrama de flujo 116 y que hemos denominado "proye~ 

cion invertida", con poderes para afectar conexiones (E-R) 'en memoria-

anteriores y posteriores. 10 hasta aquí expuesto implica: 12. que exi~ 

ten entradéls- esquemas innatas con valor negativo o positivo, a las 

que al analisis experimental llama "Reforzadores primarios" (mas ade-

1 /. C. 
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lante revisaremos el reforzamiento secundario) y 2~ un proceso de deci 

sion binaria-entrada de nivel psicológico, no sensorial, que atraves -

de umbrales recodifica la informaci-On para el sistema de acuerdo a la­

situación estímulo anterior o posterior. 

La diferencia entre entradas sensoriales y psicológicas ra­

dica, principalmente, en que el "reforzamiento" en las psicológicas 

modifica, no sólo el valor absoluto de los umbrales, sino que deter 

mina a largo plazo los elementos de estimulacion que se pierden al 

estructurarse, formando esta estructura un orden de estimulación de 

mayor nivel de integración. 

La entrada psicológica de información esta compuesta por da­

tos-figura, que tienen los l.lmbrales bajos asociados a la respuesta; y 

por datos-fondo, que no ejercen control sobre la conducta actual, pero 

que conservan la faéu1tad de hacerlo si son "reforzados" discriminada-

mente por alguna entrada -con valor mayor que la que refuerza la figura 

del esquema-entrada con la que se asocia. "Estos procesos se repre 

sentanen los diagramas como los rombos ,!le decisión que aparecen bajo­

el encabezado de "entradasll • 

Para explicar la posibilidad-de mantener una constancia en -

la conducta, es necesario ademas contar con un proceso de memoria que­

registre la entrada y la asocie a una respuesta. Esta incluye en la -
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unidad (E~~~ .. 10s datos c0rltigl!0s al discriminativo (fondo) .. Y se ha -

representa?-o en los diagramas coino una fra~ja- negra, donde aparecen-
~ ; (i:: 

rombos de ciasificación m~s luminosos que indican Las unidades'E-R 

que se archivan en la memoria. 

Otro proce~o necesario es el de comparación de los va10res-

totales de eritrada, donde se sumen los datos y esquemas previos con -

los valores recientes. Este proceso permitirá al sistema modificar 

los valores "asociados a las unidades E-R en la: memoria; . como simula -

Rosenblat en su maquina perceptron que '''aprerÍde''~ Lla~aremos'al prp- . 

ceso aqui descrito "suma de incrementos de entrada" ylo represent:,a-

remos por triángulos morados en el diagrama. Además, de los mencio -

nados se incluye un proceso' de a'cceso directo entre la retroalimenta-

cian del proceso E-R y la entrada inmediatamente posterior, que ....;_. 

haciendo coincidir la información en un punto, por simultaneidad, ex-

plica el reforzamiento. 

Este modelo responde al analisis experÍínental de la conduc-

ta y .esto es obvio; pero ademas implica las'afirmacionesde Piaget 

que dicen: 

"En todos los niveles, la.acción supone siempre un interes-

que la desencadena; tanto si se trata de una necesidad físiologica, 

afectiva: o intelectual (la necesidad se presenta e.n este último caso-

bajo la forma de una pregunta o un problema) " . 
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No nos parece necesario recurrir al termino "necesidad" pa­

ra explicar la conducta, si podemos especificar que~ "la relacion de­

respuestas (salidas), a los reforzadores (entradas)", esta determina­

da por los ~fectos del .. reforzamiento, como sustenta Morse. Y esto 

no hace a un lado el sentido de la·accl.on;·pero lo limita desde un 

punto de vista psic.ológico, y no biologico' fisiologico o bioquíinico,~ 

etc. 

La cibernetica ha producido máqui~a~ capaces e de 'adquirir 

parametros regulables,ln~diante l()~ctiaJ,.~s prganizan su funcionamien­

to interno para "aprendernla experiencia,. Estas máquinas tienen 

ad~mas,~a capacidad de sub.stituir las perdidas de algunos elementos­

de aprendizaje atraves de mecanismos der~ajuste, y llegar a recupe 

rar la capacidad discriminativa. De lo anterior deducimos que lo 

ill1portante radica en la inyestigación de los procesos; atraves del 

estudio de la, ~interaccion de las variables involucradas sin 'buscar,­

ni causas únicas, ni "necesidades" explicatiyas. 

Por ejemplo: Las alteraciones cíclicas d€l sistema, que se­

han explicado a partir del sustrato biológico (neceSidades), pueden -

explicarse también a traves de celulas de reforzamient"O,' las cuales -

se difinen como la relación, formalmente expecificada, entre el estí-. 

mulo y el reforzador (salidas y entradas). 
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3.3 MODELO DE DISCRIMINACION 

El sentido, esa curiosa propiedad que diferencía las situa-

ciones en positivas o negativas, en orden o desorden, en reforzamien-

to positivo o negativo para el organismo, es la diferenciación mas 

profunda que recojemos en este analisis. 

El caudal de datos que ofrece hasta ahora la investigación-

psicológica no contiene una respuesta' que resuelva este enigma, yau!!. 

que otras ciencias han señalad.o variables asociadas al fenómeno que -

sin duda iluminan esta búsqueda, no estan en el nivel psic.ológico y 

por lo tanto no dan la respuesta que buscamos. 

El modelo que aquí se presenta., no resuelve tampoco este 

enigma. Sin embargo, trataremos los prócesos por los 'que 'esta primera 

diferenciación de la relación cosmos-organismo des.integra el todo 'como 

contínuo, hasta constituir,el universo humano. 

S'ea A un conjunto deest imulacion que. incide sobre el orga-

1 
nismo en un instante t ,compuesto'por los elementos ~, .2" t Y z que 

se representan en ,el modelo: 

a) o como círculos concéntricos cuyo fondo ~, de color rojo, 

~ontiene a los otros elementos P, T Y Z • 
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b) P como un triángulo rectángulo, cuya hipotenusa es el -

lado superior iZ'quierdo' del rombo de decisión (área señalada con ama­

rillo en el 'diagrama de flujo, cuando lo sustituye la u en E3). 

, c) ... t . como el área del ·fondo que no está cubierta ni por p 

nL por z. 

'd)' z, camoun rectángulo vertical, 'cuyo verticé inferior' 

derecho',; 'coincide con el lado inferior derecho del rombo y el vertice 

contrario con el centl!O del mismo rombo de decisión., ( tambien señala 

do en (;J;~~ril~p, puandose sustituye coni para E4J. 

Llamaremos él la suma de "o + atl entrada-respues.ta A ó estí 

mulo-respuesta A, y demoslearbitrariamente un valor de asociación 

positivo de(+ 1 ) en la memoria. 

Enseguidaentraar sistema, por la propiedad de generaliza­

ción, un nuevo conjunto de estimulación que llamaremos B, compuesto -

por los elementos 'p', 'q', 't' y 'z', (donde 'q', que está represen­

tada en el diagrama por una espiral, sustit~yea 'o f. )si 'b 1 es positivo 

bajara los umbrales de HA" en "uno H y cargaracon+"uno" a la unidad­

Estimulo-Respu~sta de "A" en la memoria. Quedando, en "A". 

'o' asociado por + 2 a R 

'p' asociadb por + 2 a R 
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'z' asociado-por +2 a R 

't' asociado por + 2 a R 

Inmediatamente después, otro conjunto de estimulación simi 

lar, al que llamaremos e, entra al sistema por estar. bajos los umbra -

les asociados. e esta formado por los elementos 'z, 't','o' y'ú! 

(podemos observar que en este conjunto falta 'q' y aparece 'o' nueva -

mente, y que 'u' es un elemento nuevo en el conjunto, que subst:ituye -

a 'p'). 

Digamos que el conjunto 'e'. tiene una suma de incremento -

de entrada negativa, con valor -1, que al sumarse con +2, (que'existía 

previamente por A y B), no aleanza el cero pero reduce el valor que 

asocia a los elementos 'p'., 'z-', 'ti y 'q' del conjunto "B' a la res 

puesta RB, subiendo sus umbrales y disminuyendo la carga de la unidad­

(E-R) deB, de acuerdo ala prime~a ley de reforzamiento; lo que da 

como resultado: 

Una 'p' que tenía +2 y ha quedado + 1 

Una 'z' que tenía +2 y ha quedado + 1 

.Una 't' que tenía .:+2 y ha quedádo + 1 

Una 'q' que valía Xy ahora vale X-l. - Todo ésto también -

se da en relación a los umbrales sensoriales que bajan en "tino". 

El elemento 'o', cuyos umbrales de entrada son los mas bajos 
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en este momento y que se encuentra asociado a una respuesta X en mem~ 

ria, por una carga positiva de +2 da lugar a la entrada del conjunto 

de estimulacion 'D' formado por 'o', 'u', 't' y '1' donde ha desapa­

recido 'z' y ha aparecido '1' en lugar suyo; esta entrada, cuya suma 

dé incrementos es positiva, bajar~ los umbrales de 'o' de 'z' de 't' 

y de 'u' asociando lél unidad (ER) de estos elementos, Fon cargaposi­

tiva, es decir: 

Si 'o' tenía + 2 ahora tendrá + 3. 

Si 'z' tenía + 1 ahora tendrá + 2. 

Si 't' tenía + 1 ahora tendr~ + 2. 

Si 'u' tenía + x ahora tendrá x+ 1. 

El valor tan ~lto de 'o', asegura que los umbrales'psicolo­

gicos de esta entrada sean bajos. Hay que tomaren cuenta que por el 

proceso "de orden .invertida" , los umbrales: sensoriales han subido, p~ 

ra 'o' lo que traerá como consecuencia cierta dificultad· para una 

posible entrada o, m, n. Si sensorialmente puede ocurrir 'o', o en -

su defecto una entrada cualquiera que tenga yalor de incremento posi­

tivo, afectara a'D' positivamente. 

Supongamos que ahora es el elemento 't' el que falta, y sea 

E un conjunto de estü:nulacion formado por 'u', '1', 'o' y 'w i con 

incremento de suma de entradas igual a +1; los valores de los elemen­

tos de 'D' se distribuirán: 
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'o' que tenía +3 ahora tiene +4 

't' que tenía +2 ahora tiene +3 

'u' que tenía X+1 ahora tiene x+2. 

, ,t , que tenía X ahora tiene x +1 

Si E fuera reforzado, 'o' adquirira +5, 't' tendría solo +3, 

'u' adquirira x+2, 'z' se quedaría con +2 y 'p' se quedaría con +1. 

Este proceso explica que una es.tructura de estimulacion 

como tal, surja de la experiencia. Da cuenta tambien de la "limita 

cion" de la'respuesta, que si no es "reforzada" desaparece suavemente 

para un tipo de estimulacion dado, y por consiguiente, so ¡o permanec~ 

ran los movimientos asociados a un reforzamiento, para una cierta. 

estimulación. 

Ciertamente, la discriminación no permite dar unidad al todo 

si se le considera asilada; pero integrada, es la contraparte del pr~ 

ceso, es el punto de apoyo por medio del cual se corta al universo 

para darle formas, que despues nos han de parecer mas objetivas que -

la realidad misma, y en última instancia, es el proceso que nos separa 

de un todo vacío o un todo lleno; o de un todo lleno y vacío que no -

se-diferericía. 

Diferenciar es la operación fundamental de cualquier solu -

cionador de problemas dice el cibernetista Singh. Esto ya lo había-
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planteado la psicología atraves de Hull tiempo atras. Skinner ha defi 

nido la discriminación como el fenomeno por medio del cual, una res 

puesta es reforzada en presencia de una propiedad y extinguida en.pre­

sencia de otra, y aunque Bijou,siguiendo a Skinner,advierta que el re­

forzamiento no crea ninguna respuesta nueva sino que debilita o forta­

lece las que ya existen,p.ensamos ,que no puede existir en la naturaleza 

algo "nuevo" que salga de la nada, y que no pretendemos alcanzar la 

explicación de lo insólito, sino ~artir de la primera respuesta que 

trae la vida, para explorar los cambios conductuales que puedan expli­

car, por ejemplo, la creación de la novena sinfonía de Bethoveen o de­

la teoría de la re~atividad. Esta tarea se obstaculiza si se parte de 

una concepción simplista del estímulo y de una posibilidad, apenas na 

ciente, de dar a la respuesta una dimensión exacta. 

Piaget, en su psicología de la inteligencia, señala a el azar 

como responsable del reforzamiento, al que llama en sus aspectos "no -

discriminativos", reacción circular primaria", ante la observación de 

que el sujeto "tiende a repetir" la acción una y otra vez (aumento de-la 

la tasa por el proceso de baja de umbrales, por el reforzamiento). Es 

te concepto no describe los procesos de moldeamiento de la accion que 

se estan llevando a cabo; Piaget afirma simplemente que estas reac -­

ciones circulares se transforman en el curso del desarrollo y que no­

tienen que ver con la condueta de "investigación inteligente", es 

decir, le parecen "simples actos motrices no inteligentes, automa. 
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ticos y de un solo sentido". Los cambios progresivos que sufre una -

"reaccion circular", no le parecen un fenomeno importante, pues consi 

dera"a la inteligencia como una "entidad de diferente naturaleza". 

Sin embargo, define a la inteligencia como un "conocimiento que resu.!. 

ta cuando intervienen las sutilezas" (vid supra 72 Cap. 11), y esto -

es lo mismo que un estímulo discriminado. Si ademas tomamos en cuen­

ta los tres momentos del acto inteligente que menciona (vid supra 76-

Cp 11), "la cuestión que orienta la búsqueda" es simplemente un fenó­

meno de entrada para el modelo que proponemos aquí; "La hipótesis que 

anticipa la solución" corresponde a la ~'función asociativa" de la 

memoria; y trIa verificación", al valor reforzante de la siguiente en­

trada. Analizaremos despues, el concepto de equilibrio de Piaget, 

que nos resulta interesante en lo que respecta a los valores positi­

vos y negativos de nuestros modelos. 
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3.4. ENSAMBLE O CONDICIONAMIENTO CLASICO 

De los modelos anteriores a este surge un universo psicol~ 

gico con sentido (positivo o negativo), astillado continuamente por­

la discriminación, el qlJ.e se hace objetivo en un conjunto creciente 

de respuestas. Si en el universo nada es igual más que a si mismo -

en·un instante, ¿Como explicar que un organismo responda casi igual­

a ciertos conjuntos de cambio de energía? ¿Hasta qué punto la "regu­

laridad" de los fenómenos es objetiva?, y si lo fuera, ¿Porqué el or 

ganismo puede aprenderla? 

Para responder a estas preguntas no basta la discrimina 

ción, tratada en el modelo anterior, q u e sólo se encarga de diferen 

ciar conductualmente dos estímulos a los que originalmente el suje­

to respondía igual. La generalización, como facultad de "no difere,!! 

ciar" no es ni con mucho, responsable de la capacidad del suj eto de­

integrar situaciones estímulo, sino que solamente hace continuar 1 a s 

funciones; y por ende, tampoco resuelvé la cuestión. 

El proceso de contiguidad por mo~taje temporal, sí nos -

explica la integración de situaciones estímulo-respuesta _previamente 

diferenciadas, es decir, dá al univers o del organismo-sistema una -­

reunión que surge de la diferenciación. 
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Creemos que Pavlov trató este proceso como condicionamiento, 
7·'-~· ~t~rt-

sin darse cuenta, sin embargo, del requisito de discriminacion previa-

que contiene y que Bijou intuye cuando afirma que no puede condicio -

narse "clasicamente" a un sujeto neonato, pero sí "operantemente" es 

decir, el sujeto puede discriminar pero no integrar, y esto nos resul-

ta coherente de acuerdo al modelo que a continuación se expone: 

Sean conjuntos de estimulació,h, las entradas El y E2 cada-, 
uno asociado en la memoria como unidades entrada-respuesta, de valores 

de unión, por ejemplo, (+4) y (+6). En nuestro Diagrama de flujo se -

representa El como un rombo roj o y E2 como un rombo dorado que contien'e 

un círculo blanco, ambos con características de discriminación, es 

decir de decisión. Vemos que cada una, en la memoria, se úbica en una 

unidad entrada-respuesta o estímulo-respuesta particular y distinta a-

la otra y que ambas se decodifican en una respuesta de topografía dife 

rente. 

Cuando El antecede a E2 en una fracción suficientemente 

pequeña, un proceso que llamaremos de "montaje" altera la composición 

de la unidad entrada-respuesta en memoria, dando1e características de 

la respuesta de la unidad entrada-respuesta (E - TI ) 2. Si Y sólo si 

el proceso de Ei es consistentemente reforzado y el valor de montaje­

o_unión en la unidad clasificadora de la memoria (El' E2 -+ Rl _ 2) -

aumenta como una nueva unidad. 
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Lo anterior permite, finalmente, que El adquiere la posi 

bi1idad de evocar (R
1 

- 2) aun cuando E
2 

y sus efectos no aparezcan, 

pero perdiendo. paulatinamente su valor unidad (E(~ Rl-2~ si~e~~~é 

situación estímulo continua. 

En todo este proceso, la relación la da el tiempo, qu~ se -

maneja en el sistema-organismo de una manera particular y aparente -­

mente subjetiva. Los cambios externos se registran internamente como 

conexiones o unidades estímulo-respuesta, que son iguales entre sí en 

función de la igualdad de las operaciones que representan y sus conse 

cuencias. 

Es :decir, ciertas reacciones a los cambios medio ambienta -

les adquieren sentido y quedan unidas por simultaneidad, de modo que­

la ocurrencia sensorial de algun elemento discriminativo del esquema­

entrada estructurado., es suficiente para "evocar" la relación· "recuer 

do E-R" que dispara la respuesta específica. 

La importancia de los procesos hasta aquí descritos, radica 

en que dan la capacidad a los organismos para representar el pasado,­

como conjunto de contingencias, en un presente que a su vez condi --­

cionara un futuro, mas adaptativo o equilibrado, "a la Piaget", sí -­

y solo si existe una regularidad en el universo. 

Nos parece que el "equilibrioH
, como posición dinamica de -
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explicación a este proceso, parte de premisas físicas útiles, pero no 
,J-' . 1:'~~ 

suficientes, 'para explicar en su nivel el cambio conductual.; dado que 

el sentido (reforzamiento positivo o negativo) del fertómeno conductual 

es una variable omnipresente', que'- en vez de determinar una parte del = 

fenómeno (una variable independiente mas, como en la física) represe.!!:. 

ta el movimiento del mismo, en este caso el fenómeno total. Recurrir 

a un termino con ciertas significaciones mecanicas nos lleva, por un-

lado, a dar al comportamiento un contexto material que no requiere, -

puesto que 10 posee, y por otro, a recurrir a aportaciones teóricas 

necesariamente contaminadas de sus fuentes y sus aplicaciones histó -

rico-sociales. Apoyamos los intentos de recurrir al conocimiento 

humano como un todo, 'en busca de caminos a seguir para la psicología-

o cualquier otra ciencia; pero rechazamos definitivamente la explica-

ción de un fenómeno atraves de insertar hipótesis explicativas de 

otros niveles (por ejemplo~ el nivel físico o matematico) sin explo 

rar profundamente la transformación que sufren en la confrontación de 

un cambio al nivel psicológico. 

Es el proceso de contiguidad por montaje temporal el que 

permite que en un universo en cambio 'continuo, dbs fenómenosobjetiv~ 

mente distintos, se transformen en uno, permitiendo al sujeto encon 

trar la igualdad en lo previamente distinto o discriminando puesto, 

que~ como hemos dicho, no se trata de una capacidad de generalizar, 

sino de la posibilidad de unir lo independiente, unirlo estatico 
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ante una sola respuesta, frente al conjunto casi infinito de señales­

cambiaI!tes que llegan. La constancia 'de objeto, por ejemplo~ que 

Piaget menciona como un primer "despegue" del mundo motriz inmediato­

no es mas que el resultado de una trama de unidades (ER) atraídas 

entre sí por la contiguidad del' montaje, bajo los:efect'bs-de las con­

tingencias que Skinner ha explorado,cdmo quien explora el arco·re .... -

flejo neurofisiologico simple, para iniciar' la marcha hacia el cerebro. 

3.5 PROCESO DE REFORZAMIENTO SECUNDARIO~ 

Si en el desarrollo de este capítulo se expliéa el hecho de 

que el universo del organismo vaya estructurando un sentido ~ con ele­

mentos cada vez mas delimitados y tejidos entre sí, resulta no expli­

cado hasta ahora como los cambios de energía, alejados en tiempo y es 

pacío·de una situacion reforzante primaria, adquieren la capacidad no 

sólo de diferenciarse, sino de modificar al organismo como sistema. -

Este despegue del mundo inmediato de la "percepción" y la "motricidad" 

a la Piaget, se inicia sin duda .. cuando nuevos estímulos adquieren un­

poder reforzante que no tenían y que logran por medio de la "experie!!. 

ciall
• En primer lugar, debemos definir cuando ocurre el reforzamien­

to: ¿Cual es la entrada "reforzante" pura? En el caso del alimento,­

por ejemplo, ¡,la comida en la boca? o ¿en la mano? o ¿en los intes 

tinos? o ¿en las celulas?¿En las celulas sensoriales específicas? y-
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¿cual es la diferencia de estas entradas con la palabra 'Restaurante' 

o con la "idea" de comida? 

El momento en que el incre~entopositivo llega.aun maximo-

al que siguen incrementos negativos, puede definir ese punto límite-:-

que. buscamos. Pero al determinar sólo la función, de este modo sig--

moidea, no aclaramos mas que un principio de la cuestión, es decir la 

relación entre incrementos y no las condiciones en que una situación-

adquiere ese valor de máximo incremento. Si seguimos la cadena de 

respuestas y estímulos cada ve'z más cerca del sujeto, encontramos que 

desaparece misteriosamente tras la piel; Skinner detiene allí la bús-

queda y déja a la fisl.ología el resto del caniino y Piaget, en cambio, 

encuentra una "tendenéia progresiva el . equilibr'io";' s1. en vez de 

estas" dos posturas, ~eguimos e.ncadenando estímúlos y nrespuest~s, 
, :) , 

en-

cont~aremos el punto donde teóricamente. aparece Ul1~ úitülla ~ntrada: 

convalór positivo o negativo en absoluto, 'que no ::Lmplicac'onnota 

ciones semanticas de "equilibrio" que pudieran explicar lo inadecuado 

y no explicar 10 adecuadó. 

I 

Esta entrada + O cargara a,toda relaci<5nE-R que la ante 

ceda llendo siempre hacia atras;es decir de la última respuesta hás-

ta la estrella mas lejana que como estímulo haya sido percibida '0 

imaginada por el organismo; <5 hasta una relación determinada de en -

tradas, que como explicaremos mas tarde, permitiran no solo recibir,-
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sino reestructurar una y otra vez al universo, como en la teoría de la 

relatividad o en la Novena sinfonía de Beethoven. 

Veamos que resulta de diagramar este proceso: 

Sea una entrada 'H', representada en el d:i..ag-rama de flujo-­

por un rombo azul, constituida por elementos (x,y,z) donde 'x' es el 

elemento discriminativo, es decir, la estructura-estímulo con mayor 

valor positivo asociado en la unidad entrada-respuesta particular, 

como se explicó en el proceso de discriminación. 

Dig~mos que a esta sigue una entrada 'K', a la que daremos 

un valor de incremento positivo máximo y que "alimenta" a 'H'. 

Sea una entrada '1' (abc), de bajo valor positivo asocicido, 

a la que sigue una entrada 'H,' con elementos (xvu) donde x '(la parte -

azul) sigue siendo un discrimiriativo que "eleva el valor de asociacion 

de ( 1 - R1) Y este proceso puéde'continuarse hasta que'H'l: o pierda 

su valor por extincion sipo se asocia a 1K' lo que hace que x tambien 

se extinga, <5 si 'Hi sigue asociada a valores positivos de suma de ~_. 

incrementos, la fuerza de '1' aumentara hasta poseer poderes similares 

a 'H', para otras respuestas. 

Resultaría interesante explicar mas profundamente la re1a-­

cion que guarda la entrada-respuesta y su reforzamiento~ para deter -

minar con mas exactitud un proceso que muy probablemente sea mas com-
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pIejo que una suma simple. Nos re:J;erimos con esto a la evidEmciá­

del reforzamiento intermitente que aumenta el valor positivo de aso 

ciacion de (E-R) de manera hiperbólica, mucho más potente que el refor 

zamiento continuo, y que permite el manejo de unidades de tiempo en el 

organismo. La complejidad tecnica de este modelo rebasa esta tesis y 

habra de esperar hasta próximos trabajos para su elaboración. Lo que 

de antemano podemos afirmar es que la memoria no sólo asocia por clase 

o por tiempo, sino que surgen clasificaciones que permiten relaciones' 

"clase por tiempo" de unid"ades (E-R) en·.'. el recuerdo. 

La teoría del pensamiento ha planteado dos formas de conce~ 

tualizar, o de pensar, o de resolver problemas: una es la de aumentar 

las diferencias entre las entradas o persamiento .disyuntivo, deductivo, 

o analítico y otra el de encontrar igualdades entre entradas distintas 

o sea el, pensapliento inductivo, conjuntivo o sintetico. Estas formas 

del IUpensar" resultan· lógicas si hacemos funcionar los procesos hasta 

aquí mencionados, simultaneamente y a la velocidad y capacidad de asimila 

ción de información que maneja el sistema humano. 

La capacidad de una computadora se vc:r inmensamente reducida, 

si en primer lugar tomamos en cuenta el número de señales instante réci 

bidas en comparación al sistema humano; por otra parte, la cantidad de­

datos y recuerdos ( E-R ) que la computadora puede manejar es limitadí­

sima en relación al sistema que tratamos (el humano) en el que estos 
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progresan exponencialmente y donde sus relaciones se tejen de maneJ:as 

caprichosas, que incrementan a cada instante en grado de complejidad. 

Para acabar de marcar el abismo que separa a las simples computadoras 

y a un organismo en funciones, bastara la aparición de dos procesos 

mas, que seran tema~ de las partes siguientes de este capítulo. 

3.6 MODELO DE IMITACION 

La capacidad de una computadora de imitar a otra, puede 

resultar sencillísima si se piensa solamente en conectar los mismos 

circuitos a ambas; para que una ( el mOdelo) pase la información a la 

otra y esta repita exactamente lo que hace la primera. Desde luego -

que esto es radicalmente distinto de lo que ocurre en una interacción 

de imitación humana, donde lo que recibe el limitador son las salidas 

del modelo y estas se transforman en entradas, que deberan producir -

salidas similares, bajo la contaminación de un gran número de elemen­

tos estímulo distintos; es decir, la información de la salida del 

modelo llega al "imitador" junto con una serie de datos situacionales 

distintos a los del modelo. que ··se asocian a estímulos discriminadós­

de valores altos que el sujeto debera disminuir en sus efectos. 

La explicación conductual a este fenómeno requiere~ en 

primer lugar, de valores positivos desproporcionadamente altos para 

las entradas que contengan un elemento 'S', que se definira como 
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"característico" de la creatura humana. Este elemento, generalmente­

asociado al reforzamiento positivo o fuertemente negativo, adquiere -

desde el momento mismo del nacimiento, umbrales de entrada cuyas dif~ 

rencias con-€l resto de los cambios de energía resultaran~ a la larga, 

cualitativamente distintos en el mc?-nejo de la información. 

Cuando ya una gran parte del comportamiento del niño .esta 

bajo el control de discriminativos (S), el sujeto empieza a recibir -

entradas positivas ante la emisión de ciertas respuestas, consideradas 

como "similares" a las de un modelo; éstas pueden ser reforzadas por­

otro suj eto o por el mismo medio, p u estoque si ocurren en el modelo 

están, seguramente, mantenidas por estimulación positiva. 

Del primer movimiento globa¡ "imitativo" surgen, poco a­

poco, respuestas diferentes y diferenciadas con las mismas caracterís 

ticas, que adquieren unidades recuerdo E-R de alto valor positivo de-

asociación. 

Dado que la estimulación del modelo es un continuo, los -

procesos de discriminación-montaje progresivos hacen que las respues­

tas gruesas y discretas empiecen a perder los límites entre sí, hasta 

que también son una función contínua, como la del modelo. Esto hace­

desaparecer la entidad E-R discreta y surge de modo natUl;-al una fun -

cian E-R continúa en el sentido matematico, donde la entrada aislada­

aunque previamente haya sido asociada discretamente a una respuesta -
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(con alto valor positivo), ahora se somete a una relación, en la que -

el cambio de un termino cualquiera alterara la ecuación de la que esta 

en función la respuesta. 

Definimos una función, en este caso, como una serie de -­

elementos que entran al sistema por las relaciones que guardan entre 

sí y no por su asociación individual a las respuestas, es decir, el 

uno condiciona al otro en sentido contrario de como 10 hace el pro -­

ceso de Retroalimentación-Retorzamiento.· Esto es, condiciona la res 

puesta del otro y no su entrada, y se conserva en memoria no sólo la 

unidad E-R característica, sino también la función Rl , R2 , R3 , R4 = 

(El' E
2

, E
3

, E
4

) que es contínua hasta Ex de donde pasa por un punto 

de discontinuidad para los valores mayores de Ex. 

La discriminación de estos elementos-entrada-función se 

realiza en una entidad novedosa, que llamaremos "memoria blanca"; esto 

es, una memoria clasificadora de funciones y no de elementos, que da­

la relación entre elementos y los conserva como unidad en secuencia -­

tiempo. 

La imitación, que es la cadena mas simple que desarrolla -

este proceso, da lugar al lenguaje y este a un mundo casi infinito de­

signos que, ademas, adquiere valores altamente positivos o negativos -

intrasistema que daran al sujeto la posibilidad de realizar gran can 

tidad de procesos independientes, hasta cierto punto, de las continge!!,. 
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cias externas. Por ejemplo,·la expresión "es una idiotez" puede ad -

quirir valores menores que cero en el sistema y desencadenar, a nivel 

encubierto, proce.sos similares al castigo que revisaremos al final de 

este capítulo. 

El diagrama del flujo que se presenta contiene, en primer 

lugar, un conjunto de Entradas-Esquema con alto valor de asociación -

positiva en memoria e independientes entre sí, o sea discriminadas 0-

discretas a las que llamaremos El (rombo rojo), E2 (rombo azul), E3 -

(rombo verde claro) y que tienen la cualidad S o sea El (SI Q), E2 

(S3 P) y E3 (SS L). Digamos que el contínuo proceso de discrimina_--. 

ción-montajeha traído como consecuencia la aparición de una entidad-

de relaciones funcionales contínuas, que llamaremos memoria blanca y­

que surge de la continuación de las funciones E-R que se dan en la me 

moria natural; este proceso particular tiene la facultad de inhibir -

las. respuestas hasta los valores de discontinuidad de la función, 

donde se producira una respuesta mas o menos abierta, en función de -

la entrada siguiente. El valor de continuidad esta dado en el modelo 

por las entradas amarilla, beige y cafe, cuyos elementos son: E4··· 

(WS 1S2), ES (ZS 3S4)' E6 (YSSS6)· 

En memoria ya existen unidades El ~ (SI) - R1, E 2 - (52 )­

R2, E3 -(S3)- R3, E4 - (84)- R4, ES -(SS) - R5 , E6 - (S6)-R6 • 
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Lo que provocará'que la memoria -blanca decida la inhibi­

ción de las respuestas, 'hasta el va10rdondé la función es discontínua 

(rombo cafe) , y dependiendo de la estructura de la nueva entrada, la 

secuencia de respuestas de la función-(memoria blanca)-entrad'a se dara 

mas o menos abierta. En el caso que se presenta en el modelo, la se -

cuencia de respuestas se emite sólo si aparece una entrada esquema 

particú1ar~ a-la que se asoció el elemento S4' y esta es "W", la que 

puede tardar en aparecer 'desde algunos segundos hasta algunas horas, 

conservando el poder de desencadenar la secuencia de respuestas abier­

tas o encubiertas, Esto último depende de los valores estímulos aso -

ciados a la situación, que en algunos casos porrefo:tzamiento negativo, 

inhiben la posibilidad de ~abrir secuencias encubiertas, C,omo propone -

Skinnér. 

Si la retroalimentación de una secuencia de respuestas 

encubier~as obedece a los .valores asociados a la fuocionhasta la dis­

continuidad, es lógico pensar que ~xisten elementosqtie terminan la ~ 

secuencia funcional con valores negativos particulares;. es decir, si,o9 

en las relaciones E-R abiertas podemos conti~uar la cadena de respues­

tas hasta un estímulo teórico positivo o negativo en a?soluto, al que­

sigue sin afectarlo un estímulo mas negativo o positivo en relación al 

primero, si extrapolamos esta afirmación a las relaciones (E ..... R) eneu-.... 

biertas, encontraremo's unidades de respuesta que terminan; posible -­

menté, bajo los efectos de un incremento negativo de valores (E-R). 
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Sih perder de vistalas.hipotesis comprobadas por la cien 

cia de la conducta, y en camino hacia los terrenos.vírgenes del "peris~ 

miento", siguiendo las rutas de una psicología genética llena de des­

cripciones que se antojanfantasticas y verdaderas, como en las leye~ 

das y tradiciones que presencian mundos que no pueden apresar. Hemos 

llegado a un punto donde se mira a la inmensidad de las preguntas al~ 

jarse, sin podr, naturalmente, seguir tras ellas. Quizas mas adelante 

podamos observar en el Laboratorio las variables que rigen un pensa -

miento matemático. 

Resumiendo: 

1.2. Existen elementos Estímulo discriminativos que contro­

lan las respuestas en función compleja de relaciones de uno a otro, -

como las letras. 

2.2. Siendo discriminativos, no tienen valor de control 

cond1l1ctual en sí (Independientes) aunque bajo ciertas condiciones se -

asocien a una respuesta. 

3.2. Adquieren un valor discriminativo casi absoluto, en 

relaciona los elementos discriminados o datos con los que se asocia 

en una entrada particular. 

4.2. Contaminan poderosamente las situaciones-entrada a las 

que se asocian. 
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5.2.' Como' secuencia, quedan asoci.aclas a los 'elementos de ..;. 

mas p.lto valor discriminativo de un conjunto de entradas determinado, 

sin que medie l~ generalizacionen el proceso~ 

'6~ Surgen del desproporc;ionadovalor discriminativo gene 

ralizadé d,eel~mento~ "S'~1 asociados ,a at,ros organismos .generalmente~ 

MODELO 6 

3.7 PROCESO.DE CASTIGO O PROYECCION INVERTIDA 

Bi.observamos a un ,organismo en su intento de conservar -

el eq.u;~li1;)J:iq<en,la pqsturanotaremqs, en primer lugar, que la perdida 

de ,este traeraconsecuancias que sise repiten lo suficiente, acaba\-

rían d,efinitivament'e con .la vida,delsujeto;\ y que ademas,la incapa-

cida<L de c()I1;set:"yar el equilibrio en, el movimiento .... implica ·tambien la-

,mu~rte,o ll:nél..vidamenos rica que la,de un vegetal. La fuerza ,de grav~ 

dad, incidiendo como estímulo en entradas propioceptivas y tactiles,-

es una fuerza ante la cual deberá enfrentarse el sujeto para vivir, y 

sin la cual no se concibe como organismo; es pues, el primer marco, 
" , 

de referencia que maneja un organismo en la vida. La existencia de 

relaciones E-R de equilibrio cada vez mas finas, es condicion sin 

ecuanon para el reforzamiento positivo. La falta de estas asocia 

ciones E-R determinadas produce indefectiblemente o castigo o una dis 
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minución importante de los efectos del'reforzamiento positivo. 

Estas "finas" asociaciones E-R se obtienen por una súbita­

posibilidad del organismo de efectuar respuestas idénticas" a las que­

lo llevaron a una situación de "peligro caída" pero en sentido contra­

rio, es decir~nó sólamente asociadas a "escapar "de"la situación de 

reforzamiento negativo, sino de topografía peculiar que ha merecido 

para nosotros un capítulo aparte en esta tesis. 

Es obvio que un sujeto no puede realizar conducta que no -

ha adquirido, a menos que exista un proceso "oculto" que la sustente,­

¿Cómo aprendió el sujeto a emitir respuestas que" podrían compararse a­

las de un personaje de una película proyectada al revés, hasta un pun­

to, donde la secuencia vuelve a su sentido ordinario? Hasta donde 

este tipo de cadenas van a afectar el sistema de comportamiento? ¿Se­

trata solamente de una topografía mediada por un "escapar" de la situa 

ción aversiva? o ¿bastara con decir que cualquier conducta que se 

asocie con una disminución del valor negativo de estimulación es refor 

zada? 

Existe un proceso que no hemos trataido y que ha aparecido­

en todos los modelos: el que sigue a un estímulo negat.ivo que rebasa 

el valor positivo previo; hasta adquirir un valor menor que cero, o 

sea negativo. En absoluto.parecen ocurrir en la conducta tres diferen 

tes fenómenos de contingencia estímulo: el reforzamiento positivo, la 
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extinción y el castigo. Ante este último se ha observado una disminu 

¿ión prof~nda de la tasa de respuesta y posteriormente una gradual 

pero rápida recuperación al nivel original. Como hipótesis a prueba":' 

en los modelos, (cuya utilidad es precisamente poder manio~rar con -­

las afirmaciones, en búsqueda de consistencia interna) propondremos 

a continuación un proceso que surge del montaje que hacemos con cas 

tigo y el equilibrio postural. 

Sea una entrada psicológica El' asociada a.R1-con un valor 

positivo de (+1) que repres~ntaremos con el color rojo ¡en el diagrama­

de flujo, a la que sigue otra entrada E
2 

asociada a R2 con valor posi,... 

tivo de ( +2 ) en un proceso clásico de encadenamiento por reforza 

miento secundario ( que ya explicamos antes) y que representaremos en­

el diagrama por medio del rombo de decisiones de color. verde claro. 

Si la cadena continúa, aparecerá. una Entrada E3 asociada a R3 cuyo 

valor de asociación positiva es mayor a las anteriores y digamos que -

alcanza ( + 3 ); esta representada en el diagrama por medio del carac­

terístico rombo, ahora de color azul. 

Sea ahora una entrada E4 asociada ·a R
4

, que diagramanios -­

con circulos amarillos, cuyo valor negativo de ( - 7 ) rebasa en (-4 ) 

a la entrada anterior y que por 10 tanto dispara, en el proceso de 

reforzamiento, el rombo de dicision (si menor que o ) que en el diagr~ 

ma se localiza abajo y es de color amarillo. Este rombo envía la in -
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formación a un proceso que llamaremos "de proyecció,n invertida", el -

cual en primer termino detiene la salida de E4 - R4 ; luego suma sU'vl! 

lor negativo de asociación a la""última entrada positiva del sistema;-

esta ultima conserva sus elementos pero es asociada con el valor negl! 

tivo o positivo (en este caso negativo) resultado de la suma efectua-

da quedando E3 - R3 con valor negativo de -4, y emite la respuesta 

que controla E3,~~pero en 'sentido temporo-espacial contrario (resptie~ 

ta de espejo). Si la suma resultó negativa se decide elevar umbrales 

sensoriales y bajar umbrales psicológicos (triangulo,de decisión de -

color rojo) y repetir el proceso; si no es negativa allt se interrum 

pe este. 

En"el caso representado en el modelo, la sumarle ( - 7) + 

( + 3) dio como resultado un valor negativo (-4), y por tanto el pro-

ceso se continúa, sin interrumpir la entrada de estímulos asociados-

positivamente a respuestas, que contam:Lnaran el proceso de proyección 

invertida puro, dando como consecuencia respuestas de topografía 

contaminada y por esto distintas a la de espejo puro, como la que 

tratamos antes y que se representa en el diagrama como un cuadrado-

de color rojo con círculos amarillos. 

La continuación del proceso inc.luye la última entrada E 
. . ' S 

(que se representa con el rombo de color verde oscuro), la cual suma 

su valor de asociación ES - RS (+1) al valor de asociación negativo­

del proceso de proyección invertida, y que en este casO es igual a -
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(-4). Se toma la última unidad E-R de valor positivo, anterior a la 

entrada negativa mayor (-7) que en este caso es E2-R2 (rombo verde -

claro) con valor positivo (+2) y el suma, c~rgando la unidad E2-R2 

con el valor de asociación revitante de esta última suma (-1); simul­

táneamente, se dispara R2 en espejo contaminada por sumultaneidad con 

RS' alterando la topografía de esta última. 

Han sido cambiados hasta ahora los valores de asociación de 

(E2 - R2)a (-1) y de (E
3 

- R3) a -4, pero el triangulo de decisión 

de la segunda vuelta del proceso decide seguir adelante por recibir 

valores negativos, (-1) y simultaneamente, entra E6 (rombo color rosa) 

asociada a R6 con valor positivo de (+1), que es sumado al residuo 

negativo del proceso (-1), junto con ,El - Rl (+1) donde esta última­

se carga con el valor de la suma resultante que en este caso es (+1)­

y dado que esto es mayor que ( O ) se interrumpe el proceso de proye~ 

cion invertida, quedando una serie de situaciones estímulo previas, -

con valor de asociacion negativo, y se refuerzan las asociadas con el' 

cese de entradas negativas. 

Esta respuesta de espejo, si ocurre tal como'surge de este­

modelo, daría al organismo esa capacidad no lineal que'reclamaPiaget 

para la conducta inteligente. Adema s , puede explicar la jerarquía de 

hábitos de Hull ante situaciones de estimulacion negativa mas fuertes 

que la extinción; y los heurísticos humanos, que resultan un reto --
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infranqueable a las computadoras actuales, donde se ha calculado que -

para manejar todos los discriminados algorítmicos de un juego de aje -

drez, la computadora requerirá 10,000 años de cálculos para realizar 

un juego promedio, usando un método más rápido, cualquier jugador htim~ 

no aprende en poco tiempo la secuencia lineal de la máquina y la vence 

con facilidad automática. 

Este movimiento en sentido contrario, que se contamina de un 

presente contínuo, hace'novedosa la interaccion del organismo y el 

medio, escapando dimensionalmente de la marcha en un solo sentido y 

adquiriendo las características del pensamiento creativo, que le per -

mite diferenciarse del habito. 

La experimentacionirtfórmal, nos ha permitido constatar esta 

hipotesis en diversos sujetos humanos, pero se ha encontrado dificul -

taden el diseño apropiado de contingencias, por falta de aparatos que 

implican el paso siguiente de la investigacion. 

Una vez planteadas las hipotesis, la prueba experimental 

resulta necesaria y esperamos contar de inmediato con los elementos 

que se requieren; no para concluir esta investigacion sino para empre.!!. 

derla de nuevo. 

Hipotesis sobre el Síndrome de Down: 

la. De acuerdo a las investigaciones que se mencionaronL'--
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en el Capítulo I, las entradas sensoriales no funcionan igual a las 

de un sujeto humano normal, por 10 que se vera afectado todo el sis 

tema de entrada de informac·ión. Esto no implica la carencia de reée.E. 

tores específicos, que no ha sido estipulada por ninguno de los auto-

res comentados, sino posiblemente, un func~onamiento umbral distinto-

por 10 que se recomienda a los entrenadores especial atención en 1as-

dimensiones físicas de sus estímulos discriminados y el calculo co~se 

cuente de los efectos de las causas mencionadas a nive1interoceptivo, 

como reforzamiento. 

2a. Los umbrales de las entradas psicológicas como ta1es,-

no sufren alteraciones definitivas en sus aspectos discriminativos • 
. _---.. 

Se ha observado que estos sujetos son controlados por elementos de 

estimu1ación muy parciales de la -situación, en tanto que no se intro 

. duzcana la misma, elementos discriminativos de alto valor de asocia-

ción E-R ajenos a la situación! 

Los registros de un conjunto de niños nos permitieron deter 

minar que estos sujetos emitían largas secueI;lcias de respuestas bajo-

el control de una músic-aparticular, o en imitación a otro sujeto, 

siempre y cuando: 

A: La secuencia no fuera .larga de primera instancia. 

B: No existieran estímulos "distractores" novedosos en 1a-
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situación. 

3a. No existe dificultad. alguna ene! proceso de reforza -

miento secundario en sí. Los sujetos adquieren la capacidad de emitir 

largas cadenas de respuesta. Uno de los sujetos investigados "imitaba" 

a papa vistiendose desde los calzones hasta la cor~ata con efectos 

discriminativos muy finos. 

4a. Las entradas-función de la imitación, no alcanzan nive­

les de continuidad~discreción suficientes para estructurar secuen~ias­

L-set es decir, relaciones-estímulo puros, sin contenido particular. -

Por lo que se recomienda poner especial interes en este proceso de la­

conducta, usando como medio de entrenamiento una situación de aprendi­

zaje óptima. (vease repertorio pedagógico) 

5a. No existe proceso de proyección invertida en estos su -

jetos, o si existe, funciona con poca. efectividad~ 

La estimulación negativa logra condicionar respuestas de 

evitación (en algunos casos con dificultad como en uno de los casos 

estudiados donde se observaban continuas quemaduras en las manos), pero 

el . .retroceso instantaneono ocurre, naturalmente. Esto retardara la ~ 

adquisición del equilibrio motriz y las respuestas "encubiertas" de re 

flexión fluida. 

El enfrentamiento programado del niño a situaciones aversi--
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vas repentinas puede mejorar, .quizas, este repe~torio y posiblemente -

incrementar las posibilidades de adaptacion.almedio. 
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ENTRADAS MEMORIA PROCESOS DECODIFICACION 
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C A:P T TUL o IV 

ALGUNAS INDICACIONES GENERALES PARA LA HABILITACION DE SU -

JETOS CON SINDROME DE DOWN. 

4.1. ¿Educación ó entrenamiento? Un repertorio mínimo de -

subsisténcia. 

Se ha considerado, a nivel asistencial social, la necesidad 

de enfrentar institucionalmente el problema que representan a la comu 

nidad·estos sujetos. La tónica general ha sido la de ofrecer una 

"edücación espe·cial" a los mismos; pero en esta labor ha se ha cues -

tionado a fondo el significado Qperacional deü termino educar. 

Cuando en alguna ocasión se ha propuesto la substitución 

del termino educar por entrenar~ la reacción general ha sido negativa, 

al menos en nuestra experlencla. Creemos que esto se debe, mas que -

a una diferencia de forma, a una diferencia de fondo. Definimos 

"educar" como el conjunto de acciones que ejerce un sujeto (maestro)-
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sobre otro (alumno) de tal modo que el segundo adquiere los reper 

torios necesarios para utilizar, de manera óptima, los recursos de su 

comunidad y cultura, y por "entrenar", la acción de arreglar' las con­

tingencias des estímulo de un sujeto en una relación de ,modo que se -

incrementen las posibilidades de aparición y reforzamiento de la res­

puesta ante un conjunto de estímulos dados. 

Pensamos que la labor del psico1ógo a nivel tecnico es lograr 

un entrenamiento óptimo artive1'tecrtico y a nivel teorico revisar y 

provar cuidadosamente los aspectos educativos que formulan maestros, 

pedagógos, etc. 

El primer c.onf1icto que debe enfrentar el psico1ógo en su 

labor profes10nal, surge cuando se trata de determinar cual es la 

fuente que alimenta en po1itica educativa las premisas sobre "los Re­

cursos de la comunidad y la cultura" en Mexico, factores escenciales­

para el diseño educativo. No encontramos nunca investigación cientí 

fica en este campo en Mexico y sí encontramos afirmaciones a primera 

vista absurdas, como que "había que preparar al niño para una educación 

primaria" donde el sujeto perdería uan inmensa cantidad de tiempo ad 

quiriendo repertorios que son preparación para los repertorios de la 

educación superior, a la que es socialmente absurdo que aspire. 

Otra opinión general es que "este sujeto jamas podra pasar 

de donde. esta ¡, al mundo de los normales Esta afirmación que en -
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vez de hipótesis resulta casi dogma en muchas instituciones educativas, 

al que se otorga ~na importancia desproporcionada y parcial que no to­

ma en cuenta la relatividad del termino "normal" 'obsta.culiza defini -

tivamente, la labor del psicologo en este campo,por lo que es importa!!,. 

te hacer ,del conocimiento general las posibilidades de la terápeutica­

psicologica. 

Ante todo esto, decidimos ofrecer a los padres,de familia, -

maestros e instituciones relacionadas algunas de las indicaciones gen~ 

rales importantes, desde el punto de vista psicológico, para un mejor 

entrenamiento del sujeto con Síndrome de Down. Hemos partido de afir­

maciones lo mas ovias posibles sobre "recursos naturales y cultura", 

y procurando sólo incluir lo mas elemental, procurando centrar a los 

'educadores en labores inmediatas .practicas y concretas que hemos llama 

do Progresión de un Repertorio Ínínimo de subsistencia. Síndrome de 

Down .• Me~ico D.F. (1974). 

Debemos advertir, en primer, lugar, que estas progresiones-­

no han sido probadas formalmente ni moldeadas experimentalmente, por 

lo que el entrenador debera ser por un lado, riguroso en el control 

de sus condiciones y por otro, objetivo en el tratamiento de las hip.§. 

tesis tomando en cuenta las indicaciones que aquí se hacen en la justa 

medida. Se incluyen en.primer lugar algunas indicaeiones sobre una -

motricidad operante y lo mas oportuna posible, que debera dar oportu­

nidad al sujeto de desarrollar un gran numero .de cadenas adaptativas. 
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Además de mejorar el aspecto físico positivamente~ desde'el punto de­

vista médico y social. En segundo lugar se enlistan repertorios fun­

damentales para una mejoraceptacion social de los sujetos y que ade­

más incl.uyen destrezas motrices preparatorias para el trabajo manuaI­

productivo~;, bajo el título de 'Repertorios' deñigiéné Y' á1iño. 

En tercer lugar se propone e1entrenaInÍento de ciertas, ca -

denas conductuales que disminuyen el cost.o social del sujeto, mejoran 

su aspecto~ disminuyen la posibi1idad de infecciones y los, preparan 

para desempeñar labores de utilidad social, bajo el título de Rep'er 

torios de.Limpieza.~ 

En cuarto lugar y fundamentáiles e en la vida' socia1 de un 

sujeto humano se' ana1:izan las costumbres' aJ.imenticias·~. estas req,u:i.eren 

de operaciones sencillas de manejod.e instrumento, los cuales por 

otra parte, tienen aJllicacion en una infinidad de trabajos" de taller; 

lo que hace del sujeto un miembro útil para cualquier comunidad a la­

que pertenezca. 

Finalmente planteamos ciertos lineamie~tos genera1es para 

asegurar una interacción social a nivel humano. En un primer lugar 

los repertorios basicos de atencion, imitación y seguimien~o de fns 

trucciones" indispensables para asegurar la comunicación social. En­

segundo lugar la discriminación de color, forma y tamaño necesar~o en 

cualquier mensaje o instruccion. En tercer lugar el manejo de a1gunas 
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clases de objetos coherentes para nuestra c.ultura y que permiten una -

mayor adaptacion sujeto medio. En cuarto lugar la lectura de niÍmeros­

y algunas palabras y seBales b§sicas en la vida social de nuestra 

~omunidad. En quinto lugar la lectura del rel¿j, que permitir§ al su­

jeto actuar en tiempo-social. En sexto lugar el manejo de la suma y -

la resta sencillas, para lograr un concepto de cantidad que introduzca 

al sujeto en el manejo de la moneda y de la unidad, cuyas consecuencias 

como reforzamiento social generalizado tiene grandes poderes en el mol 

deamiento social-natural de la conducta de los organismos humanos. 

En septimo lugar el manejo de roles sociales, a partir de la 

imitacion, para incrementar la fuerza de los discriminativos sociales. 

El lenguaje del sujeto con Síndrome de Down, se toca leve --:­

mente, se indica en general la necesidad de incrementar el número de -

emisiones verbales y posteriormente de mejorar la sintaxis, a partir 

de uniones simples de dos o tres palabras, generalmente sustantivo, 

verbo y adjetivos. 

4.2 La asistencia ins·tituciona1 mínima. 

Los problemas sociales que afectan a grandes sectores -

de la población normal inciden con mayor fuerza sobre nuestros sujetos. 

Ademgs de otras consetuencias la familia como unidad social se vulnera, 

€n algunos casos gravemente, ante la ocurrencia de un nacimiento con -
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estas características; por lo anterior resulta clara la necesidad ur -

gente de dar una solución social a este problema. Las tendencias han­

ido desde la eutanacia hasta la sobteproteccion d. o ncle se invierten· 

recursos sOGiales superfluos como ver e mos en el capítulo quinto. 

No pensamos que la obligación de las institusiones sociales­

consista en otorgar habitación, alimentación, vestido y los cuidados -

medicos necesarios para la supervivencia de estos sujetos; creemos 

firmemente en la posibilidad de hacer de ellos seres socialmente pro -

ductivos sin recurrir a excesos de cost~partiendo de un costo socia1-

mínimo, si Se hace uso adecuado de las teorías que esta tesis trata. 

Si un sujeto logra mantener los repertorios que se bosquejan 

en las instrucciones que adelante se mencionan, la atencion institu ~­

cional y con ello el costo social se vería reducido a la simple admini~ 

tracion del producto del trabajo de estos sujetos de modo que asegura­

ran los siguientes servicios: 

Una habitación pequeña con baño (de preferencia en comunica­

ción con otros sujetos) con los servicios de 

luz, agua y gas necesarios. 

Algunos muebles: una cama yun closet y una sill.a 

Blancos: sabanas, cobijas, toállas, cofchas, manteles. 

Utenci1ios de limpieza: escoba, jabon,. trapeador, sacudidor y jerga. 
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Un taller escuela: con cocina, comedor y lavandería como talleres de -

trabajo y de elaboracion de satisfactores para el sujeto. T~ 

lleres diversificados para una 6ptima adapatacion al mercado 

de trabajo. Y una peluquería. Nota.- Estos Htalleres" pue­

den desarrollarse en la misma casa del sujeto. 

Debera seguirse siempre, el criterio de una mayor indepen -­

dencia y autosuficiencia para el sujeto. Sin mas limites que los que­

imponga el sujeto individual y objetivamente. 

4.3. La auto asistencia. Algunas indicaciones para su im -

plantación. 

Las secuencias que a continuación presentamos consisten en -

una serie de operaciones ordenadas, en las cuales el entrenador re 

quiere que el sujeto realice la primera para implantar la segunda y 

así sucesivamente hasta llegar a las conductas terminales. "No se es-' 

pecifican los reforzadores que han de usarse, puesto que no se ha in -

vestigado en torno de diferencias sobre este particular, se deja a 

criterio del entrenador la selección '! se recuerda que este es conce -

bidó aquí como experimentador, por las funciones de prueba de Hipótesis 

que debe cubrir para lograr un óptimo en labor. Recomend,arnos algunas­

medidas para estos efectos: 

lo. Especifique con cuidado las condiciones bajo las cuales 

se lleva a cabo el entrenamiento, anotando fecha. hora-
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del día, estado de salud del sujeto, lapso entre la última 

comida y la sesión, característica del lugar de entrenamien­

to, yre.1ación del entrenador y del sujeto. Indique tambien 

los ireper~orios previos del sujeto ante la situación de en -

trenamiento y asegurarse que son los suficientes para iniciar 

cualquier' punto de la secuencia. 

20. Indique con claridad el tipo de respuesta que se,somete a 

entrenamiento, lbs exitos y fracasos por sesión, y el nUmero 

y tipo de reforzamientos aplicados. 

30 Asegurese una situación ,óptima de aprendizaje donde el núme­

ro de eventos extraños sean eliminados al m~ximo, a menos 

que se indique lo contrario. 

40. No exija ninguna respuesta nueva sin haber llegado a un cri­

terio de ejecución satisfactoria de al menos el 90% de re.s -

puestas correctas en 10 repetic;iones del ejercicio aÍlterior­

al que _se trate. 

50. Evite el castigo social ante los errores; elimine al maximo­

las expr~siones de disgusto. 

60. Asegurese que el reforzamientosea inmediato y breve de modo 

que no sac-ie al suj eto. 

70. No invierta mas tiempo del necesario para el entrenamiento,­

asegurando que las rutinas del entrenador continúen normal -
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mente (este punto es importante para los padres de familia -

que muy comunmente se exceden en las primeras sesiones y 

posteriormente disminuyen gradualmente su tiempo como entre­

nadores) para disminuir los efectos muy probables de conduc­

tas incompatibles. 

80. Si observa dificultades acuda a un Psicológo especialista. 

Nota.- ;Entiendase por "prompting" la acción no verbal del 

entrenador sobre el sujeto para la ejecución de la 

respuesta ("llevarle la mano"). 
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REPERTORIO MOTRIZ 

4.3.1 

4.3.1.1 Caminar hacia adelante. 
4.3.1.1.1 Repertorios previos: rodarse 

arrastrarse 
gateo 

4.3.1.1.2 

4.3.1.1.3 

4.3.1.1.4 

4.3.1.2 

4.3.1.2.1 
4.3.1.2.2 

4.3.1.2.3 

4.3.1.2.4 

4.3.1.2.5 

pasos con pies y manos. 
Una vez que el sujeto ha logrado 10 anterior, el entrena -
dordebera briscar desplazamientos bípedos con apoyo. 
El entrenador-deberadisminuir gradualmente el apoyo hasta 
,lograr desplazamientos bípedos sin apoyo, pasos irregula -
res, abertura.de los límites internos de las huellas, ca -
beza flexionada hacia adelante bajo el control de los ED -
visuales de los.pies en pasos actuales, con perdida de 
equilibrio en pisos irregulares y giros o interrupciones -
bruscas. 
El entrenador debera asegurar un ejercicio diario rut"ina -
riodonde se incremento paulatinamente la distancia y la -
velocidad de la marcha para lograr desplazamientos bípedos 
sin :apoyo, continuos, apoyando el talon del pie delantero­
mientras despega el del trasero. 

Los pasos deben de ser de longitud regular y sin aber­
tura de los límites internos de las huellas. 

La cabeza erguida bajo el control de ED visuales no 
inmediatos a los p~sos actuales. 
SOSTENERSE EN UN--PIE 

Repertorio previo: caminar hacia adelante. 
El entrenador debera moldear subir y bajar escaleras con -
un pie, sin apoyo y con continuidad. 

Caminar en barra cada vez mas angosta hasta llegar a -
5 cm. mas ancha que la huella. 
El entrenador flexionara la rodilla del sujeto disminuyen­
do paulatinamente el apoyo hasta que el sujeto pueda .... -­
flexionar una rodilla, manteniendo todo el peso del cuerpo 
en un solo pie. 
El entrenador retirara el reforzamiento paulatinamente 
exigiendo los brazos en la cintura. y flexionar una rodilla, 
parado sobre un pie entre 5 y 15 seg. 
Repetir las operaciones anteriores pero exigiendole manten 
ga esa posicion entre 15 y 30 seg. 
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4.3.1.2.6 

4.3.1.2.7 

4.3.1.3. 
4.3.1.3.1 

4,.3.1.3~2 

4.3.1. 3. 3 
4.3.1.3.4 
4.3.1.3.5 
4.3.1.3.6 

4.3.1.4 
4 e 3.1. 4.1 
4.3.1. 4. 2 

4.3.1.4.3 

4.3.1.4.4 

4.3.1.4.5 

4.3.1.5 
4.3.1.5.1 

4.3.1.5.2 

4.3. le5.3 

4.3.1..5.4 

4.3.1.5.5 

4.3.1.5.6 

Repetir las operaciones anteriores pero exigiendo.1e . 
mantenga esa posición aumentando el tiempo de 30 a 60 seg. 
Repetir las operaciones anteriores pero exigiendole man -­
tengaesaposicion hasta .1 minuto. 

• TREPAR 
Repertorios previos: gatear y mantenerse en un pie al me -
nos 15 seg. 

El entrenador debera proveer al sujeto de una superfi­
cie irregular con angulo de 30°cori respecto a la horizon 
tal. reforzandolo si trepa con manos y pies sin caerse a 
h.uena velocidad. 
Aumentar el angulo a 45°, en terreno natural. 
Aumentar el angulo a 60°, en terreno natural. 
Aumentar el angu10 a 90°, es decir subir verticalmente. 
Aumentar el angulo a mas de900y menos de 180°, es decir, 
que el sujeto quede pendiente con la espalda frente al 
suelo. 

CAMINARHACIAATRAS. 
Repertorios previos: caminar hacia adelante. 
Empujando levemente al sujeto sin provocar la perdida-

de, equilibrio hasta qué de un paso atras en el suelo regu­
lar. 

Continuar la secuencia anterior hasta lograr dos pasos 
atras en piso regular. 

Continuar la secuencia anterior en pisos irregulares -
hasta lograr varios pasos atras ante ED de evitación u 
otro específico, con giro de ca.beza continúo para ED visua 
les de "prevension" de obstaculos en, suelo regular. -

Pasar en ejercicio cotidiano de caminar haciaatras en 
suelo irregular con continuidad, sin arrastrar los pies, -
con giros de cabeza intermitentes, para control de ED vi·...; 
suales. 

SALTAR. 
Repertorios previos: caminar hacia adelante, imitación, 

sostenerse en un pie. 
Pidase al sujeto mantener el equilibrio parado en sue 

10 movil(balancin). 
Pidase a.1 sujeto mantener el equilibrio moviendo un 

balancin en que se ha subido. 
Por imitación pedir al sujeto un salto pequeño en dos­

pies, sin flexión de piernas ni impulso de puntas, con 
perdida parcial del equilibrio al caer. 

Exigirle ahora salto en dos pies con flexión de las 
piernas. Impulso de puntas caída sobre los talones eon -
perdida parcial del equilibrio al caer. 

Exigir lo mismo que en el anterior mas caída de puntas., 
sin p~rdida parcial de equilibrio al caer. 
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4.3.1.5.7 

4.3.1.5.8 
4.3.1.5.9 

4.3.1.5.10 

4.3.1.6 
4.3.1.6.1 
4.3.1.6.2 

4.3.1.6 .• 3 
4.3.1.6.4 
4.3.]1..6.5 

4.3.1.6.6 

4.3.1.7 
,4.3.1.7.1 

4.3.1.7.,2 

4.3.1.7.3 

4.3.1~7.4 
4.3.1..7.5· 
4.3.1..7.6 
4.3.1.7.7 

4.3.1.8 
4.3.1.8.1 
4.3.1.8.2 
4.3.1.8.3. 

4.3.1.8.4 

4.3.1.8.5 

4.3.1.8.6 

Pida al sujeto con imitación que salte en un pie, no -
exija mas que esto con perdida 'parcial de equilibrio al 
caer. 

Exija ahora guardar el equilibrio al caer. 
Aumentando paulatinamente la distancia y altura del 

salto, ejercitar diariamente este tipo de habilidades. 
Continuar la cadena hasta lograr saltar con un pie, 

hacia adelante, a una distancia mayor que la de un pas6 
,largo, con impulso de la pierna de apoyo y desprendiendo -
ambos pies del piso sin perder el equilibrio, con eleva -- -
ción mayor que al caminar. Este repertorio debera ocupar-
15 mine al día, para el sujeto. 

MAROMEAR •. 
Repertorios previos: caminar. 
Maroma cOn prompt con apoyo de la cabeza sin d:lrección 

ni continuidad .. 
Quitar el prompt hacia el control instruccional. 
Exigir la maroma sin j>rompt ni apoyo de la cabeza. 
Exigir maroma continua (nó exigir dirección) óapoyo -

de las, rodillas ni las manos para'incorporarse. 
Maroma continua, con dirección,' sin apoyoen las ro -­

dillas ni las manos para incorporarse, y en línea recta. 
NADAR 
Meter y sacarla cabez·a del agua sin interrumpir la -- . 

respiración. 
Expeler por la nariz .el aire· cuando el agua va a blo -

ql,1ear la entrada (imitación). 
Desplazarse en el agua con dirección sin apoyo y la 

cabeza,sumergida, conteniendo la respiración (prompting). 
'Emerger de la profundidad (prompting). 
Mantener la cabeza fuera del agua sin apoyo (Shading). 
Desplazarse metiendo y sacando la. cabeza del agua. 
Desplazarse en el agua, sin apoyo fijo, sin perderel-' 

ritmo respiratorio, común a una situación de esfuerzo y 
sin tragar agua. 

LANZAR. 
Soltar objeto prendido manualmente. 
Soltar objeto prendido manualtnentie con dirección. 
Soltar objeto prendido manualmente con dirección en el 

momento preciso. 
Soltar objeto prendido manualmente con dirección en el 

momento preciso con impulso del brazO. 
Soltar óbjeto prendido manualmente con dirección en eÚ 

momento preciso con impulso del brazo, bajo el control del 
peso-objeto y de la distancia objetivo. 

Lanzar objetos de diversos pesos y tamaños con direc -
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4.3.1.9 
4.3.1.9.1 

4.3.1.9.2 

4.3.1.9.3 

4.3.1.9.4 

4.3.1.9.5 

4.3.1.9.6 

4.3.1.9.7 

4.3.1.10 
4.3.1.10.1 

4.3.1.10.2 

4.3.1.10.3 

4.3.1.10.4 

4.3.1.10.5 
4.3.1.10.6 
4.3.1.10.7 

4.3.1.10.8 

4.3.1.11 
4.3.1.1l.'1 

4.3.1.11.2 

4.3.1.11.3 

ción y a distancias mas i5 menos precisas de acuerdo a un­
objetivo. 
PATEAR 

Repertorios previos: ma,htenerse en un pie al menos 
5 seg. 

Impulsar un objeto con el pie por el suelo, sostenien 
dose parado con el otro pie. 

Impulsar un objeto con el pie por el suelo, sostenien 
dose parado con el otro pie, con mayor fuerza. 

Impulsar un objeto con el pie por el suelo, sostenien 
dose parado con el otro pie, con fuerza, discriminando 
forma para el punto de impulso. 

Igual al 4.3.1.9.4. con dirección de acuerdo a un 
objetivo. 

Igual al 4.3.1.9.5. con impulso de acuerdo a la dis -
taneia. 

Impulsar diversos objetos con el pie a distancias y -
direcciones mas ,o menos precisas, de acuerdo a un objetivo 
con discriminación de forma y peso. 

ArRAPAR 
Acercar un objeto próximo, pero no inmediato, con la-

mano •• 
Acercar un objeto próximo con una'ó dos manos, discri 

minando tamaño y forma. -
Acercar un objeto próximo, con una o dos manos, dis -

criminando tamaño y forma con desplazamiento de todo el -
cuerpo. 

Encontrar un objeto en movimiento con la mano Movi-
mientos de brazo y mano. 

Igual al 4.3.1.10.4. mis el 4.3.1,10.2. 
Igual'al 4.3.1.10.3. mas el 4.3~1.10.5. 
Igual al 4.3.1.10.6. pero iniciando el desplazamiento 

mucho antes del 4.3.1.10.4. 
Atrapar con una mano ó ambas dependiendo de la discri 

minación del tamaño del objeto. Diversos objetos que se= 
muevan en el aire en trayectoriq.s contínuas "ubicandose" 
él sujeto en funciO'h de la trayectoria del objeto. 

DIGITACION 
Acercar un objeto próximo, pero no inmediato con la -

mano. 
Acercar un objeto proximo, pero no inmediato con la -

mano pero con discriminación grande..;.,mano pequeño-dedos: -
Indice y·pu1gar. 

Acercar un objeto próximo, pero no inmediato con la 
mano pero con discriminación grande-mano pequeño-dedos: 
Indice pulgar, soltando en el lugar preciso. 
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4.3.1011.4. 

4.3.1.11.5. 

4.3. 1 • 11. 6. 

4.3.2. 
4 • .3.2.1. 
4.3.2 .. i.1. 

4.3.2 .. 1.1.1. 

4.3.2.1.1.2. 

4.3.2.1.1.3. 

4.3.2.1.1.~. 

4.3.2.1.1.5. 

4.3.2.1.1.6. 

Acercar un objeto proximo, pero" no inmediato con la 
mano pero con discriminación grande~mano pequeño de 
dos índice y pulgar pero soltando en el ;lugar precI ' 
so, introduciendo en aberturas pequeñas. 
Acercar un objeto próximo, .pero no inmediato con la 
mano pe1:-O con discriminación grande-mano, pequeño -
dedos: índice y pulgar pero soltando en él lugar­
preciso, introduciendo en aberturas pequeñas, dando 
"dirección" al objeto en apoyo a los demas dedos. 
Uso del pulgar y el índice en 'la manipulación de ob 
jetos pequeñqs, con apoyo en la movilidad o posici6n 
de los demas dedos. 

REPERTORIO DE HIGIENE Y ALIÑO 
CONTROL DE ESFINTERES 
DEFECAR 

El entrenador debe observar cuidadosamente hasta -­
que el sujeto de una .señal. Llevarlo al baño~ Abrir 
las puertas en el trayecto. Bajarle los pantalones. 
Sentarlo en el W.C. Se revisa que no se moj en ias -
prendas de vestir. Esperar a que defeque. Tomar un 
trozo de papel higienico limpiando los residuos de -
materia fecal de la piel. Tirar el papel al W.C. Su 
b;i.r y cerrar los pantolones. Se activa la palan~a ,:: 
del W.C. Lavar las manos .del sujeto. 
Se repiten todos los pasos anteriores dejando que el 
sujeto activ~ la palanca. 
Igual que el anterior, pero el sujeto abrira la puer 
tao El 'ayuda procedera á seguir los pasos expuestos 
en el parrafo No. 1, dejando que el. sujeto active la 
palanca El ayuda le lavara las manos. 
Se requiere que el sujeto abrá la puerta. El ayuda­
lo sienta en el W.C. Le revisa que no se mojen las-:- . 
prendas de vestir. Le limpia una vez que el sujeto­
ha de~ecado. Se tira el papel al W.C. Se le deja -
al sujeto que se lave las manos'despues de que ha 
activado la palanca. 
El sujeto a.brira la puerta. Se le bajaran los pant~ 
Iones. El sujeto se sentara en el W.C. por si fllis..., 
mo. El ayuda revisara que no se mojen las prendas -
de vestir. Limpiara al sujeto ya que este ha defe­
cado. Se tira el papel al W. C., se le suben los 
pantalones. El sujetoactivára la palanca. El su -
jeto se lavara lasmano.s. . . 
El suj eto abrira la puerta. ,. El ayuda le baj ara los­
pantalones. ; El suj eto se sentara en la taza. El 
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4.3.2.1.1.7. 

4.3.2.1.1.8. 

4.3.2.1.1.9. 

4.3.2.1.1.10. 

4.3.2.1.1.11. 

4.3.2.1.2. 

4.3.2.1.2 .. 1. 

4.3.2e1.2.2. 

4.3.2.1.2.2.1. 

sujeto revisara sus prendas de vestir para que no se 
le mojen. El ayuda limpiara al sujeto una vez que -
este haya defecado. Tirara el papel al W. C. El 
sujeto activara la palanca 'y se lavara las manos. 
Se requiere que el sujeto discrimine el lugar donde­
se halla úbicado el baño. El mismo abrirala puer­
ta. El ayuda le bajará la ropa. El sujeto se sen­
tara en la taza. El sujeto revisara que su ropa no 
este mojada. El ayuda limpiara a el sujeto una vez­
que este haya defecado. El ayudante tira el papel -
al W.C. El ayuda le subira los pantalones. El suje­
to activara la palanca Se lavara las manos. 
El sujeto ira hacia el baño. Abrira la puerta. El -
ayuda le bajaraa los pantalones. El sujeto se senta 
ra en el W. C. El sujeto revisara que su ropa no sea 
mojada. Se toma· un trozo de papel higienico se lim­
piara los residuos de materia fecal de la piel y ti­
rara el papel a la taza. El ayuda le subira los pan 
talones. El sujeto activara la palanca. Se lavara­
las manos. 
E! sujeto ira al baño. 
re que el mismo se baje 
y revise sus prendas de 
el papel a la taza. El 
los pantalones, pues el 
y se lavara las manos. 

Abrira la puerta. Se requie 
los pantalones. Se siente 
vestir. Se limpie. TiEe 
ayuda solamente le subira 
sujeto activara la palanca 

El sujeto ira al baño. Abrira la puerta. 
los pantalones, se sentara y revisara sus 
Se limpiara. Tirara el pepel a la taza. 
que el sujeto se suba los pantalones. El 
tive la palanca. Se lave las manos. 

Se bajara 
prendas. -
Se requiere 
mismo. Ac-

Una vez integrados todos estos pasos se requiere que 
el sujeto vaya a un lugar que visita por primera vez 
y busque el baño. 

. ORINAR 

Control de esfínteres para el acto de orinar en su­
jetos del sexo femenino: Se procedera a seguir to 
dos los pasos que se hicieron para que el sujeto 
defecara. 
Control de esfínteres para el acto de orinar en su 
jetos del sexo masculino: 
El sujeto da una señal. Es llevado al baño. Se 
abren las puertas en el trayecto. Se le acerca de -
frente a la taza o mingitorio, Se le desabrochan o 
se le baje el cierre del pantalon, se extrae el pene 
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4.3.201.2.2.2. 

4. 3. 20 1. 2. 2 • 3. ' 

4.3.2.1.2.2.4. 

4.3.2.1.2.2.5. 

4.3.2. 1.2.2.6", 

4. 3 • 2 • 1. 2 ~ 2 • 7 • 

y se tiene cuidado 'de'queal orinar lo haga exacta-
, ! mente en la taza o en el mingitorio. Se introduce-
. el pene. Se activa la pa1anca., Se le lavan las 

manos. 
El sujeto da una señal. Es llevado al baño. Se 
abre la puerta en el trayecto. Se le colo,ca frente 
a la taza o al mingitorio. Se lé desabrocha' o se­
le baja el cierre. Se extrae el pene, teniendo cui 
dado que al orinar lo haga- exactamente'en la taza "O 
mingitorio. Se le introduce el pene. Se le sube -
el cierre se le abrocha el pantalon. EL SUJETO JALA 
RA LA PALANCA POR EL'MISMO~ El ayuda le lavara las 
manos. 
El' sujeto dara llna señal.' EL MISMO ABRIRA LA PUERTA. 
El ayuda le colocara frente a la taza o mingitorio. 
Le desabrochara o le bajara el cierre. Le 'extraera 
el pene. Teniendo cuidado que orine exactamente en 
la taza o mingitorio. Le introducira el pene. Le-

,abrochara ,o le subira el cierre del pantalon. EL­
suj eto jalara la palanca por el mismo. El ayuda le 
lavara ,las ¡nanos., 
El suj eto dara una señal.. EL MISMO ABRIRA LA PUER­
TA. El ayuda le colocara frente a la taza o mingi­
torio. Le desabrochara o'le bajara"el cierre. Le­
extraera el pene teniendo cuidado dé que orine 
exactamente en la taza <> m:l.ngitorioe Le introducira 
el pene. Leabrocharao,le subira el cierre del -­
pantalon. EL SUJETO JALARA LA PALANCA POR EL MISMO­
EL SUJETO SE LAVARA LAS MANOS. 
El suj ~to dara una' señal. EL MISMOABRIRA LA PUERTA 
EL MISMO', SE COLOCARA FRENTE A LA T1\lA O MINGITORIO -
El ayuda-le desabrocharaa o le ba.jara el cierre del 
pantalon. Le extraera el pene teniendo cuidado de -
que orine exactamente en la taza oel mingitorio. Le 
introducirá el pene. Le abrochara o le subirá el 
cierre del pantalon. EL SUJETO JALARA LA PALANCA. -
EL SUJETO SE LAVARA LAS MANOS. 
EL SUJETO IRA AL BAÑO. EL SUJETO ABRIRA LA PUERTA.­
EL SUJETO SE COLOCARA FRENTE A tA TAZA O EL MINGI -­
TORIO. El ayuda le desabrochar~ ole bajara el cie­
rre del pantalon. Le extraera elpéne teniendo cui­
dado de que orine exactamente en'la taza omíngi 
torio. El ayud:á :).éint:roducira el pene. Le abrocha 
ra o le subira el cierre del pantalon. EL SUJETO 
JALARA L1\ PALANCA. EL SUJETO SE LAVARA LAS MA~TOS. 
EL SUJETO IRA AL BAÑO. ABRIRA LA PUERTA SE COLOCA­
RA FRENTE A LA TAZA O MINGITORIO. EL MISMO SE DESA 
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4.3.2.1.2.2.8. 

4.3.2.1.1.1.9. 

4.3.2.2. 

4.3.2.2.1 

4.3.2.2.2. 

4.3.2.2.3. 

4.3.2.2.4. 

BROCHARA O SE BAJARA EL CIERRE DEL PANTALON. SE EX~ 
TRAERA EL PENE Y ORINARA. El ayuda cuidara de que -
el sujeto orine exactamente en la taza o mingitorio­
Le introducira el pene. Le abrochara o le subira el 
cierre del panta10n. EL SUJETO JALARA LA PALANCA. -
EL SE LAVARA LAS MANOS. 
EL SUJETO IRA AL BAÑO. ABRIRA EL MISMO LA PUERTA SE 
COLOCARA FRENTE A LA TAZA O MINGITORIO. EL MISMO SE 
DESABROCHARA EL PANTALON SE EXTRAERA EL PENE. ORINA­
RA Y EL MISMO INTRODUCIRA EL PENE Y SE ,ABROCHARA O -
SUBIRA EL CIERRE DEL PANTALON. EL SUJETO JALARA LA­
PALANCA Y SE LAVARA LAS MANOS. 
El sujeto efectuara todos estos pasos por si solo y­
solo resta que el busque el baño en un'lugar visitado 
por primera vez. 

PEINARSE 

Repertorios precisos: diferenciacion de la imagen 
despeinado de lá imagen peinado. Atencion hasta un­
minuto. 
Una vez que el sujeto descrimine a 1a'perfeccion la­
imagen peinado, despeinado se procede a colocar al -
sujeto en una postura que le sea comoda frente a u:p.­
espejo. El. entrenador buscara el peine y el cepillo. 
Tomara. el cepillo con la mano derecha lo pasara por 
el pelo del lado derecho de adelante hacia'atras has 
ta desenredarlo. Se pasara el cepillo a la mano iz­
quierda y pasara el cepillo por el pelo del lado iz­
quierdo de adelante hacia atras hasta desenredarlo.­
Dejara el cepillo y tomara' el peine DEJARA QUE EL 
SUJETO MANIPuLE EL PEINE. E'l entre~ador ie marcara­
la raya. Movera el pelo hacia atras y ha'cia 'abajo,­
de los dos lados. Seguira la operacion hasta llegar 
a la imagen espejo "peinado". 
El entrenador procedera a llevar a cabo todos los 
pasos anteriores y cuando llegue a que el sujeto 
manipule el peine, le ayudara a que el mismo SE MAR­
QUE LA RAYA Y lo dE;d ara que maniobre un poco sobre -
su cabeza. El entrenador continuara con los pasos -
que falten hasta llegar a la imagen espejo' "peinado". 
El entrenador seguira todos los pasos indicados 
anteriormente pero al llegar a tomar el cepillo con­
la mano derecha hara que el' sujeto MANIPULE EL CE -
PILLO Y el entrenador continuara con todos los pasos 
que sigu~n hasta llegar al primer paso en que el 
sujeto manipule el peine y se marque la raya por él-
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4.3.2.2.5. 

4.3.2.2.6. 

4.3.2.2.7. 

4.3.2.2.8. 

4.3.2.2.9. 

mismo. El entrenador continuara con todos los pasos 
que siguen hasta llegar al paso en que el manipule -
el peine y se marque la raya por el 'mismo. El entre 
nador continuara con los pasos faltantes hasta lle -= 
gar a la imagen espejo "PEINADO". 
El entenador procedera a todos los pasos dichos has­
ta donde el sujeto TOME EL CEPILLO CON LA MANO 
DERECHA EL SUJETO DEBE DE PASARSE EL CEPILLO POR EL 
PELO DEL LADO DERECHO DE ADELANTE HACIA ÁTRAS HASTA­
DESENREDARLO. Continuando el entrenador con todo 
el proceso hasta donde el sujeto por si mismo TOMA -
EL PEINE POR SI MISMO SE MARCA LA RAYA. El entrena 
dor debe continuar los pasos hasta llegar a la imagen 
espejo "Peinado". ' 
El entrenador procedera a llevar todos los pasos 
hasta donde el sujeto TOMA EL CEPILLO .CON LA MANO 
DERECHA SE PASA EL C;EPILLO POR EL LADO DERECHO HASTA 
DESENREDARSE EL PELO, DESPUES SE LE CAMBIA A LA MANO 
IZQUIERDA PARA QUE MANIPULE. El entrenador continúa 
los pasos que falten hastá llegar a que el sujeto 
TOME EL PEINE POR SI MISMO, Y SE MARQUE LA RAYA. El­
ayudante continuara.los pasos hasta llegar a la 

. imag!=n espej o '.'Peinado". 
El entrenador procedera a llev.ar todos los pasos ha~ 
ta donde el SUJETO TOME EL CEPILLO CON LA MANO DERE­
CHA, SE Lb PÁSE DE' ADEL~TE HACi~ ATRAS TOME EL CE­
PILLO CO~ LA MANO IZQUIERDA Y SE LO PASE DEL LADO 
IZQUIERDO DE ADELANTE HACIA.i\.TRAS HASTA DESENREDARSE 
El en.t:renador dej ara el cepillo. El suj eto tomara -
el PEINE CON LA MANO DERECHA Y SE MARCARA LA RAYA. -
El entrenador continuara con los pasos faltantes 
hástallegar a la imageIl espejo "Peinado". 
El entrenadorprocederaa.efectuar todos 108 pasos -
hasta donde el SUJETO TOME EL CEPILLO CON LA MANO 
DERECHA, SE LO PASE DE ADELANTE HACIA ATRAS HASTA 
DESENREDARLO SE LO PASE ALA MANO.IZQUIERDA, SE LO -
PASE DE ADELANTE HACIA ATRAS HASTA DESENREDARLO. EL­
SUJETO DEJE EL 'CEPILLO. TOMÉ EL.PEINE CON LA MANO 
DERECHA SE MARCARA LARAYA~ . . El entrenador continua 
ra . cOr~ los pa,sos .que falten' hasta llegar a la imagen 
espej o "Peinado". . . 
El entrenador procederá a efectuar todos los pasos -
hasta donde el SUJETO TOME EL .CEPILLO CON LA MANO 
DERECHA, SE DESENREDE, SE LO PASE A LA MANO IZQUIER­
DA Y S.E LO DESENREDE. 'EL SUJETO DEJE EL CEPILLO, 
TqME EL PEINE Y SE MARqUE LA RAYA CON LA MANO DERECHA 
MOVERA SU PELO HACIA ATRAS Y HACIA ABAJO. El entrena 
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4.3.2.2.10. 

4 • 3. 2 • 2 .'11 • 

4.3.2.3 •. 

4.3.2.3.1. 

4.3.2.3.2. 

4.3.2.3.3. 

4.3.2.3.4. 

4.3.2.3.5 

4.3.2.3.6. 

4.3.2.3.7. 

4.3.2.3.8. 

dor le ayudará hasta llegar a la imagen espejo pei~ 
dos. 
Despues de repetir todos estos pasos se debe de con­
tinuar las operaciones hasta alcanzar la IMAGEN ES -
PEJO "peinado". 
EL SUJETO DESCRIMINA A LA PERFECCION LA IMAGEN PEINA 
DO, DESPEINADO, SE COLOCA EN UNA POSTURA QUE LE SEA­
COMODA FRENTE A UN ESPEJO, EL SUJETO BUSCARA EL PEI­
NE Y EL CEPILLO, TOMARA EL CEPILLO CON LA MANO DE -­
RECHA LO PASARA POR EL PELO DEL LADO DERECHO DE ADE­
LANTE HACIA ATRAS HASTA DESENREDARLO. EL SUJETO 
PASARA EL CEPILLO A LA MANO IZQUIERDA Y PASARA EL 
CEPILLO POR EL PELO DEL LADO IZQUIERDO DE ADELANTE -
HACIA ATRAS HASTA DESENREDARLO. EL SUJETO DEJARA EL 
CEPILLO Y TOMARA EL PEINE Y SE MARCARA LA RAYA. MO~ 

VERA EL PELO HACIA ATRAS Y HACIA ABAJO DE LOS DOS 
LADOS. EL SUJETO S~GUIRA LAS OPERACIONES HASTA AL -
CANZAR LA IMAGEN ESPEJO PEINADO. 

CORTARSE LAS' UÑAS 

Repertorios previos:manejo del pulgar, y el índice­
( )Seguir instrucciones ( )Imitar ( ) Control 
de atencion ( ). 
Pongáse en las:~nos del sujeto unas tijeras introdu 
ciendo el índice, el pulgar en los orificios respec~ 
tivos. 
El sujeto deberá tomar las tijeras de una mesa y por 
si mismo, introducir el índice y el pulgar en los 
orificios respectivos. 
Tomando'al entrenador como modelo, el sujeto deberá­
tomarlas tijeras de la mesa, abrirlas y cerrarlas -
usando los dedos índice y pulgar. 
El sujeto deberá cortar hojas de papel, abriendo y -
cerrando las tijeras. 
El sujeto deberá cortar una 'hoja de papel, por una -
línea previamente marcada en el con una pluma, con -
un solo movimiento de abrir y cerrar tijeras. 
El sujeto deberá cortar un papel a,traves de una lí­
nea marcada en el, que implique la necesidad de más­
de un movimiento de abrir y cerrar las tijeras. Re­
petir esta secuencia reforzando discriminativamente, 
hasta que el sujeto logre cortar una línea de mas de 
15 cm. 
Sobre un pie simulado (modelo) al que se han adheri­
do en los dedos trozos de mica que simulen uñas; 
pedirle al sujeto las corte al ras del borde, en el-
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4.3.2.3.9. 

4.3.2.3.10. 

4.3.2.3.11. 

4.3.2.-3.12. ' 

4.3.2.3.13. 

4.3.2.3.14. 

4.3.2.3.15 

A.3.2.4. 
4.3.2.4.1. 

modelo. Repita este ejercicio reforzando al final, ' 
hasta que el sujeto logre cortar el excedente de la 
uña sin lesionar el modelo. 
Repetir el ej ercicio anterior, pero adhe~i'ehdo'la' '­
uña simulada al pie del sujeto y pintando en ella -
una línea a un centímetro de sú dedo.. , 
Repetir el ej ercicio anterior, pero acerc:aha'O':pr'ogre 
sivamente la línea a un milímetro de la punta del -­
dedo., Reforzar cada acierto ~ Repetir esta opera -
cion hasta que el sujeto la realice facilmente y con 
lapreeisibn necesaria. Vigilar de cerca los movi­
mientos del suj eto para evitarcüalquier accidente­
y usando tijeras que no presenten demasiado filo 0-

punta. 
Habiendo dej ado crecer las uñas del suj eto 2 m. 
sobre la punta del dedo indicar, la manera de cortar 
la llevandole la mano con pro~pt,ing. 
Teni~ndoel ¡suj eto, las uñas e.recidas a 2 mm de las­
puntas de los dedos, pedirle que las corte, empeza,!!. 
do por la uña del dedo índice y dej ando que ,),0, lVlg{L 
por si mismo. Procurar realizar' este ej erctc'io'~ sIn 
que hayan pasado mas de 24 hrs. desde que~,~~ s'l.l),eto 
uso por última vez las tijeras en ejercicl.os a~ . ,-'-
cortar a traves de líneas'., . 
Pedir al suj eto que vuelva a l~evar a cabo.~l~ej~er\ 
cic:lo con las demas uñas de sus manos teniendo' 'cui':" 
dado de no permitir, en ningún paso, que se lastime 
y reforzando cada vez que lo 'haga correcta,me,nt.e.,. , 
Pedirle al 8uj eto ,una vez' que se le ha s'ent'á.dó' 'eh\':" 
posición comoda, que flexioneutl'a pierna, y cólocan 
dola sobre la otra, tome con l,a mano su decio,: índ¡ic; 
y lleve a cabo el corte de ~ñas quedando como' dlS' '­
crirninante la parte clara de,~a uña. Se procede a­
llevar el ejercicio a todos,l()s dedos del ·pie ,si,el. 
sujeto 10 hace sin errores', ,$~ le refuerza:· teniendió 
cuidado de que en ningún momeI1rto, se pueda, lastima:r. 
Pedir' al suj eto que ll~ve a cqbo ,eü 'ej erc'i~l.o ' p~ro:;" 
ahora en el otro pie. El enti~nador se encarga de­
indicarles la diferenc:i.a,' has~aque el sujeto ,sea :' 
capaz de discriminar a que pie le falta cortar 'lás­
uñas. 

REPERTORIO'DE ARREGLARSE. 
Repertorios previos a este ~,on: 

Lavado de cara. 
Peinado. 
Colocación correcta de la camisa o blusa 
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4.3.2.4.2. 

4.3.2.4.3. , 

4,,3.2.4.6. 

4.3.2~'4~7. 

4.3.2.4.8. 

4.3.2.4.9. 

Correcta posición' de los, calcetines o de medias. 
Correcta posición del cuerlo. 
Aseo de zapatos. 
Se requiere someter al sujeto a,un entrenamiento de 
discriminación: de figuras', como se menciona en cada 
punto, chec'ando el repertorio espectivo de cada pu!!. 
to enlistado, hasta q~e el sujeto sea capaz de, dis­
criminar una figura. arreglada de una' desarreglada. 
Lavado de, cara: se requiere ensuciar la cara del -
sujeto con alguna sl,lbstancia qúe no irrite la piel. 
Coloca-r al sujeto frente al espejo y preguntarle si 
esta 'arreglado o desarreglado, si la respuesta es,­
correcta ("desarreglado") , reforzar al sujeto. 
Retener-el reforzainiento una vez realizados los 
pas~~ anteriores, hasta que el sujeto inicie la ca-
dena de lavarse la cara. 

-Desp€dnat al sujeto y ponerlo frente a un espejo, -
hacerquéverbalice si esta arreglado o desarregl~ 
do 'hasta que el sujeto responda correctamente "DES! 
RREGLADO", reforzarlo y repetir esto, hasta que el­
tiempo de latencia sea' el' mínimo. ' 
Repetir el punto: de peillar al sujeto Y ponerlo 
frente a un. espejo, hacer que verbalice si esta 
arreglado o desarreglado hasta que el sujeto respon 
da correctamente "desarreglado", pero reteniendo el 
reforzamiento hasta que el sujeto inicie la cadena­
de p'einarse. Repetir esta operación hasta que el -
paso entre'mirarse al espejo y peinarse sea continuo. 
Se requiere tomar al sujeto y despeinarlo y sacar -
la hlusa o camisa de la falda o pantalón, poniendo­
lo inmediatamente frente al espejo y preguntarle si 
esta arreglado o desarreglado, esperar a que el 
sujeto termine con la cadena especificada en elpun 
'to 2.4.6., volver al espejo y preguntarle si esta -= 
arreglado desarreglado; en el caso de que el sujeto 
responda correctamente "desarreglado", como respues 
ta discr:i.minada al estímulo blusa o camisa FUERA del 
pantalon o falda, reforzarlo. Hay que repetir esto­
hasta que al secuencia sea ~ontintia. 
Se requiere repetir todo,el paso anterior pero dete­
niendo el reforzamiento hasta que el sujeto meta la­
camisa o blusa dentro de la falda o pantalón, repi -
tiendo la secuencia. 
Desarreglar el pelo, la camisa, los calcetines y el­
cuello de la camisa, repetir la secuencia anterior -
deteniendo el reforzamiento hasta que el sujeto dis­
crimine si esta arreglado o desarreglado con el cue-
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4.3.2.4.10. 

4.3.2.4.11. 

4.3.2.4.12. 

4.3.2.4.13. 

4.3.2.4.14. 

4.3.3.1. 

4.3.3.1.2. 

110 desacomodado, reforzando la discriminación en 
este punto. 
Repetir toda la secuencia anterior hasta el punto -
2.4.9~, y detener el reforzamiento hasta que'el 
sujeto arregle el cuello, repetir esto hasta que -­
exista continuidad. 
Tomar al 'sujeto, despeinarlo, sacar la camisa del­
pantalón o la blusa de la,falda y desacomodar los -
calcetines o las medias. Colocar al sujeto frente­
al espejo, preguntarle si esta arreglado o desarre­
glado, continuar así la cadena has1;a el punto 2.4.-+ 
10., yen este punto preguntarle de nuevo si esta·­
arreglado o desarreglado. Si el sujeto responde ó­

que esta "desarreglado", reforzarlo. 
Se repetira todo' el proceso anterior, pero detenien 
do el reforzamiento hasta que el sujeto se coloque=­
eo;posicion correcta. los calcetines o las medias, -
repitiendo la secuencia. Habiendo llegado el sujeto 
contiIluamente hasta el punto 2.4.11., es decir, 
habieñdose arreglado pot si mismo el pelo, la camisa, 
y habiendo detectado. que ,esta desarreglado por los -
calcetines o de las medias, retener el reforzamiento 
hasta que lo arregle por si mismo. Repetir esto 
hasta que exista la continuidad. 
Ensuciar con talco los z-apatos del sujeto, repitien­
do la sec4encia que se menciona hasta el 2.4.12., y­
en el momento, en que el sujeto 'se ha arreglado el -­
cuellÓ, volver al sujeto pregunt artdo le si esta arre­
glado o desarreglado, s: el sujeto discrimina o res­
ponde que esta desarreglado, reforzarlo. 
Se requiere repetir toda' la' f?ecuencia desde despei­
narse, safarse la catllisa, desarreglar los calcetines, 
el cuello, ensuciar los zapatos, permitiendp, al su -
je!=o emitir todas las respuestas de la cadena, es -
decir,peinarse, arreglarse la camisa, calcetines, -
cuello y retener el reforzamiento hasta que se lim -
pie los zapatos. Repeti,r todos estos pasos hasta 
lograr una continuidad" 

REPERTORIO DE LIMPIEZA. 
4.3.3. 

LAVADO DE MANOS Y CARA. 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio, dis -
criminar lugar adecuado, abrir-cerrar llaves de agua. 
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4.3.3.,1.3. 

4. 3~ 3 .. 1.A~ 

4.3.3.1.7' .. <, 

4.3.3.1.8. 

4.3.3.1.,9. 

4.3.3.:2'. 

4 .3.3 .~2::;.1,. 

4.3.3.2.2~ 

El entrenador llevara a:! sujeto al cuarto de baño, -
lo colocara frente al lavabo, abrira las llaves de -
agua,niojara"las- manos del sujeto, 'tomara un jabon,­
leenjaboIlara una mano prlmeroy después la otra, 
con prompting hara que ,el sujeto:se frote una con -­
otra .para, repartirse bien eljában, le enjuagara las 
manos y, tomando una tot:llhi se las Secara. 
Elentrenador,repetirala sectienciahasta enjuagar -
las manos y ledara al sujeto "la toalla para que el 
se las saque, ayudandolo si es necesario. Reforzar­
lo. 
Elehtrertador repetira la 'secuencia ,hasta enjabonar­
¡as-manos. El sujeto;deberafrótarselas,con promp-

;ting si aun es necesario, enjuagarse y secarse. Re­
forzarlo. 
El: entrenador llevara lá'secuencia hasta darle al -­
suj etoel j abon., Est:edebeta enjabonarse, frotarse, 
enjuagarse 'y secarse. 
,El 'entrenador llevara alstij eto al baño y le abrira­
:lasl1avesdel agua. ' "El sujeto debera, ante este -­
EDcompletarlacadenadélavarse las manos. 
Cuando la cadena anterior este bien establecida, una 
vez que el suj eto tengaenj abonadas las manos., con -
prompting, ayudarle a'enjabonarsela cara y enjuagar 
se. Repetir esto hasta que el sujeto lo domine. -

',Reforzarlo. 
Aritelos ED de ensuciarse'las manos, el sujeto debera 
ir al baño, abrir las llaves del lavabo, mojarse-­

"las manos y la cara, enj abonarse, lavarse, enj uagar- ' 
se y secarse. 

LAVADO DE CUERPO'Y CABEZA. 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio, dis-­
criminar hora-reloj, discriminar la ropa que se trae 
puesta, discriminare! lugar adecuado, abrir-cerrar-

. llaves de agua, localizacion de los efectos de aseo­
personal, de'escoger la ropa limpia adecuada para 
cambiarse, vertirse-desvertirse, conocimiento de las 
partes del cuerpo, co'ntro1 instruccional. 
El entrenador llevara, al sujeto al cuarto de baño y­
le ordenara desvestirse. Metera al sujeto bajo el -
agua hasta que eSte totalmente mojado, cerrara las -
llave$ de agua y tomando un j aban, procedera a enj a-

, bonarle la cabeza; dej ara el j aban y con ambas manos 
le lavara el pelo, tallando el cuero cabelludo con la 
llema de los dedos. Abrirá nuevamente las llaves 

203 



4.3.3.2.3. 

4.3.3.2.4i 

4.3.3.3. 

4.3.3.3.1. 

4.3.3.3.2. 

4.3..3.3.3. 

del agua y le. enjuagara la cabeza, cerrando después 
las llaves. Ahora tomara una esponja y la enjabona 
ra, lavandole con ella la cara, tronco y extremida= 
des, abrira las llaves, enjuagara al sujeto, cerra­
ra las llaves, tomara una toalla y lo secara. 
El entrenador, cada vez que le toque bañarse al 
sujeto, debera llevarlo al cuarto de baño y repetir 
la cara, tronco y extremidades, abrira las llaves,­
enjuagara al sujeto, cerrara las llaves, tomara una 
toalla y lo secara. 
El entrenador, cada vez que le toque bañarse al su­
jeto,.debera llevarlo al cuarto de baño y repetir -
la misma secuencia para bañar al sujeto, sin varia!:. 
sela, y aumentando una terminal, cada vez que la 
anterior sea dominada. Por ejemplo, después de la­
secuencia anterior el entrenadordebera repetir toda 
la caden~ deJando al sujeto ,secarse, con prompting­
si es necesario; y una vez que pueda secarse sin-­
ayuda se le aumentara una terminal mas, y así ten-­
d~aque tomar .la toalla y secarse. Esto se repite­
hasta que el sujeto .tiene el repertorio completo. 

LAVADO DE . DIENTES. 

Repertorios previos:, discriminar el final de las 
cadenas, abrir-cerrar llaves de agua, abrir cerrar­
fras~os',control por instrucciones, discriminar 
lugar adecuado. .' 
El entrenador llevara al sujeto al cuarto de baño y 
lo colocara frente al lavabo. Abrirá el tubo de la 
pasta de dient~es, tomara el cepillo del sujeto, colo 
cara la salida del tubo sobre las .cerdas, apretara-­
el tubo para que salga la pasta, hasta que se hayan­
cubierto las cerdas, dej ara el tubo, introdu,cira el ~ 
cepillo en la boca del sujeto, le cepillara'los dien 
tes' con movimientos arriba-abaJo y las muelas con -
movimientos circulares. Sacara el cepillo de la 
boc~del sujeto y le ordenara qpe~séupa la pasta,­
dandole un vaos con agua para qu.e·tome un trago y se 
enjuage la boca, 'escupiendo nuevamente, y repitiendo 
esta última operacion dos o. tres veces, siempre es­
c~piéndo, ,hasta que quede enjuagado. 
Una vez que en el sujeto se ha establecido la condu~ 
ta de escupir cuando se lava los ,dientes, elentren~ 
dor,con prompting, le mostrara, como debe lavarse 
los dientes. Esto se repetira hasta que el sujeto -
lo haga sin ayuda. Reforza:rlo. 
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4.3.3.3.4. 

4.3.3.3.5. 

4.3.3.4. 

4.3.3.4.1. 

4.3.3.4.2. 

4.3.3.4.3. :-

4.3.3.4.4. 

4.3.3.4.6. 

4.3.3.4.7. 

4.3.3.4.8. 

4.1.3.5. 

4.3.3.5.1. 

Ahora el sujeto, úna vez que puede cepillarse los 
dientes él solo, con ayuda del entrenador (prompting) 
pondr§ paéta sobre las cerdas del cepillo. Esto se­
har§ cuantas veces seaneeesario, hasta que el éuje­
to lo haga sin ayuda. 
El sujeto después de ,cada alimento, deberá acudir al 
baño, tomar el cepillo y la pasta de dientes, poner­
pasta en el cepillo, lavarse los dientes, enjuagarse 
la boca, es'cupir, y vol ver a enjuagarse y escupir. 

LAVADO DE SUPERFICIES. 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio abrir­
cerrar llaves de agua, control instruccional~ 
El entremidordeberá llevar al s~jeto ante una super 
ficie sucia. Tomara un estropajo y en un recipiente 
con agua enjabonada, dondemetera aquel con el estro 
pajo ya enjabonado, el entrenador tallar§ la super -= 
ficie has'ta cubrir toda élarea., , Después, con un 
trapo húmedo, limpiara la superficie enjabonada, 
enjuagara el trapo, 10 exprimira y repetira la últi­
ma operación. 
El entrenador repetira toda la cadena y pedirá al 
sujeto que pase el trapo, ya exprimido por segunda -
vez~ por la superf{cie. 
El entrenador repetira toda la cadena hasta enjuagar 
el trapo. Ayudará, con prompting, al sujeto, para -
que lo expirmay después limpie la superficie, refo.!., 
zarlo. 
El entrenador repetirá la cadena y ahora el sujeto­
deberá limpiar con un trapo la superficie, enjuagar­
el t:tap09 exprimirlo y volver a limpiar. 
El entrenador hará la ,cadena hastaenj abonar el estro 
pajo. El sujeto deberatallar la superficie y conti­
nuai la céden~~ hasta terminarla. 'Reforzarlo. 
El sujeto deherátoma:telestropajo y el jabon que -
le proporciona el experimentador, enjabonar el estro 
pajo y terminarla cadena,; , Reforzarlo. 
Ante una superficie sucia, el sujeto debera buscar -
estropajo, agua cohjab6n~ enjtiagarel estropajo, 
tallar la superficie sucia~ limpiar el jab6ncon un­
trapo y enjuagando este, ~olvera'pasarlo sobre la = 
superficie. 

LAVADO DE TRASTES Y UTENSiLIOS. 

Repertorios previos: "fin de cocinar", "fin de comer", 
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4.3.3.5.2. 

4.3.3.5.3. 

4.3.3.5.4. 

4.3 .. 3.5.5. 

4.3.3.5.6. 

4.3.3.6. 

4.3.3.6.1. 

4.3.3.6.2. 

4.3.3.6.3. 

4.3.3.6.4. 

control por 'instrucciones, discrimiar frio-caliente, 
imitacion, discrim:i'nar sUcio-limpio, abrir-cerrar 
llaves deagna. 
El entrenador llevará al sujeto ante el fregadero de 
la cocina. Tomara un reéipiEmtecon' agua enj abonada 
y un estropajo que enjabonara. Tomara algún traste­
sucio (plato, taza, cubierto etc). Le pasara, tallan 
do, el estropajo enjabonado por todas partes. Abrir~ 
las llaves del agua y 10 .enjuagara, poniendolo en el 
escurridor. 
El entrenador pondra en la mano del sujeto el estro­
pajo enjabonado y lo ayudara, con prompting, a enja­
bonar el traste. Esta secuencia se repetira hasta -
que el sujeto logre establecerla en su repertorio. -
Reforzarlo para que 10 haga. 
Una vez que el sujeto pueda enjabonar los trastes,­
el entrenador le ped~raque abra las llaves del agua­
y meta bajo el chorro el traste lavado hasta quitar­
le todo el jabone Reforzarlo. 
El sujeto debera tomar el estropajo, en~abonarlo, -
lavar el traste y enjuagarlo, poniendoloen el escu­
rridor. Reforzarlo. 
Ante trastes o utencilios sucios, en el fregadero, -
el sujeto debera dar como respuesta el tomar agua -­
enjabonada, estropajo,. enjabonar este, tomar uri tras 
te, lavarlo totalmente, tallarlo. Abrirá las llaves 
del agua, 10 enjuagara y pondra en el escurridor. 
Repetira esto con todos los trastes. 

LAVADO DE "ALIMENTOS. 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio, dis-­
criminar diferentes tipos de álimentos, abrir-cerrar 
llaves, control por instrucciones. 
El entrenador tomara algún alimento que deba lavarse 
(jitomate, manzana, etc •• ) 10 llevara al fregadero,­
ante el cual estarael sujeto, abrira la llave del -
agua y dejara correr e~ta sobre el alimento, frotan­
do con la mano los lugares que est.en sucios. Y le -
mostrara al sujeto el resultado. 
El entrenador, ayudadó, por prompting, mostrara al­
sujeto como ayudarse con las manos para lavar algunos 
alimentos. Reforzarlo. . 
El sujeto debera tomar el alimento para lavar, abrir 
las llaves del agua, meter bajo el "chorro de agua el 
alimento, frotando de ser necesario y retirarlo, 
cuando este limpio, cerrar las llaves del agua. 
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4.3.3.6.5. 

4.3.3.7 

4.3.3.7.1. 

4.3.3.7.2. 

4 • 3. 3,; 7 ó J.' 

4.3.3.7.4. 

4.3.3.7.5. 

4.3.3.7.6. 

4.3.3.7.7. 

4.3.3.7 .. 8. 

4.3.3.7.9. 

4.3.3.7.10. 

4.3.3.7.11. 

Est~ cadena debe a~licarse ~ diver~os alimentos, has 
ta que el sujeto la generalice. 

LAVADO DE ROPAS Y LIENZOS 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio, abrir 
-cerrar llaves de ag~a, control por instrucciones. 
El entrenador d~ber¡ llevar ~l sujeto al lavadero. ~ 
Tomar¡ una pieza de'ropa sucia, abrir¡ la llave del­
agua,'lamojar¡, cerrara la 'llave 'del agua, tomar¡ -
una pastilla de jabón, la untara en la prenda, deja­
ra el jabón; tallara' la prenda contra el lavadero, -
le exprimira el jabón, abrira de nuevo las llaves 
del agua" enjuagara la prenda y la exprimira de nue":" 
va. 
El entrenador repetira la cadena hasta enjuagar la -
ropa y ayudar¡,con prompting, al sujeto a exprimir­
la. Hacerlo hasta que lódomÍne. Reforzarlo. 
El entrenador repetira'la cádena hasta exprimir ':el­
jabón, el sujeto debera abrir las llaves, enjuagar -
la prenda y exprlmirla. Repetirlo, reforzandolo. 
Hasta que domine la cadena. 
Ahora el sujeto exprimira el jabón de la prenda, 
abrirá 'de nuevo las llaves del agua, enjuagara,la 
prenda y la exprimira, repetirlo hasta que el sujeto 
domine la cadena. Reforzarlo. 
El entrenador mostrara al sujeto, con prompting,como 
tallar la ropa en el lavadero. Haciendo esto cuantas 
veces sea necesario para que el sujeto lo pueda hacer 
sin ayuda. Refor'zarlo .. 
El sujeto deber¡ tallar la ~opa, exprimir el jabon,­
abrira de nuevo las llaves del agua, enjuagará' la -­
prenda y la exprimirá. Reforzarlo. 
El entrenador mojara la prenda y se la dara al suje­
to junto con la pastilla de jabón y con prompting le 
mostrara com~ enjabonarla. :Repetir hasta que el 
sujeto 10 logie sin ayuda. Reforzarlo. 
El sujeto deberá, encadenar el enjabonar la prenda 
con el resto de la cadena ya aprendida. 
El entrenador dara a!' sujeto una prenda sucia. J!:ste 
deberá abrir las llaves, mojarla y cerrar las llaves. 
Despu~s enjabonara, tomara la prenda; la exprimir~~­
enjuagara y volvera a exprimir. Reforzarlo y hacer­
lo que repita la secuencia cuantas veces sea necc -­
sario hasta qué la domine. 
El sujeto ante una prenda sucia~ debera llevarla 31-
lavadero, mojarla, enjahonarla, tomarla. exprimirle-
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4.3.3.8 

4.3.3.8.1. 

4.3.3.8.2. 

4.3.3.8.3. 

4.3.3.8.4. 

4.3.3.8.5. 

4.3.3.8.6. 

4.3.3.8.7. 

4.3.4. 

4.3.4.1. 

4.3.4.1.1. 

4.3.4.1.2. 

el jabón, enjuagarla y exprimirla de nuevo. 

BOLEAR ZAPATOS. 

Repertorios previos: discriminar sucio-limpio, dis -
criminar color, cont~ol por instrucciones, abrir' 
cerrar frascos y cajas. 
El entrenador. llevara al sujeto al lugar donde estan 
los utensilios de limpieza de calzado, sentara al -­
suj eto frente' a el, teniendo a mano la caj a con los 
utencilios, y'un par de zapatos para bolear. Sacara­
un cepillo de la caja y le dara una cepillada a los­
zapatos pa~á quitarles el polvo. Tomara la grasa 
del color correspondiente a los zapatos-,la abrira - . 
y con la brocha, se le untara un poco de grasa a los 
zapatos, se tomara un cepillo, se cepillara cada za­
pato, hasta sacarles brillo. 
El entrenador repetira la cadena,' dejando que el 
sujeto saque brillo, asyudandole con prompting, con­
tinuar, reforzandolo, hasta que el sujeto pueda ha -
cerIo sin ayuda. . 
El entrenador repetira la caden'a, pidiendo' al suj eto 
que unte los zapatos ayudandolo co:p. prompting y re"-­
forzaridolo hasta qúe no necesite ayuda para hacerlo. 
El entrenador pedira al suj eto que tome la grasa del 
color indicado, la abra y .t.ermine .la cadena. Refor­
zarlo. 
El entrenador le proporcionara al sujeto los zapatos 
y la caja de utensilios y el sujetodebera abrirla,­
sacar el cepillo y la grasa y terminar la cadena. 
Reforzarlo. 
El sujeto, ante zapatos sucios debera .. buscar la caja 
de aseo de calzado, llevarla al lugar destinado para 
esta tarea. La abrira y sacara el cepillo" y la grasa, 
cepillara los zapatos, 'les untara grasa, los cepilla­
ra nuevamente hasta sacarles brillo. y guardara todos 
los utensilios en su lugar. 

Repertorio de Alimentación. 

PONER Y QUITAR LA MESA. 

Repertorios previos: control instruccional, discrimi 
nacian de lugares de la casa, de nombres de los ob -
jetos y donde se guardan. 
El entre:p.ador debera llevar al sujeto al ambiente ~­
natural en el cual haga sus comidas. Le pedira que-
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4.3.4.1.3. 

4.3.4.1.4. 

4.3.4.1.5. 

4.3.4.1.6. 

4.3.4.1.7. 

4.3.4.1.8. 

4. J. 4.1. 9. 

4.3.4.1.10. 

4.3.4.1.11. 

4.3.4.1.12. 

4.3.4.1.13. 

4.3.4.2. 

4.3.4.2.1. 

4.3.4.2.2. 

tome un mantel de 'sulugar y lo extienda sobre la 
mesa. Repetir la acción, reforzandolo hasta que el­
sujeto la domine. 
El entrenador pedira ahora al sujeto que tome el roan 
tel, lo . extienda sobre la mesa y traiga un plato ex­
tendido y uno hondo y los ponga en el lugar que le -
corresponde en la mesa, abajo el extendido y arriba­
el hondo, repetir la acción hasta que la domine, re­
forzandolo. 
Ahora el entrenador pediraal sujeto que repita la -
secuencia y que traiga ademasu~ tenedor, una cucha­
ra sopera y un cuchillo y que coloque al lado iz --­
quierdo el tenedor y al derecho el -cuchillo y la -­
cuchara. Repetir la cadena hasta que la domine el -
sujeto; reforzarlo. 
El sujeto debera ahora repetir toda la cadena y traer 
ademas un vaso que debera colocar enfrente de los 
platos. Repetir hasta el dominio, reforzandolo. 
Ahora el sujeto repetira la cadena y agregara una 
servilleta que colocara sobre los platos. Repetir­
hasta el dominio, reforzandolo. 
El sujeto ahora, agregara el traer un salero a la 
cadena. Repetir hasta el dominio y reforzar. 
Esta secuencia se debera de repetir para entrenar al 
sujeto a poner al mesa del desayuno y de la cena. 
El entrenador se presentara en el comedor en el mo -
mento en que el sujeto acabe de terminar de comer. -
Le pedira que ponga los platos uno sobre el otro, 
los lleve a la cocina y regrese. Reforzarlo. 
Se le pedira al sujeto que se lleve ahora el vaso y­
los cubiertos y regrese. Reforzarlo. 
El sujeto debera llevarse ahora elsalero,la azuca­
rera ó cualquier otro objeto que haya utilizado re-­
gresar y sera reforzado. 
El sujeto debera doblar su servilleta y guardarla en 
su lugar. Reforzarlo. 
Esta secuencia" se repite varios días, con los tras-­
tes de desayuno, comida y cena, hasta que el sujeto­
tenga la cadena completa en i su repertorio, sin nece­
sidad de instrucciones. 

PRENDER Y APAGAR LA ESTUFA. 

Repertorios previos: atención, control instruccional, 
coordinación motora, imitación. 
El el'ltrenador debera poner al sujeto junto a el, en­
la cocina y revisar que las llaves de la estufaes--
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4.3.2.3. 

4.3.4.2.4. 

4.3.4.2.5. 

4.3.4.2.6. 

4.3.4.2.7. 

4.3.4.2.8. 

4.3.4.2.9. 

4.3.4.2.10. 

4.3.4.2.11. 

ten cerradas, abrir la llave de paso. del gas, tomar­
una caja de cerillos con la mano izquierda, abrir -­
con la mano derecha la caja de cerillo, sacar con -­
esa misma mano un cerillp, cerrar la caja de·cerillos, 
raspar por el canto de la caja el cerillo hasta en-~ 
cenderlo, girar hacia la derecha la llave correspon­
diente de la hornilla, acercar el cerillo encendido, 
encender la hornilla· apagar el cerillo y bajar o 
subir la llama para mostrarsela al sujeto • 

. El entrenador realizará toda la cadena de nuevo, per 
mitiendo que ~ea el sujeto quien suba y baje la lla~a. 
Reforzarlo. 
El entrenador repetirá la cadena, siendo el sujeto -
quien apage el cerillo y ·suba o baje la llama. Refor 
zarlo. 
El entrenador realizará toda la cadena, dando al 
suj eto el cerillo pa,ra que sea el quien 10 acerque 
para encender la hornilla, apague el cerillo, suba o 
baje la llama. Reforzarlo. 
El entrenador repetirá la cadena y será el sujeto -­
quien de vuelta a la llave. de la hornilla, acerque -
el cerillo y encienda la hornilla, apague el cerillo 
y bjae o suba la llama. Reforzarlo. 
El entrenador repetirá la cadena pero dará al sujeto 
el cerillo para que 10 encienda raspandolo por el -­
canto de la caja y contimie con la cadena hasta ter­
minar. Reforzarlo. 
El entrenador repetirá la cadena hasta el momento de 
abrir la caja de cerillos p~ra que sea el sujeto 
quien saque el cerillo, 10 encienda y realice el res 
to de al cadena. Reforzarlo. 
El entrenador repetirá la cadena pero dara al sujeto 
la caja de cerillos para que el la abra, saque el 
cerillo, lo encienda y termine la cadena completa. -
Reforzarlo. 
El entrenador revisara que las llaves de al estufa -
esten cerradas y el sujeto deberá continuar la cade­
na hasta el final. Reforzarlo. 
El sujeto revisará que las llaves de la estufa esten 
cerradas, abrirá al llave de paso de gas, tomará una 
caja de cerillos con la mano izquierda, abrirá con -
la mano derecha la caja de cerillos, sacará con esa­
misma mano un cerillo, cerrará la caja de cerillos,­
loxaspara por el canto de la caja hasta encenderlo, 
girará hacia la derecha la llave' correspondiente de-
·lahornilla, acercara el cerillo encendido, encende­
rá la hornilla, apagará el cerillo y bajará o subirá 
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4.3.4.2.12. 

4.3.4.2.13. ' 

4.3.4.2.14. 

4.3.4.3. 

4.3.4.3.1. 

4.3.4.3.2. 

4.3.4.3.3. 

4.3.4.3.4. 

4.3.4.3.5. \ 

4.3.4.3.6~ 

4.3.4.3.7. 

4.3.4.4. 

la llama para regularla. Refo~zarlo hasta que logre 
la cadena perfectamente. 
El entrenador, estando encendida la llama, girara 
hacia la izquierda la llave correspondiente hasta 
ponerla en posición de apagada y cerrará la llave de 
paso de gas. 
El entrenador, estando encendida la' llama, girara 
hacia la izquierda la llave correspondiente hasta 
ponerla en posición de apagada y el sujeto cerrara­
la llave de paso de gas. Reforzarlo. 
El sujeto, estando encendida la llama, girara hacia­
la izquierda la llave correspondiente hasta ponerla­
en posición de apagada y cerrara la llave de paso de 
gas. Reforzarlo cuando lo haga correctamente. 

MOLER EN LICUADORA 

Repertorios previos: prestar atención, de imitación, 
de tapar frascos. 
El entrenador llevara al sujeto a la cecina, y lo 
colocara frente a el, tomará el vaso de la li~uadora, 
le pondr~la base, la colocara en la licuadora echa­
ra en el algún alimento licuable sin llenarlo, lo 
tapara, girara hacia la derecha el 'interruptor de 
corriente y esperará a que se licue mostrandole al -
sujeto el resultado final. 
El entrenadorrepetira nuevamente toda la cadena, -­
indicandole al sujeto que deberá girar hacia la de 
recha el interruptor 'de corriente para encenderla, -
conprompting si es necesario. Reforzar al sujeto -
para lograr que finalmente logre hacerlo. 
El entrenadorrepetira la cadena, pero pidiendo ahora 
al sujeto que tape el vaso y encienda el aparato; 
reforzarlo. 
El entrenador repetira la cadena hasta colocar el 
vaso de la licuadora en ella. El sujeto echara en -
el, vaso el alimento a moler; la tapara y encenderá -
el aparato;" refo,rzélndolo cuando lo haga. 
El sujeto tomará el vaso, le pondrá la base, lo colo 
cara en la licuadora,' echara el alimento a moler, -
lo tapara y encenderpa el aparato. Repetir la cadena 
hasta que la siga correctamente. Reforzarlo. 
El entrenador mostrara al sujeto varios alimentos 
que pueden ser licuados" para, ayudar a que el sujeto 
generalice la acción. 

SALAR 
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4.3.4.4.1. 

4.3.4.4.2. 

4.3.4.4.2. 

4.3.4.4.3. 

4.3.4.4.4. 

4.3.4.4.5. 

4.3.4.4.6. 

4.3.4.5. 

4.3.4.5.1. 

4.3.4.5.2. 

4.3.4.5.3. 

4.3.4.5.4. 

4.3.4.5.5. 

Repertorios previos: imitación, discriminar salado­
insípido. 
El entrenador pondra al sujeto frente a el, ante una 
mesa. Tomara un salero con la mano derecha,inver 
tira la posición arriba de un plato, ejecutar los 
movimientos arriba-abajo lentamente para que el su 
jeto los pueda observar, invertir el salero a su 
posición normal y ponerlos sobre la mesa. 
El entrenador pondrá el salero en la mano derecha -
del sujeto, con prompting, le volteara la mano hasta 
invertir la posición del salero y se la movera arri­
ba-abajo para que salga la sal. 
Se repetira la cadena, reforzandolo, hasta que el 
sujeto lo realice correctamente, sin necesidad de 

. prompting. 
El entrenador utilizara ahora un plato con un poco -
de alimento insípido, .el cual dara a probar al sujeto 
Pedira a este que ejecute la cadena anterior y el­
le indicara cuando debe parar. Dara nuevamente a -­
probar el alimento al sujeto. 
El entrenador dara al sujeto un plato con alimento -
sin salar, el sujeto debera probarlo, echarle sal, -
probarlo nuevamente y decidir si le falto ó le sobro 
sal. Reforzarlo cuando la cantidad se aproxime a la 
adecuada. 
Los ensayos se repetiran hasta que el sujeto logre -
salar adecuadamente los alimentos. 

AZUCARAR. 

Repertorios previos: discriminar dulce-insípido, dis 
criminar alimentos a endulzar, coordinación motora -
de las manos. mezclar, seguir instrucciones. 
El entrenador colocara al sujeto frente a el, con 
una mesa por medio. Tomara una cuchara para azucarar 
con la mano derecha, la introducira en la azucarera, 
la llenara de azúcar, la sacara de la azucarera, la­
vaciara en un recipiente con l!quido y lo mezclara. 
El entrenador repetira la cadena excepto el mezclar­
lo que hara el sujeto. Reforzarlo. 
El entrenador repetira la cadena hasta sacar la cu-­
chara de al azucarera dandosela al sujeto para que -
el lavacie y mezcle. Reforzarlo. 
El entrenador repetira la cadena hasta dejar la cu-­
chara en la azucarera. El $ujeto debera llenar la -
cuchara "de azúcar, sacarla, vaciarla y mezclar. Re-­
forzarlo. 
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4.3.4.5.6. 

4.3.4 .• 5.7. 

4.3.4.6.' 
4.3 .. 4.6.~i. 

4.3.4.6.3. 

4 • .3.4.6.4. 

4.3.4.6.5. 

4.3.4.6.6. 

4.3.4.6.7. 

4.3.4.6.8. 

4.3.4.6.9. 

4.3.4.6.10. 

4.3.4.7. 

4.3.4.7.1. 

4.3.4.7.2. 

El entrenador dara la cuchara al sujeto y este la -­
tomara en su mano derecha, la introducira en la azu­
carera, la llenara' de azúcar, la sacara la vaciara -
eti elrecipi~nte Con liquidby mezclara. Reforzarlo. 
El sujeto tomara al cuchara con la mano derecha, la­
introducira en)a. azucarera, la lleIÍará de azúcar, -
la sacara~ lá ~~cia~a en el recipiente con liquido ~ 
y m·ezclar~. R~fórzarlo. . . . .' . 

Rallar. 
Repertorios previos: imitación,atención, coordina"-

. eión de movimientos de las manos. 
El .entrenadorcoloca;rá al sujeto frente a el, tomara 
el rallador con la mano izquierda y un pedazo de 
queso con la mano dere.cha, teniendo un plato debaj 0'-' 

para el queso ya rallado. Ral.l¡arc:on movimientos 
lentos .,arrib.a-:-abaj o para que :el suJeto pueda obser -
varIos • 

. El .. 'ent:.re~?dÓr tomara la mano derecha, del suj eto, po.!!. 
dra el queso en ella y son;pramptingle llevara la -
mano arriba:-abaj o imitaJ:'ldo los movimientos de ralla.'!". 
Repetir, reforzandolo,.hasta que el sujeto logre el­
control deL movimiento sin ayuda. 
El entrenador con prompting, 'le moverá la.. mano no 
sólo arriba-abajo,. sino tambien con la suficiente 
presión para ~rie el queso se ralle. 
Repe~.ir, re:f;orzandolo,. hasta que el· suj eto logre' el 
control del movimiento sin-ayuda. 
El entrenador le dara ahora al sujeto el rallador 
para que ello tome·en·sumano derecha y con la iz'­

.quierda ralle el queso. Reforzarlo. 
'El sujeto ciebera.ahoratomar el solo el rallador con; 
"la mano izquie~da', el queso con la derecha, ejecutar 
losmovimientos arriba-abajo con presión para que el 
ques6 se ralle,. todo esto sobre el plato. 
Repet~rla cadena reforzandolo, hasta que el sujeto­
la 'domine perfect~ente. 
El entrenador mostrara·ai sujetó otros alimentos que 
se ra1.len de lq II1isma forma i, y el sujeto debera repe 

. tir la acci6n con, ellos para que generalice. -

EXPRIMIR. 

Repertor~os previos:. cortar alimentos, coordinación­
manual. 
El entrenador colocara al sujeto frente a el, con 
una mesa por medio, Partira por la mitad. una naran-
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4.3.4.7.3. 

4.3.4.7.4. 

4.3.4.7.5. 

4.3.4.8. 

4.3.4~8.1. 
4.3./+.8.2. 

4.3.4.8.3. 

4.3.4.9. 

4.3.4.9.1. 

4.3.4.9.2. 

ja, tomara con la mano derecha la mitad con el corte 
hacia abajo, disponer de un recipiente para que el -
jugo caiga en el, presionar fuertemente con los cin­
co dedos, rotar al mismo tiempo la naranja con ayuda 
de la palma de la mano y los dedos, haciendolo hasta 
agotar el jugo, y dará al sujeto el jugo a tomar. 
El entrenador tomará ahora la otra mitad de la naran 
ja, la pondrá en la mano del sujeto y con prompting= 
le hará presionar loS dedos sobre la naranja y 
rotarla hasta que salga el jugo. Seguir repitiendo­
la cadena, retirando poco a poco el prompting, hasta 
que el sujeto logre realizarla sin ayuda. Reforzar­
lo. 
El sujeto deberá tomar ahora la naranja, partirla -­
por la mitad, tomarla con su mano derecha y sobre un 
recipiente, presionar fuertemente con los cinco dedos 
rotando al mismo tie~po el alimento con ayuda de la­
palma de la mano y los dedos, hasta agotar el jugo- . 
de la naranja. 
El sujeto deberá ser entrenado, repitiendo la cadena 
anterior, a exprimir limones y otro tipo de alimentos 
que se expriman de igual forma. 

PARTIR VERDURAS~CARNES~FRUTAY PAN 

Repertorios previos: coorc';nación motora, imitación 
El entrenador colocara al sujeto frente a el, to~rá 
un cuchillo con la mano derecha, con el filo hacia -
abajo, y con la mano izquierda tomar~ un jitomate,­
un trozo de pan o cualquier alimento fácil de cortar, 
y lo pondra sobre una tabla de cortar. Con movimien 
tos lentos, para que el sujeto pueda observar, corta 
ra el alimento de dos ó tres veces. -
Con prompting,el entrenador le pondrá en la mano 
derecha, el cuchillo con el filo hacia abajo, sobre~ 
la tabla le pondra algún alimento fácil de cortar, -
le guiará la mano cortando hasta partirlo en dos, -­
cuatro ó más pedazos •. Repetir.la cadena con varios­
alimentos de diferente consistencia. 

ABRIR LATAS. 

Repertorios previos: atención, imitación, control -­
instruccional, coordinación motora. 
El entrenador colocara al sujeto frente a él, tomara 
una lata cerrada con la mano izquierda con la parte­
superior hacia arriba, con la mano derecha tomara un 
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4.3.4.9.3. 

4 .3~.A ,.9 .4., 

. , 
4 .,3~A.;9:.:5,. 

4.03 •• 4.9 .. 9_ 

4.,3.4,,9 •• 7., 

4.3.4.9.8. 

4.3.4",)0., 

4.3.4.10.2., 

abrelatas" 10 abrirá e introdu~ir,á :el borde de la 
'lata entre las dos cuchillas, cerrara el abrelatas ,­
girará,'la llave eon les dedos de la mano dereeha, 
conmbvimientos izquierda-derecha, continuará hasta­
abrir completamente, la lata, abrirá las cuchillas, -
sacarpa lalata,':quitara la tapa y: mostrará al sujeto 
el resultado de la cadena. 
El entrenador repetirá toda la cadena hasta sacar la 
lata del abrelatás"elsuJeto debera quitar la ,tapa " 
y vertir el contenido en un re~ipierite. Reforzarlo. 

',El entrenador .repetirá la cadena hasta abrir comple­
'tamente la lata y e'l' 'suj etoahriralas cuchillas, -­

",sacará la lata," le quitara la 'tapa y vertirá el con­
":' tenido. ene 'un ,recipiente-.' 'Reforzarlb • 

EL entrenador repetirá la cadena hasta cerrar el abr~ 
latasyel 'sujeto deberágira'rlallave con los dedos 

, cde la mano derecpa,' con ,movimientos izquierda-derecha 
'''continuar hasta abrir "cnmpletamentela lata, abrir 

,::,las cuchillas, sacar la'lata, quitar la tapa y ver -
tir el contenido en un reclplente., Reforzarlo. 

,El, entrenador repetirá la cadena hasta introducir el 
bo.rdedelalataentre las cú'chillas y el sujeto 
cerrara las, cuchillas y continuará la cadena hasta -
el final. Reforzarlo~ 

, El entrenador le dará al sujeto 'una lata cerrada con 
la parte superio.r haciaabajo;a,que la tome en su -
mano izquierda y un abrelatas en la mano derecha,el 

, sujeto,abrirael abrelatas~intróducira los bordes '­
de la lata entre 1as,~cuchi1las y~ontinuara hasta el 

, finaL de, la cadena. Reforzarlo. 
El sujeto tomara una latacerradéi'en'la mano izquier 
da:-'con la parte' superior hacia. arriba, con la mano::' 
derecha tomará un abrelatas, 10 abrirá e introducirá 
el borde de la lata entre las'dos cuchillas, cerrará 

.. ,el abrelatas, girara la llave' cOn les dedos de la-
': malie derecha, con movimien tos izquierda-derecha, 

continuar hasta abrir completamente la lata, abrir -
las cuchillas, sacar la lata quitarla tapa y vertir 
el contenido en recipientes~ Reforzar104 

ABRIR REFRESCOS. 

Repertorios previos: imitaci6n, atenci6n, y control­
motor •. 
El entrenador colocara al sujeto frente a ~l, ante -
una mesa. Tomara un refresco cerrado en la mano iz­
quierda y,un abridor en la mano derecha. Con moví -
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4.3.4.10.3. 

4.3.4.11. 

4. J. 4 • 11. 1. 

4.3.4.11.2. 

4.3.4.11.3. 

4.3.4.11. 4. 

4.3.4.11.5. 

4 ; 3 ~4 • 11. 6 • 

4.3.4.11. 7. 

4.3~4.11.8. 

mientos lentos para que el sujeto pueda observarlos­
destapara la botella y se la mostrar~ al sujeto. 
El entrenador pedirá ahora al sujeto, que dispondrá­
la botella y abridor, que efectúe los mismos movi -­
mientos·que el. Esta cadena se repetirá. Reforza.!.. 
lo, hasta que el sujeto abra refrescos sin necesidad 
del modelo. 

ABRIR Y CERRAR FRASCOS. 

Repertorios previos: imitación, seguir instrucciones, 
atención. 
El entrenador colocara enfrente de el al sujeto. 
Tomara un frasco tapado, con la ·mano izquierda, to -
mara con la mano derecha la tapa del frasco utilizan. 
do los cinco dedos, girara la mano en ia tapa con -
dirección izquierda-derecha y a la·vez girara el fras 
co con dirección derecha-izquierda hasta destapar el­
frasco. Le mostrara al sujeto el frasco y la tapa -
separados. 
El entrenador repetirá la cadena hasta el momento en 
que la tapa queda suelta y pedira al sujeto separe 
la tap~ del frasco. Reforzarlo. 
El entrenador repetira la cadena hasta dejar floja -
la tapa y con prompting le colocarpa las manos en el 
lugar indicado y le ayudara a seguir el móvimiento­
hasta destapar. Reforzarlo. 
El entrenador le dará al sujeto el frasco, le refor­
zara el que lo tome adecuadamente yel sujeto debera 
realizar toda la cadena hasta destapar el frascoo 
Reforzarlo. 
El sujeto tomara el frasco con la mano izquierda, 
con la derecha la tapa utilizando los cinco dedos, -
girara la mano·en la tapa con dirección izquierda-­
derecha y a la vez girara el frasco con dirección -­
derecha-izquierda hasta destapar el frasco. La·ca-­
dena se debe repetir, reforzandolo, hasta que el 
sujeto la domine. Reforzarlo.: 
El entrénador·tomafa un frasco destapado con la mano 
izquierda y la tapa con la derecha, pondrá la tapa -
sobre la entrada del· frasco, girara la mano en la 
tapa con dirección derecha-izquierda y la mano en el 
frasco con dirección izquierda-derecha hasta que la~ 
tapa quede firme, y le mostrara ¡al sujeto el frasco­
de~tapado. 

El entrenador repetirá la cadena hasta dejar la tapa 
casi semi-cerrada y pedirá al sujeto que termine de-

216 



4.3.4.11.9. 

4.3.4.11.10. 

4.3.4.11.11. 

4.3.4.12. 

4.3.4.12.1. 

4.3.4.12.2. 

4.3.4.12.3. 

4.3.4.12.4. 

4.3.4.12.5. 

4.3.4.12.6. 

4.3.4.12.7. 

4.3.4.12.8. 

4.3.4.12.9. 

4.3.4.12.10. 

apretarla. Reforzarlo. 
El entrenador pondr§ la tapa sobre la entrada del 
frasco y el sujeto deber§ cerrarlo. 
El sujeto tomar§ el frasco destapado con la mano 
izquierday·la tapa con la derecha, pondr§la tapa -
sobre la entrada del frasco, girar§ la mano en la 
tapa con dirección derecha-izquierda y la mano en el 
frasco-con dirección izquierda-derecha hasta que la­
tapa quede firme. La cadena se repetir§ hasta que -
este perfectamente establecida. Reforzarlo. 
El sujeto deber§ encadenar el quitar y poner la tapa. 

PELAR FRUTA Y. VERDURA. 

Repertori9s previos: movimientos·coordinados de las­
manos, atención e imit:ación, discriminación de forma. 
El "entrenador llevara al sujeto a la cocina y colo -
cara al sujet() frente a el, tomara una papa sin pe­
lar en la mano izquierda.y un pelador en la derecha. 
Pelara lentamente, siguiendo el contorno de la papa­
mostraIldole al sujeto la cascara que se quita. 
El entrenador, utilizando prompting, toma ·la méimo -­
derecha del sujeto le .da el pelador y le guía la ma­
no a seguir el contorno de la papa, reforzandolo por 
hacerlo. 
Repetir, reforzando, hasta que el sujeto logre el 
control del movimiento sin ayuda. 
El entrenador le llevara con.promptingno sólo ha 
seguir el contorno, sino tambiena hacer la suficie!!. 
te presión para hacer que el pelador corte. 
Repetir, reforzando, lacádena hasta que el sujeto -
logre el control del movimiento sin ayuda. 
El entrenadordebera dar ahora al sujeto la papa para 
que el la tome con su mano izquierda, y con el pela­
dor en la derecha efectúe la cadena ya adquirida de­
pelar. Reforzarlo. 
El entrenador le pedira al sujeto que tome otra papa 
sin pelar y repita la caden~ hasta pelarla totalmen­
te. 
El entrenador le mostrara otros alimentos que se 
deben pelar en la misma forma y pedira al sujeto que 
repita la cadena en ellos, para que generalice. 
El sujeto debera al final, discriminar alimentos 
diversos a los cuales se les quite la cascara en 
igual forma, accion que debera dominar. 
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4.3.4.13. 

4.3.4.13.1. 

4.3.4.13.2. 

4.3.4.13.3. 

4.3.4.13.4. 

4.3.4.13.5. 

4.3.4.14. 

4.3.4.14.1. 

4.3.4.14.2. 

4.3.4.14.3. 

4e3.4.14.4. 

4e3.4.14.5. 

CALENTAR LIQUIDaS 

Repertorios previos: encender y apagar la estufa, 
discriminar frio-caliente, control instruccional, 
coordinación motora, abrir y cerrar llaves. 
El entrenador llevara al sujeto a la cocina, pedira­
al sujeot que vierta en un recipiente agua; lo colo­
que sobre la estufa y encienda el fuego (conducta 
que ya :había sido establecida) se dejara hervir el­
agua y le pedira al sujeto que apague el fuego. 
El entrenador hara que se repita la cadena, cada vez 
con menos instrucciones hasta lograr que el sujeto,­
cori. ayuda del reforzamiento, hasta que el sujetodo~ 
mine la cadena sin ayuda instruccional. 
El entrenador hara repetir al sujeto la cadena, apa­
gando el fuego en distintos tiempos, o sea cuando el 
agua este tibia o cu~lquier otro grado d~ tempera -­
tura deseada. 
Al final el sujeto deberacalentar líquidos al menos 
a tres temperaturas distintas. 

. . FREIR . HUEVOS. 

Repertorios previos: encender la estufa, partir, 
salar alimentos, coordinación manual. 
El entrenador llevara al sujeto a la cocina. Tomara­
un huevo y un recipiente y se colocara frente al 
sujeto ante una mesa. Tomando el huevo con la mano­
derecha lo golpeara ligeramente en su parte media, -
en el borde del recipiente. Tomara ahora el huevo -
con las dos manos de los extremos y hundira ligera -
mente. los dos pulgares en la hendidura hetha. En 
esta posición mover con cuidado hacia afuera; en sen 
tidos contrarios, las manos hasta hacer partirse al~ 
cascarón. Dejar caer el contenido en el recipiente­
previsto para esto. 
El entrenador le dar a al sujeto un huevo, y con prom~ 
ting lo ayudara a realizar, despacio toda la. cadena. 
Repetir esto cuantas veces sea necesario, reforzando 
al sujeto, hasta que el sujeto lo pueda hacer sin-­
ayuda. 
Una vez logrado lo anterior, el sujeto pondra a cale~ 
tar un sarten con aceite.' Una vez que este' cali.ente 
tomara un huevo 10 partirá vaciando el contenido en­
el recipiente, y de estelo vaciará con cuidado al -
sarten. Reforzarlo. 
El sujeto deberá salar el huevo. Si se trata de 
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4.3.4.14.6. 

4.3~~.14.7. 

, ' 

4.-3~4.15. 

4.3.4.15.1. 

4.3.4.15.2. 

4.3.4.15.3. 

4.3.5. 

4.3.5.l. 
4.3.5.1.1. 

huevos revueltos con ayuda de ,un tenedor 10 revól'­
vera y cuando este cocido lo retirara del fuego. 
Repetir, reforzando al sujeto la secuencia hasta que 
el sujeto lo domine. 
Si se tr~ta de huevos estrellados, despu~s dehechar 
el huevo en el satt~n con ayuda de uan palita le 
echara aceite por arriba. Cuando este bien cocido; 
metera por debajo del huevo y 10 sacara con cuidado­
a un plato • 

EMPAREDADOS. 

Repertorios previos: abrir-cerrar frascos, salar, -­
abrir cerrar bolsas, control instruccional, partir -
alimentos, imitación. 
El entrenador llevara al sujeto a la cocina. El en­
trenador le pedi.ra al sujeto ( en una mesa se tendra 
preparado ) un paquete de pan, un frasco de mayoneza 
un frasco de mostaza, un jitomate rebanado, jamón y­
dos cuchillos para untar, un salero. El entrenador­
tomara dos reba~adas de pan y pedira al sujeto que -
haga lo mismo, reforzandolo cuando esto suceda. El­
entrenador abrira el frasco de mayoneza y con un 
cuchillo untara en una de las rebanadas una poca. -­
Pedira al sujeto que unte tambi~ntnayoneza en una 
rebanada. Reforzarlo cuando lo haga. El entrenador­
pedira al suj eto que sea ~l quien . abra el frasco -
de mostaza y unte la otra rebanada con ella; en se-­
guida el entrenadorhara 10 mismo. Ahora el entrena 
dor tomara una rebanada dejamon y la pondra sobre = 
una de las rebanadas 'de pan pidiendo al sujeto que -
haga lo mismo y reforzandolo cuando esto suceda. 
Igual hara con el jitomate. El entrenador echara -­
sal sobre el jitomate de su emparedado y le pasara -
al sujeto para que haga lo mismo. Reforzarlo. Por­
último, en entrenador pondra la rebanada vacía sobre 
la otra con el lado untado hacia adentro y le pedira 
al sujeto qúe ,'haga lo mismo, reforzandolo cuando 10 
haga. 
Esta cadena se repetí'ra cuantas veces sea necesarió­
hasta lograr que el sujeto la domine, variando el 
tipo de relleno del emparedado. 

REPERTORIO DE VESTIDO 

Zapatos. 
Quitar los zapatos. 
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4.3.5.1.2. 

4.3.5.1.3. 

403.5.1.4. 

4.3.5.1.5. 

4.3.5.1. 6. 

Rep~rtorios previos. El sujeto debe tener cubiertos 
parte de los repertorios de imitación, parte de 
repertorio seguir instrucciones y parte del repetorio 
de orientación, completo el repertorio de usar el·í!!.. 
dice y el pulgar. 
El entrenador deberá sentar al sujeto en situación -
de aprendizaje, mostrarle sus propios zapatos y en-­
frente de el desabrochar las agujetas o hebilla 

. completamente, aflojar el zapato con el dedo ya sea­
introduciendo detrás de las agujetas o en el interior 
del cuero al frente del zapato inmediatamente despues 
tomar con la mano el ta16n del zapato izquierdo, 
safar el talón del zapato y quitar completamente el­
zapato. Repetir la operación para el zapato derecho. 
Guardar los zapatos. Una vez hecho esto el entrena­
dor repetirá la secuencia, se le permitira al sujeto 
guardar los zapatos en I~l lugar en el que el lo hizo. 
Hagase esto ya sea por la indicación verbal mímica -
al sujeto o por prompting si es n~cesario, es decir, 
si el suj eto no es capa:!: de guardar los zapatos tó-­
mese1e de la mano cruzando la mano del sujeto, tome­
los zapatos y 11eve10s al lugar correspondiente. 
Repita este ejercicio hasta que el sujeto realice la 
acción inmediatamente d,espues de que el entrenad.or -
ha quitado completamente ambos zapatos. 

·El experimentador debera realizar ·todas las acciones 
relativas a quitarse los zapatos. Dejando que el 
sujeto termine de quitarse el zapato derecho, una 
vez que el entrenador ha safado el talan solamente,­
Una vez que el sujeto logre esto. Repetir la accian 
para el lado izquierdo. Pasara en el primer momento 
que el sujeto quite completamente ambos zapatos y 
los guarde automaticamente. 
Realice el entrenador toda la tarea hasta un momento 
en que acaben de desamarrar y aflojar las agujetas,­
permita al sujeto tomar con al mano derecha el talón 
del zapato izquierdo, zafar el talan del zapato e -­
inmediatamente quitar comp1etam~nte el zapato y gua~ 
dar los zapatos por si mismo. Refuercese hasta este 
momento. 
El entrenador debera sentar al sujeto, desamarrar 
las agujetas o aflojarlas a 10 largo del zapato y 
permitir al sujeto que tomando por sí mismo con la -
mano deFecha el talan del zapato izquierdo y en la -
izquierda el zapato del derecho. Continúe la cadena 
que se menciona en el punto 5.1.5. Reforzar hasta 
que estos movimientos se hagan continuamente. 
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4.3.5.1.7. 

4.3.5.1.8. 

4.3.5.1.9. 

4.3.5.1.10. 

4.3.5.1.11. 

4 • 3 • 5 • 1. 12. 

4-.3.5.2. 

4.3.5.2.1. 

4.3.5.2.2. 

El entrenador debera desamarrar solámente el nudo, 
sentar al'sujeto. Estando el sujeto sentado, corres­
ponde ahora al sujeto aflojar las agujetas a lo largo 
del zapato ó en su defecto aflojar los zapatos cuando 
el zapato tiene hebillas, metiendo el dedo en la par­
te interior del zapato al frente. Inmediatamente de~ 
pues de logrado esto, el sujeto debe continuar con 
los púntosque se han mencionado hasta aquí en los -­
incisos anteriores. 
El entrenador debe pedirle al sujeto exclusivamente­
que se siente, indicarle tocando su faz, cuales son -
los puntos del moño del zapato y pedirle al sujeto -­
que jale de ellos. Una vez hecho esto el sujeto de-­
ber~a introducir su dedo hasta aflojar el resto de ~ 
las agujetas y continuar con la cadena hasta guardar­
los zapatos. 
Poner. los zapatos. Repertorios previos, el sujeto 
deber~a poder engarzar con un hilo, es decir, hasta 
la figura de amarrar las agujetas. 
Para esta cadena el sujeto exclusivamente debera'dis­
criminarel lugar donde se encuentran los zapatos y -
enseguida el entrenador le indicara, al sujeto que no­
tiene los zapatos puestos, seguidamente ira. por los -
zapatos y se los pondra::.el sujeto a la vista del en ~ 
trenador y ordenandole que se los ponga por las cade­
nas que el sujeto ya tiene implantadas. 
El entrenador in4icara. simplemente al sujeto que no -
tiene los zapatos puestos, y al sujeto correspondera, 
ir a buscar los zapatos y desarrollar el resto de la­
cadena, hasta ponerselos •• 
El entrenador debera quitar al sujeto los zapatos -
y esperar hasta que el sujeto los busque y se los 
ponga. P~ra dar el reforzamiento. Repetir esta ac-­
ción~hasta que las reacciones del sujeto sean automa~ 
ticas. 

Calcetines 

Repertorios previos del sujeto son: algunos ejercicios 
de atención, aigunos ejercicios de seguir instrucciones, 
discriminación de color. 
El entrenador deber"'á sentar al sujeto y tomar el cal 
cetín por el extremo superior izquierdo, revisar si ::­
esta al derecho o al reves, introducir en el calce -
tín ambo~ pulgares, recoge? sobre los pulgares con 
ayuda de los otros dedos todo el calcetín (remangar)­
intr~ducir la punta del pie en el calcetín entre am -
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4.3.5.2.3. 

4.3.5.2.4. 

4.3.5.2.5. 

4.3.5.2.6. 

4.3.5.2.7. 

4.3.5.2.8. 

bos pulgares, j alar el calcetín con ambas manos hacia 
el ta16n y subir el calcetín con ambas manos hacia el 
talón, y subir el calcetín algunos centí~etros arriba 
del tobillo, pedir al sujeto 'que termine de jalar el­
calcetín ajustandolo en su lugar. 
El entrenador deberarepetir la acción mencionada -en-, 
el 5.1.11., o sea el anterior a este, pidiéndole 
ahora al sujeto que suba el calcetín por el tobillo -
y lo ajuste en su lugar. ' Reteniendo' el reforzamiento 
hasta que esto ocurra •. Si el sujeto lo hace con la -
suficiente continuidad pasar al ejercicio siguiente. 
Repitiendo el entrenador los pasos mencionados' en el-:­
punto anterior. Debera ahora permitir' al sujeto que­
sea el el que j ale el calcetín con ambas manos de la­
punta hacia el talan. Suba el calcetín por el tobillo 
y aJuste el calcetín en su lugar y en este momento 
Sea reforzado. Repetir esta secuencia hasta que el..:., 
sujeto haga los movimientos con continuidad para am-­
bospies. 
El entrenador deberá. recorrer todos los pasos antes­
mencionados, permitiendo ahora al suj eto introducir - . 
el pie en el calcetín que se encuentra entre ambos 
pulgares qlleestan introducidos en el orificio supe-";' 
rior del calcetín. Despuesde esto jalar el calcetín 
con ambas manos hacia el talón, subir el calcetín por 
el tobillo y ajustar el calcetín en su lugar. 
El entrenador debera permitir al sujeto recoger sobre 
los pulgares con ayuda de los otros dedos todo el 
calcetín, esto es, remangar. Si el sujeto lo logra -
continuar con la cadena hasta ajustar el calcetín en­
su lugar. Hay que reforzarlo. Si el sujeto no logra 
el movimiento antes dicho. Reforzar las aproxima --­
ciones·hasta llegar a la conducta final. 
El entrenador debera permitir al sujeto introducir en 
el calcetín ambos pulgares en el lugar correcto y 
mantener el calcetín en la posición adecuada. Una 
vez que el sujeto logre este movimiento, el entrena-­
dor debe continuar con ,la cadena hasta el punto de -­
ajustar el calcetín en su lugar.y reforzar aquí. lnte 
:tru~pÍr este ejercicio cuando. los.movimientos involu=­
crados se hagan con continuidad. 
En este punto el entrenador reforzará discriminativa-
mente al sujeto, cuando el sujeto indique si el calce 
tín esta ai;~ derecho o al revés. Una vez que la dis ::­
criminación del.sujeto esté bien establecida, el -­
entrenador .debera refcrrzar al sujeto hasta que cambie 
los calcetines que estan al revés, poniéndolos al 
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4.3.5.2.11. 

4.3.5.2.12. 
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derecho •. Una vez logrado esto" el entrenador debera 
reforzar al sujeto por la cadena que va desde este ..;. 
punto hasta. ajustar el calcetín en su lugar. 
El sujeto debera en este punto tomar por sí mismo el 
'calcetín en.el extremo superior, voltearlo en el ,­
caso de que este ,al revés y continuar la cadena has­
ta ajustar el'calcetín en su lugar. El entrenador -
debera reforzar discriminativamente las aproxima --­
ciones del ejercicio nuevo para el sujeto y cuando -
éste esté dominado, reforzar hasta .el final de la 
cadena completa. 
El entrenador debera indicar·al sujeto que·tiene los 
pies desnudos, una vez indicado esto, el sujeto de -
bera dirigirse por si mismo a buscar un calcetín en­
el c.ajon o comoda donde se encuentran los calcetines 
limpios. Para esta disciiminacionel sujeto con los 
calcetines limpios. Tomar el calcetín por el extre­
mo superior y ponérselo todo por si mismo. El entr~ 
namiento en este punto se refiere a la localizacion­
del lugar donde el sujeto debe acudir para obtener -
los calcetines que ha de ponerse. 
Quitarse .108 calcetines. El entrenador debera, sen-­
tar.al sujeto en una silla, introducir el pulgar de­
la mano opuesta a la pierna, por la orilla en la 
parte posterior emujar este dedo hacia abajo, bajan­
do el calcetín hasta el tobillo y en este punto intr~ 
ducir el dedo del sujeto en el lugar en donde estaba 
el dedo del entrenador,indicandole que debe sacar -
el calcet~n~ Si el sujeto lo hace, refuerces e y 
pase al punto. 
El entrenador sentara al sujeto, le indicara que 
debe quitarse el calcetín iptroduciendo el dedo del­
sujet·o en la parte superior del calcetín hacia la -­
parte posterior de la pierna, el sujeto por si mismo 
empujara hacia abajo, bajando el calcetín hasta el -
talon y sacar el calcetín toúllmente • Una vez logra 
do esto para ambos pies. El .entrenador debe exigir=­
del sujeto que ante la orden "quitate los calcetines", 
el sujeto se siente e introduzca el pulgar por la 
orilla del calcetín hasta sacarlo totalmente. 
El entrenador indicara al sujeto que es la hora de -
dormir, esperar a que el sujeto se quite los zapatos 
que antes él quitaba consistentemente, antes dedor 
mir o sea que el entrenador quitaba continúamente -
antes de dormir. Y reforzara en el momento que el -
sujeto lo saque totalmente. 
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4.3.5.3.1. 

4.3.5.3.2. 

4.3'-5.3.3. 

4.3.5.3.4. 

A.3.5.3.5. 

4.3.5.3.6. 

4.3.5.3.7. 

4.3.5.3.8. 

REPERTORIO'DE'VESTIDO~' 'Abotonar 'adelante. 

Repertorios previos: manej o del-- movimiento de índice 
y pulgar como repertorio previo (ver repertorio'res­
pectivo), imitación como repertorio previo (ver reper 
torio respectivo). Seguirlas instrucciones empuja,­
jala, toma, como repertorio previo (ver repertorios -
respectivos). . 
Poner al,'sujeto en situación de aprendizaje, usar un­
bastidor en el cual se sostiene un ojalgra:nde, poner 
el bastidor enfrente del sujeto' sosteniéndolo de modo 
que no se mueva. Dar al sujeto un botóngra:nde colo~ 
ca:ndo sus dedos 'en la. orilla de este y llevandole la­
ma:no.:para introducirlo en la rendija del ojal. Repe~ 

tir este ejercicio hasta que realice el movimiento 
por -si-'misIIJ.o. 
Aflojar el lienzo del bastidor, repeti:t~en lo demás 
las operaciones del punto 5.3.2. 
Con el lienzo fuera del bastidor, pedir al sujeto que 
introduzca el botón por el ojal, el entrenador puede­
mostrarle al sujeto cómo hacerl~, haciéndolo el mismo, 
es decir, ayudar al sujeto a emitir la respuesta por­
imitación. Una vez que e~sujeto logre hacerlo sin -
necesidad del modelo, puede pasarse al punto siguien­
te del programa. 

,Con el ojal de nuevo' sobre el bastidor, dar al sujeto 
el botón, unido ahora en una tela por una serie de 
hilos de 1 cm. cie largo entre -tela y botón .. Pedir al­
sujeto que realice la operación que se menciona en el 
punto 5.3.3. Repetir este ejercicio hasta que el'su-­
jeto logre introducir diferentes botones a diferentes 
ojales, en función de tamaño. 
Con el lienzo del ojal fuera del bastidor, pedir al -
sujeto que introduzca el botón unido a otro lienzo, -
por el ojal del primer lienzo.' Repetir este ejercicio 
hasta que el sujeto lo logrerapidamente. 
Paneral sujeto un sweter con un botón y un ojal en la 
parte anterior. Introducir la'mitad del botón dentro 
del ojal y pedir al sujeto que termine de introducir­
lopor.el ojal. Si hace esto refuercese. -Repetir la 
operación' hasta que él sujeto introduzca el botón sin 
ninguna-instrucción e inmediatamente. 
Repetir el paso 5.3.7., pero introduciendo por el 
~jal solamente la punta del boton,exigiendo que el -

'sujeto abra, con el índice y el pulgar de la mano 
izquierda, el ojal, para tomar el botón y jalarlo 
co~pletamente. 
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4.3.5~"3.10. 

4.3.5.3.11. 

4.3.5.4. 
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4.3.5.4.3. 

Juntar la parte anterior del sweterhasta que el bo ..... 
·tan quede exactamente abajo del ojal. Pedir al suje 
to que abotone l.::tprenda ~. " Hay que cOnsiderar este ...... 
punto del programa c.omo cómplicado. El sujeto de-­
bera tomar con una :manoun extremo del botón y con -
la otra, introduciendo el' dedo índic.e y pulgar por -
el ojal, tomara el otro extremo del botan jalandolo-'· 
por el ojal, por un: lado, 'y al mismo tiempo que em-­
puja el botan por el otro lado. 
El ,entrenador debera poner el'sweter al sujeto y-­
pedirle. que abotone. El sujeto deberá de tomar el -­
botan, con una'mano, usando el pulgar y el índice, y 
con la otra usarido él putgar y el 'índice en el ojal. 
DeberaaprÓximarconlas dos manos el botan al ojal­
e iniciar las cadenas'que se mencionan, en el punto -
S.j.9~\Este ejerciciodebera repetirse hasta que el­
sujeto lo realicerapidamentey con continuidad. 
El entrenador pondra al sujeto un sweter que tenga -
dos botones, pidiendo al suj eto·, qué abotone primero­
el de mas abajo y después el de arriba. Este ejer -­
cicio se vera culminado cuando el sujeto logre aboto 
nar cincobotortes de una prenda, 'de arriba hacia -
abajo con continuidad 'y sin interrupciones. 

Abotonar én la espalda. 
El sujeto debera repetir las operaciones"que se men­
cionanen el punto 5.3.1., sin ver el lienzo' 'que 
abotona, 'es decir, bajo el cóntro1 discriminativo de 
los dedos. 
Se considerara completo este punto del programa, en­
el momento. en que el sujeto abotone un lienzo sin 
bastidor que n.o esta bajo control de la vista. 
Tener puesta una prenda de vestir, con botones en la 
espalda, suficientemente floja para' permitir el éxito 
de movimientos gruesos. El entrenador debe indicar­
leal sujeto qüedebe abotonar' atra's, después de lo -
cual, tomara el entrenador en las manos del sujeto -
provocando-que éste tome en pinzas el ojal y el 
botan de ,la partedeatras. Una vez hecho esto, el-­
entrenadorabot-onara hasta la mitad, es decir, intro 
ducira la mitad del botan en el ojal trasero, pidién 
dale al ,sujeto que tome conunamáno el ojal y con =­
la otra la punta libre del botón.' Enseguida pedirá­
al sujeto que jale del botan para provocar el abot0Il!!:. 
miento. 
El entrenador introducira en el ojal trasero un poco 
menos de la mitad del botan, acto seguido pedira al-
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4.3.5.4.5. 

4.3.5.4.6. 

4.3.5.5.' 

4.3.5.5.1. 

4.3.5.5.2. 

4.3.5.5.3. 

4.305.5.4. 

sujeto" que poniendo ,sus manos arriba.y atras, tome­
con una mano la tela del ojal y con la otra la peque 
ña punta saliente del botón. Hecho esto el sujeto = 
deberajalar el botóo.hacia un lado y la tela de} 
ojal hacia otro, para producir la introducción com-­
p1et~ del botón. 
El'sujeto debera encimar la tei,ade1 ojal sobre el -
botan y repetir la secuencia mencionada en el punto-
5.4.4. 
Abotonar atras abajo: El entrenamiento de, abotona -­
mientoatras abajo, deberaseguirse en el ordenmen­
cionadode la secuencia de abotonar.atras-arriba, 
alternando únicamente la dirección de los brazos. El 
entrenadordebera ser cuidadoso de no exigir al suj~ 
to,genera1izaciones, quizas demasiado difíciles, que 
pudieran provocar reacciones de frustración en el 
sujeto. ' ' 

Desabotonar a~e1artte. 

Teniendo el sujeto una prenda abotonada con un botgn 
adelante el entrenador debera desabotonar hasta que­
una'dela s puntas del botón,s~ encuentre introducida 
en el ojal y pedir al sujeto que tomando la punta 
introducida en el ojal con una mano, y la tela del -
ojal con la otra" separe las orillas de la prenda. 
tÉmi~ndo abotonada la prenda adelante el sujeto, e1-
entrenadordebera abrir levemente el ojal y pedir al 
sujeto introduzca el b()tónen el ojal para desaboto­
nar la prenda. Todo esto iniciandose con el botón -
mas abajo adelante de la prenda. 
Estando abotonado el botón,mas abajo, adelante de la 
pr'enda, el sujeto debera jalar el ojal de la oril1a­
extet"ior con 1ós dedos índice y pulgar de la mano, -

"'ladear con la 'otra mano el botón hacia delante e 
impulsar el botón: atraves del ojal para sacarlo. 
Refueicese si hace, esto. Repetir el ejercicio hasta 
que~l sujet~, logre hacerlo con continuidad. 
Estando ya en las condiciones, mencionadas en los pun 
to'santeriores del prog'rama, el suj eto debera tomar=­
el botón por~n extremo, con los dedos índice y pu1-

'gar de la mano contraría del lado del botón. A 
continuación jalar el ojal de la orilla exterior de­
laprénc.la con losd~dos'índicé y pulgar de la mano -
l{bre. Ladear hacia adentro deÍboton y finalmente­
impulsar el botón a traves del ojalo Reténgase el -
reforzamiento hasta este último paso y exíjanse todos 
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los anteriores hasta que el sujeto logre realizarlos 
'con continuidad. " 
Repítase la secuencia 5.5.4., parados botones de la 
prenda. El último y el ,penúltimo. Sigase así suc~­
sivamente, hasta quese.completericinco botones en,­
la: partecfrontal de cuaJquier.prenda de vestir. 

nésabótortaratras. 

Se consideran como repertorios previos los de desabo 
tonar (ver repertoriores'pectivo), y los de subir 
ta's • manos' arriba-atrás, ábáj o-atrás (ver repertorios 
;respectivos) • 
"El "entrenador debera: tomar las manos' del sujeto y 
pon~r:ias.atras.4a.sta q~e toque elboton de la parte­
traseradela.prerida al>otonada. 

" El entrenadordeberaintioduciruno' de los extremos­
del botón eri el ojal. Usando con prompting los dedos 
del sujeto', pedirle que' j~lela punta del botón que­
sale por 'el lado que" 'esta entre la tela del ojal y -
'latela del botón. 
Una vez realizado el punto 5.6.3., el entrenador de­
berá permitir al sujeto realizar el movimiento de 
jalar el botón hacia afuera del ojal sin ayuda del -
entrenador. 
E'Ientrenador deberá ladear el botón y el sujeto 

'debera jalar ei botón con una' de 'las manos, tomando­
el botón entre la tela del ojal y la tela que sos 
tiene el botón e impulsando con el dedo índice de la 
otra mano, el botónatravés del ojal. 
El entrenador deberá ayudar al sujeto a separar con­
el índice y el pulgar la tela del ojal, ladear el 
DotÓn: con el índice hasta introducirlo a través del­
ojal con una mano; con la otra, el sujeto deberá 
esperar a que el botón se haya introducido para t.o-­
marlo con el dedo índice y pulgar.,y sacarlo a través 
del ojal. 
El sujeto debera desabotonar por si solo el primer -
botón de atrás arriba de una prenda, por simpl~ in"7~ 
dicación.del -entrenador. 
El sujeto deberadesabot'onar siguiendo la secuencia. 
Al menOs 2 botones, el primero arriba y el segundo -
arriba de cualquier prenda de vestir. 
El suj eto repetirá la operación del punto 5. () .. 8 .. , 
con el cambio de las manos abajo-atrase Debe vigi-­
larse que la secuencia searecorr1.da desde la máxima 
ayuda del entrenador (el botón casi totalmente fuera 
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4.3.5.7. 
4.3.5.7.1. 

4.3.5.7.2. 

4.3.5~1.3. 

4.3 .. 5.7.4. 

4.3.5'.7.5. 

4. ~t ,. 
4.3.7.1. 

4.3.7.1.~. 

4.3. 7~1 .. 2. 

del ojal), ,hasta la secuencia completa realizada por 
el sujeto como se menciona en los puntos 5.6.1. y 
5.6.10. 

Manej o 'de cierre .':i i 
~lanejo de' cierre, repertorios previos: el sujeto debe 
manej ar ,la prensión con el ín'dice y el pulgar. El­
sujeto debe seguir instrucciones, y tener repertorio 
de imitación. 
El entrenador deberá' asegurarse, que el sujeto tenga 
a la mano un bastigor que contenga un lienzo con ' 
cierre, el bastidor debe estar fijo sobre la mesa de 
trabajo, en un ambiente de aprendizaje. Pedir al-­
suj eto que tome con el, índice y el pulgar el broche­
del cierre, inmediatamente despues con prompting to 
mar la man04el sujeto y provocar el movimiento de ::­
cerrar el cierre y abrir el cierre'sucesivamente .. · 
Inmediatamente'despues ordenar al sujeto que tome el 
broche. por si 'mismo y lo abra. , 
Presentar al sujeto el bastidor con el cierre cerrado 
y pedirle que lo abra, si el sujeto hace esto refor­
zarlo. Repetir la operación hasta que haya contí---­
nuidad en el movimiento. 
PreseIltar al sujeto una prenda de vestir puesta, con 
el cierre cerrado y pedir al sujeto que tome con el­
índice y el pulgar el broche del cierre y 10 aDra. -
Si el sujeto hace esto reforzarlo. Repetirla opera 
c:.iónhasta que el mo~imientp tenga continuidad. -
Pedir al sujeto que cierre la prenda deteniendo con­
la mano izquierda la parte inferior de la misma, 
cerca del broche ,estando ab,iet."ta la prenda y con' la 
mcimo derecha'usando el índice·y el ,pulgar, el broche 
del cierre hasta terminar la operación de cerrarla.­
'Repetir este punto hasta que el movimiento se realice 
cón continuidad. 

Repert:orios Pedagógicos 

'CONTROL DE ATENCION 

Hacer que el- entrenador adquiera alto valor discrimi 
nativo hacie~do lo previo y nece~ario para todos los 
refo~zamientos positivos primarios,que perniita.n 
esta:operación. " , " ' :, , 
Ensituaciónmí,nima de estimulacion, extraña, ,ala 
interacción sujeto entrenador, el sujeto debera per­
manecer 'sentado al menos 5 min., sin que 10 toque el 
exper:lmentador. 
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4.3.7.1.3. 

4.3.7.1.4. 

4.3.7.1.5. 

4.3.7.1.6. 

4.3.7.1.7. 

4.3.7.1.8. 

4.3.7.1.9. 

4.3.7.1.10. 

4.3.7.1.11. 

4.3.7.1.12. 

4.3.7.1.13. 

En situación mínima de estimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá per­
manecer sentado al menos 10 min., sin que lo toque~ 
el experimentador. 
En situación mínima deestimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto debera per­
manecer sentado al menos 20 min., sin que lo toque 
el experimentador. 
En situación mínima de estimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá per­
manecer sentado al menos 30 min., sin que lo toque -
el experimentador. 
En situación mínima de estimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá per­
manecer sentado por lo menos 30min., sin que lo 
toque el experimentador, con los ante!>razos apoyados 
en la mesa 5 mino 
En situación mínima de estimulación, extraña a 'la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá/per­
manecer sentado al menos 30 min., sin que lo toque -
el experimentádor con los antebrazos apoyados en la-
mesa 10 mino más. . 
En situación mínima de estimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá 
permancer sentado al menos 30 min., sin que lo toque 
el experimentador, con los antebrazos ápoyados en la 
mesa 15 mino 
Permanecerá sentado, con los antebrazos en la mesa -
20 min., y 5 de mirar al entrenador, sin desviar la­
vista ni emitir otras respuestas. 
Sentado con los antebrazos sobre la mesa 25 min., y-
10 mirando al entrenador, sin desviar la vista ni 
emitir otras respuestas. 
Sentado, con los antebrazos sobre la mesa 30 min., y 
15 mirando al entrenador, sin desviar la vista ni 
emitir otras respuestas. 
En situación mínima de estimulación, extraña a la 
interacción sujeto entrenador, el sujeto deberá 
permanecer sen fado al menos 5 mino sin que lo toque­
el experimentador. 

AUMENTAR DISTRACTORES. 

En situacion mínima de estimulación, extraña a la 
interacción suj to entrenador, el sujeto deberá 
permanecer sentado al menos 30 min., sin que lo to-­
que el experimentador, con los antebrazos apoyados -
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4.3.7.1.14. 

4 .. 3.7.1.15. 

4 .. 3.7oi.16. 

4.3.7.2. 
4.3.7.1. 

4.3.7.2.2. 

4.3.7.2.3. 

4.3.7.2.4. 

4.3.7.2.5. 

4.3.7.2.6. 

4.3.7.2.7. 

4.3.7.2.8. 

4.3.7.2.9. 

4.3.7.2.10. 

4.3.7.2.11. 

en la mesa 5 mine CON AUMENTO DEDISTRACTORES. 
En situación mínima de estimu1ación, extraña a la 
enteracci(jrt suj eto entrenador, el suj eto deberla 
permanecer sentado al·menos 30 min., sin que 10 to-­
que el experimentador, con los antebrazos apoyados -
en la mesa 10 mine ; mas. CON AUMENTO DE DISTRACTORES. 
Debera permancersentado;con los brazdsen la mesa-
20min., mirando al entrenador 5 mih.,·· sin desviar -
la vista ni emitir otras .respuestas.· CON AUMENTO DE 
DISTRACTORES. 
Sentado, cpn los antebrazos sobre la mesa 25 min., -
y 10 mirando al entrenador sin desviar la vista ni -
emitir otras preguntas. CON AUMENTO DE DISTRACTORES. 
IMITACION 
El sujeto emite una serie de movimientos similares -
a los que emitió ante un modelo y que son nuevos como 
secuencia en el repertorio del sujeto. 
Hacer que el entrenador adquiera alto valor discri .,.. 
minativo, haciendo previo y necesario para todos los 
reforzamientos positivos primarios:J que permitan 
esta operación. 
El entrenador emite una respuesta: gruesa común a una 
del sujeto. Ejem: tender la mano y que esto sirva de 
ED a la del sujeto "tender la mano" 
El entrenador emite una respuesta gruesa SIMPLE, 
CONTROLADA POR UN ED, y REFUERZA SI EL SUJETO EMITE. 
VARIAR RESPUESTAS SIMPLES SIGUIENDO al entrenador, -
que emite una respuesta gruesa común a una del sujetó. 
Ej em: . tender la. manó y que sirve de ED a la del su­
jeto' • tender la mano ~ 
El entrenador emite una respuesta gruesa COMPUESTA -
POR DOS SIMPLES, y REFUERZA SI EL SUJETO REPITE LA -
.sECUENCIA. 
Variar las respúestas compuestas por dos simples, 
involucrando casi, todos los grupos musculares. 
El entrenador emite una respuesta gruesa, compuesta­
por tres' simples agregando una mas -cada vez, y re 
fuerza al sujeto si e1.sujeto repite la secuencia en 
el orden y topografías correctas. 
Variar las respuestas compuestas por las 3 simp1es,­
involucrando la totalidad del organismo en el movi -
miento. 
El entrenador emite una respuesta fina (músculos de­
la cara o de los dedos ~o de la boca o lengua), y 
refuerza si es repetida por el ~ujeto. 
Variar las respuestas simples finas, hasta invo1u--­
crar todos los movimientos finos. 
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4.3.7.2.12. 

4.3.7.3 .. 

4.3.7.3.1. 
4.3.7.3.2. 

4.3.7.3.3. 

4.3.7.3.4. 

4.3.7.3.2. 

4.3.7.3.2.1. 

4~3.7.3.2.2. 

4~3.7.3.2.3. 

4.3.7.3.2.4. 

4.3.7.3.2.5. 

4.3.7.3.2.6. 

4.3.7.3.2.7. 

4.3.7.3.2.8. 

Combinar secuencias hasta de 7- simples gruesas, a 
finas. 

CONTROL INSTRUCCIONAL. 

Repertorios previos, control mímico, señalar, toma,­
dame, ven. 
La voz del entrenador adquiere valor SD muy fuerte. 
La voz del entrenador adquiere valor de SD muy fuer­
te. MOVIMIENTOS DEL ENTRENADOR QUE SE ASOCIAN A RES­
PUESTAS DE ORIENTAGION, DE TOMAR O DAR CON LAS MANOS 
O DE APROXIMARSE AL ENTRENADOR. 
La voz del entrenador adquiere valor de SD muy fuer­
te. Movimientos del entrenador que se asocian a res­
puestas de orientación, de tomar o dar con las manos 
o de aproximarse al entrenador, EL VERBAL "NO", POR­
TONO O SONIDO, CONTROLA EL CESE DE LA ACTIVIDAD DEL­
SUJETO COMO REFORZAMIENTO NEGATIVO SECUNDARIO GENE~ 
LIZADO. 
La voz del entrenador adquiere· valor de SD muyr fue!.. 
te. Movimientos del entrenador que se asocian a res 
puestas de orientación, de tomar o dar con las manos 
o de aproximarse al entrenador. El verbal "NO", por 
tono o sonido, controla el cese de la actividad del­
sujeto como.reforzamientonegativo secundario gener~ 
lizado. OTRAS VERBALES ASOCIADAS AL REFORZAMIENTO­
PRIMARIO ADQUIEREN VALOR DE ESTIMULO DISCRIMINATIVO= 

.AL ASOCIARSE A LOS ESTlMULOS DISCRIMINADOS. ANTERIORES? 
HASTA CONTROLAR LA RESPUESTA. LAS MINIMAS EN ESTA -
ETAPA SON: toma, dame, parate, acuestate, ven, mira, 
oi, come, sientate, así (imitación) bien, bravo. 

AUMENTO DE DISCRIMINATIVOS la. ETAPA. 

NO, se vuelve mas específico .a deja: cese de la 
prensión manual y discriminación de dame. 

·Pon-quita: Presión manual y cambio de situación del 
objeto, por restar a esta valor discriminativo refor 
zante o al· contrario •. 
Saca-mete: presion manual con movimientos, en rela -
cion a un conjunto de estimulación (recipiente). 
Separa-Junta: Sucesión de respuestas de ubicación 
especial de un conjunto de objetos. Disminuyendo 1a­
distancia entre ellos o aumentándola. 
Lleva-trae: Prensión manual de objetos, mas desplaz~ 
mientos. 
Recoge: Prensión manual que sigue a una flexion, que 
permite tomar un objeto que esta en el suelo. 
Abre-cierra: Movimientos asociados a puertas, pri 
mero, a recipientes o cajones despues. 
Dime-Callate: Emision o cese de la emision de conduc 
ta verbal. 
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4.3.7.3.2.9. 

4.3.7.3.2.10. 

4.3.7.3.2.11 

4.3.7.3.2.12 

4.3.7.3.3. ' 

4.3.7.3.3.1. 

403.7.3.3.2. 

4 .. 3.7.3.3.3 
4 .. 3.7.3.3.4 
4.3.7.3.3.5 

4.3.7.3.3.6 

4.3.7.3.3.7 

4.3.7.3.3.8 
4.3.7.3.3~9 

4.3.7.3.3.10 

4.3.7.3.3.11 

.4.3.7.3.3.12 

4.3.7.3.3.13 

4.3.7.3.3.14. 

4.3.7 .3. 3. 15 

4.3.7.3.3.16 

Subir-bajar: Respuestas de ubicaci6n en relaci6n a­
un objeto y a ciertos mOV1m1entos. 
Emisión de secuencias particulares de respuestas 
antes estimuladas ,es decir donde una respuesta es-· 
estímulo discriminativo de la otra. 
Tapa-destapa: prension manual combinada derecha. 
(tapa) izquierda obj eto. ! 

Besa: Acercamiento de la boca a la piel de otro 
sujeto. 

AUMENTO DE DISCRIMINATIVOS 2a ETAPA, 

Mete:. se discrittdna de "guarda" que implica el estí­
mulo discriminativo "su lugar" 
Deja: que implica suavidad de movimientos, se discri 
mina de . "tira" que implica brusquedad. -
Acari.cia: se discrimina por ',moldeamiento de "toma" 
Pega: se discrimina de "toma", por moldeamiento. 
Quítate y Ponte: aparecen asociados al repertorio de 
vestirese y se discrimina de pon y quita. 
Entra y Sal: aparecen como movimientos gruesos aso-­
ciados aún conjunto similar. "mete y saca". 
Ríe, Llora: gestos, sonidos y movimientos asociados­
a'patrones de conducta. 
Bañate:iniciacionde una cadena cotidiana. 
Camina y corre: Patrones de movimientos de'desplaza­
ciiento'a distiritavelocidad. 
'Toca: contacto solo con el dedo índice sobre; un ob -
jeto. 
Raya: secuencia de movimientos mano-brazo, haciendo­
entrar en contacto un objeto y una superficieo 
Prende-apaga: conjunto de 'respuestas en relacion con 
llaves o apagadores de la luz o aparatos eléctricos, 
que inician o terminan el fuego, la luz, el radio, -
la licuadora, etc. 
Nada~ conjunto de movimientos (brazos y piernas), 
que permiten el desplazamiento en el agua. 
Llama, conjunto de .. respuestas, :que sirven como estí­
mulo. discriminado para el acercamiento de otro orga-
-nismo. I 

Rompe: conjunto de respuestas violentas que parten -
'aunobjeto, es decir lo separan violentamente en 
partes, de modo queno se pueda regresar al original. 
Pega: conjunto de respuestas donde el objeto se aso;" 
cía con ~odo en proximidad física. 



4.3.7.3.4 

4.3.7.3.4.1. 

4.3.7.3.4.2. 

4.3.7~3.4.3. 

4.3.7.3.4.4. 

4.3.7.3.4.5. 

4.3.7.3.4.6. 

4.3.7.3.4.7. 

4.3.7.3.4.8. 

4.3.7~j.4.9. 

4.3.7.3.4.10. 

4. 3.7. J. 4 • 11 • 

4.3.7.3.4.12. 

4.3.7.3.4.13. 

4.3.7.3.4 •. 14. 

4.3.7.3.4.15. 

4.3.7.3.4.16. 

4.3.7.3.3.17. 

4.3.7.3.4.18. 

4.3. 7~3.4~19. 

4.3.7.3.4.20. 

4.3.7.3.4.21. 

AUMENTO DE DISCRIMINATIVOS. 3a. ETAPA 

Pide: como estímuloarespuest'as que estimulan a 
otro _ organismo a dar. 
Iguala: ,respu,estas de, aparea:rniento de dos conjuntos­
de estímúl'o "iguales" ,ent'reestímulos distintos. 
Diferencia: respuestas de separación de un conjunto­
distinto, entre conjuntos iguales. 
Manejar: manipular en el orden estlÍblecido permanen­
te al objeto. 
Obedecer:. resp~nder a Jos estímulos disc:.r:iminativos­
de una persona. 
Atender: responder, encubiertamente, a estímulos 
discriminativos de 'una persona. , ' 
Saltar: el sujeto responde impulándose, a la perdida 
Ae apoyo en el piso. 
Calienté;l': el sujeto acerca el objeto a un estímulo -
discriminativo asociado con calor. 
Enfría: ' el sujeto retira el obj eto de un estímulo 
discriminativo de calor o lo acerca a uno de frio.' 
Ensucia:. el sujeto adhiere una substancia inadecuada 
( no esta en sulugar),a un objeto. 
Limpia: el sujetó quita la substancia, objeto "fuera 
de su lugar", de el ,objeto que limpia. 
Lava: igual al punto 3.4. 11., pero 'usando agua y 
jabón como medio. 
Trapea: igual que el punto -3.4.11., pero en referen­
cia ai. piso y. usando una jerga o un trapeador moj ado ' 
como medio. 
Barre: igual al punto 3.4.11., pero en referencia al­
piso y usando la escoba. 
Sacude: igual que el punto 3.4.11., pero en referen­
cia a ',muebles y artefactos, usando un trapo. Si se­
trata de telas, usando un cepillo o agitándolas en -
el aire. 
Dobla: unir los extremos opuestos de un objeto flex.!, 
ble. 
Desdobla: aumentarlas distancias entre los extremos 
de un obj eto flexible. ' 
Desprende: separar de" un conjunto dos partes distin­
tas, d,iscriminativaIilente unidas, :sin romperlas. 
Tiende: conjunto, de respuestas que úbican a un ob -
jet6 horizontalmerite con respecto al piso y procuran 
do él menor número de dobleces. -
Unta: respuestas que expresen que una substancia se­
extiénde en la superficie de un objeto. 
Exprime :,respuesta manual ,que da como resultado 
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4.3.7.3.4.22. 

4.3.7.3.4.23. 

4.3.7.3.4.24. 

4.3.7.3.4.25. 

4.3.7.3 4.26. 

4.3.7.4. 

4.3.7.4.1 

4.3 • .7.4.2,. 

4.3.7.4.3. 

4.3.7.4.4. 

4.3.7.4.5. 

4.3.7.4.6. 

4.3.7.4.7. 

extraer el jugo del objeto. 
Despeinate; conjunto de respuestas que aumentan el -
desorden del pelo. ' 
Peinate: conjunto de respue'stas que por medio del 
peine o cepillo, aumentan el orden ,del pelo. 
Cuelga: conjunto de respuestas, que terminan cuando­
el objeto se encuentra suspendido en un apoyo alto,­
sin tocar el suelo. 
Descuelga: conjunto de respuestas que anulan el pun­
to de suspension de un objeto que cuelga. 
Desamarra o amarra: el sujeto emite el repertorio --
( ) sobre objetos. 

DISCRIMINACION DE COLOR. 

Ante la orden: dame uno igual, el sujeto deberá selec 
cionar de un conj unt.o de obj etos iguales, pero de -
colores blanco y negro, el que sea igual a la muestra 
blanca (todo,esto en fondo gris). 
Ante la orden: dame uno igual, el sujeto deberá selec 
cionar de un conjunto de objetos iguales, pero de 
colores blanco y negro, el que sea igual a la muestra 
negra (todo esto en fondo gris). 
Ante la orden: dame uno igual, el sujeto deberá selec 
cionar de un conjunto de objetos iguales, pero de 
colores blanco y negro, el que sea igual a la muestra 
blanca ( todo esto en fondo gris). 
Ante, la orden: dame uno igual, el sujeto deberá selec 
cionar de un conjunto de objetos iguales, pero de -
colores blanco, negro o azul (todo esto en'fondo gris), 
pero agregando a la muestra objetos rojos y pidiendo­
el apareamiento de las muestras de cada color. 
Ante la orden de dame uno igual, ,el sujeto deberá -­
seleccionar de un conjunto de objetos iguales, pero­
de colores blanco, negro, azul y amarillo, el que -­
iguala a una muestra blanca, negro, azulo amarillo­
(todo esto 'en fondo gris), pero agregando a la mues­
tra objetos rojos y pidiendo el apariamiento a las -
muestras de cada color. 
Ante la orden: dame uno ;gual, el sujeto deberá selec 
cionar de un conjunto de objetos iguales, pero de --­
colores blanco, negro, azul, amarillo y naranja, el­
que iguale a una muestra blanca, negra, azul, amarilla 
o naranja (todo esto en fondo gris) pero agregando -
a la muestra objetos rojos y pidiendo el apareamiento 
a las muestras de cada color. 
Ante la orden: dame uno igual, el sujeto debera selec 
cionar de un conjunto de objetos iguales; pero de ---
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4.3.7.4.8. 

4.3.7.4.9. 

4.3.7.4.10. 

4.3.7.4.11. 

4.3.7.4.12. 

4.3.7.4.13. 

4.3.7.4.14. 

4.3.7.5. 

4.3.7.5.1. 

.4.3.7.5.2. 

4.3.7.5.3" 

4.3.7.5.4. 

colores blanco, negío~ azul, amarillo, naranja y ver 
de ( todo esto en fondo gris), pero agregando a la 
muestra objetos rojos y pidiendo el apareamiento a -
las muestra de cada color. 
Ante la orden: dame uno :igual, el sujeto deberá -­
seleccionar de un conjunto de objetos iguales, pero­
de colores blanco, negro, azul, amarillo, naranja, ..,.... 
verde y morado (todo esto en fondo gris), pero agre­
gando a las muestras objetos rojos y pidiendo el 
apareamiento a las muestras de cada color. 
Ante la orden: dame· uno igual, el sujeto deberá 
seleccionar de un conjunto de objetos iguales; pero­
de co¡ores blanco, negro, azul, amarillo, ~aranja -­
verde, morado y café (todo esto en fondo gris), pero 
agregando a las.muestras objetos rojos y pidiendo -
apareamiento a las mustras de cada color. 
Poniendo todos lps colores como muestras, fijos y -­
separados, pedir al sujeto que ponga los objetos --­
estímulos con sus iguales. 
Variar tamaños, formas y pesos entre colores, esto -
es: algunos colores triángulos, otros colores cua -­
drados, unos de un tamaño, otros de otro, etc. 
Aparear cualquier objeto con la muestra de color res 
pect·ivo. 
Al nombre de color, como estímulo discriminativo de­
la respuesta, deberá tomar el objeto de color res -­
pectivo. Iniciar con elección::-.entre dos colores, e­
ir aumentando progresivameílte el número de posibili;'" 
dades de elección. 
Nombrar el color, y que el sujeto busque el objeto -
en un lugar, asociandolo con algún objeto. 

DISCRIMINACION DE FORMA 

Ante la orden': "dame uno igual" (7.4.1.) el sujeto­
deberá escoger de 3 objetos (esfera, cubo, cono) 
iguales en color, tamaño (ancho y largo) y peso; uno 
que sea igual en forma de la muestra • 
Ante la orden: "dame uno igual", el sujeto debera -­
escoger 3 objetos (esfera, cubo, cono), pero varian­
do colores, tamaños y pesos (ancho y largo) en dís-­
tintas formas de al muestra. 
Ante la orden "dame uno igual" el sujeto debera es­
coger de 3 objetos (esfera, cubo, cono) iguales en -
color, tamaño (ancho y largo) y peso; uno que sea 
igual a la muestra en figuras de papel. 
Aumentar el número de formas variables a prisma 
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4.3.7.5.5. 

4.3.7.5.6. 

4.3.7.5.7. 

4.3.7.5.8. 

4.3.7.5.9. 

4.3.7.5.10. 

4.3.7.5.11. 

4.3.7.5.12. 

4.3.7.5.13. 

4.3.7.6. 

4.3.7.6.1. 

4.3.7.6.2. 

4.3.7.6.3. 

triangular ,'prisma rectangular y cilíndrica. 
Ante la orden "dame uno igual" el suj eto deberá es -
coger en 3 objetos (prisma'triangular, prisma rec'-­
tahgular y cilíndrico), pero variando colores, tama­
ños y pesos (ancho y largo) en distitnas formas o la: 
muestra. 
Ante la orden "dame uno igual" el sujeto deberá es -
coger 3 objetos (prisma triangular, prisma rectan -­
guIar y cilíndrico) iguales en color, tamaño (ancho­
y largo) y peso, uno que sea igual a la muestra en -
figuras de papel. 
Aumentar el nUmero de formas variables a diferentes­
grados de complejidad hasta lograr la elección "a la 
primera" de una forma novedosa con su muestra. 
Pedir al sujeto el apareamiento entre figuras·y for­
mas. Iniciando con las del 7.5.1., siguiendo las 
del 7.5.4.; hasta el apareamiento'de nuevas figuras­
a primera vista. 
Pedir al sujeto el apareamiento entre figura. Ini -­
ciando con las del 7.5.1; siguiendo con las del 7.5. 
4., hasta el apareamiento de nuevas figuras a pri~-­
mera vista. 
De una muestra compuesta pOi dos objetos uno arriba­
de otro, pedir al sujeto que una debidamente las dos 
formas objetos hasta igualar a la muestra. Variando 
posición (lado derecho, lado izquierdo) y formas -­
usar discriminativos de color al principio y luego-­
desaparecerlos paulatinamente). 
De una muestra compuesta por tres objetos componen -
tes pedir al sujeto que una debidamente las tres 
componentes objetos. Usando discriminativo de color 
al principio y luego desapareciendolo paulatinamente. 
Localizar una forma simple en un componente de un 
objeto compuesto (primero círculo, luego cuadrado y­
luego cono). 
Respuestas de discriminación (tomar, señalar ante 
estímulos variables), características. 

DISCRIMINACION'DE TAMAÑO 

Ante la orden "dame uno igual" (7.4.1.) ,el sujeto -­
escogerá de dos objetos iguales en color, forma y -­
peso; y distintos tamaños, uno igual a la muestra. 
Variar formas, color, y pesos usando como discrimina 
tivo el tamaño de la muestra. 
De dos formas hacer una del tamaño de la muestra es­
cogiendo de ampliac.: variedad. 
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4.3.7.6.4. 

4.3.7.6.5. 

4.3.7.7. 

4.3.7.7.1. 
4.3.7.7.2. 

4.3.7.7.3·. 

4 .. 3.7.7.4. 

4.3.7.8. 

4.3.7.8.1. 

4.3.7.8.2. 

4.3.7.8.3. 

4.3.7.8.4. 

4.3.7.8.5. 

De 5 formas quitar una, dos tres, hasta cuatro de -­
acuerdo al tamaño de una !Iluestra simple. 
De 10 formas en relaci .... on compleja quitar una, dos,­
rres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve y hasta 
diez, aparear con tina muestra. 

APAREAMIENTO POR CLASES 

Discriminación de la figura (7.5.1.) 
Aparear: con una figura conjunto (Ejem: familia), un­
conjunto de eleme:ntos, seleccionados de un conjunto­
mas amplio de objetos distitntos. Iguales a los del­
modelo. 
Calses a tratar: personas, animales, plantas, muebles. 
Aparear a una figura congunto(Ej em.: familia), un -
conjunto de elementos seleccionados que sean diferen 
tes, en posición· o c:olor, a los de la muestra. -
Iniciar las clases: herramienta, alimentos, utensi -
lios de limpieza, vehículos, cubiertos, ropas, tras­
tes • 

. Formardiferentesconjuntos de elementos distintos -
(en posición o tipo), por número-estructura. Ejem.: 
de un conjunto de diversos. objetos (hombre, mujeres 
niños; formar una familia, luego otra, etc). Cambiar 
a hospital, luego a granja, a bosque, a cocina, a -­
recamara, a sala, guisado, ropa de salir, ropa de -­
dormir, ropa de. nadar, utensilios de higiene personal, 
uterisilios de higiene general,·· cubierto con trastes, 
etc. 

DISCRIMINACION DE CANTIDAD .. 

Previamen'te establecidas aparear (7.4.1.), armar 
(7.5.1.). e igualara tamaño (7.6.1.). 
Construir de acuerdo a muestra, conjuntos de elemen­
tos de igual cantidad a los de una muestll'a pocos y -
una muchos, iniciando con2yl0 elementos. 
Discriminación pocos-mpchos con mas o menos secuen-­
cias de respuestas sobrediférentes conjuntos de 
iguales en distintas 9.istribuciones,superficies y -

.alturas. 
Pasar de la igualdad física a la igualdad conceptual 
mas amplia, muchas personas (niños mas mujeres, hom­
bres) pocas personas muchos animales, pocos animales. 
Siempre operando para igualar a una muestra. 
En objetos iguales aparear-construyendo muchos-pocos 
variando la distribución espacial paulatinamente 
hasta llegqr al apareamiento de muchos juntos, pocos 
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4.3.7.8.6. 

4.3.8. 

4.3.8.1. 

4.308.1.1. 

4.3.8.1.2. 

4.3.8.1.3. 

4.3.8 s 2. 

4.3.8.2.1. 

4.3.8.2.2. 

separados. 
Control verbal. 

REPERTORIO DE SOCIALIZACION (Roles). 

La finalidad de este repertorio es que el niño ad -­
quiera el control de un conjunto de estímulos discri 

'minados que evoquen en él ciertas respuesta. En es-
,te caso los estímulos son referentes a lo que pu~--­
dieramos llamar un rol, pongamos por ejemplo el. rol­
de "policía", el conjunto de estímulos discriminados 
que lo haran distinguible ante el niño, seran: su -­
uniforme, gorra, guantes,cinturon, pistola, botas,­
color del uniforme, etc.; o sera el tipo de señales­
que emite, mover las manos en determinada forma, usar 

qun silbato, o transitar en determinado vehículo. En 
base pues a esos estímulos discriminados el niño pue 
de llegar a manejar, imitar y reconocer los "roles"-:­
entendiendo que seran parte de un sistema de dar y -
obtener informacion. 
Las secuencias que presentamos enseguida son'un eje.!!!, 
plo de la manera en que se pueden moldear los demas­
roles. 

La mama 

La madre colocara al sujeto frente de ella, presen-­
tandole una serie de estímulos que controlen que el­
niño 'imite el rol de mama. Por ejemplo, con una 
muñeca ponerle un biberon" y cuando el niño imite -­
darle el alimento al'muñeco, reforzarlo. 
Ponerle la cunita y el muñeco y despues de haber ella 
misma o el entrenador acostado al muñeco, si el niño 
imita, reforzarlo. 
Colocar frente al niño el muñeco desvestido y su ropa 
enseguida, la madre oel entrenador lo vestiran o -­
desvestiran, .y cuando el sujeto imite se le reforzara. 

El papa 

La madre o el entrenador presentaran al n1no los es­
tímulos discriminados que típicamente controlan que­
responda como si fuera un papa. 
Con el muñeeose le presenta la secuencia de atender 
lo como si fuera su hijo, lo llevara a pasear, o lo=­
llevara. en el carro, una vez que el niño pueda imitar, 
haciendo~e papa de un muñeco y por ejemplo cuando 
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4.3.8.3. 

4.3.8.3.1. 

4.3.8.3.2. 

4.3.7.9. 

4.3.7.9.1. 

4.3.7.9.2. 

4.3.7.9.3. 

4 .. 3.7.9.4;. 

4.3.7.9.5. 

4.3.7.9.6. 

haga esto se le refbrzar~. 

El hijo. 

Se-le presentara frente al entrenador, el cual hara­
de mama como primera secuencia a dominar, y luego -­
de papa. El entrenador 10 tratara como si el fuera­
su hi.io!t y cada vez que el responda como hijo, "si -
papá", "si mam$", o "mama no quiero", "papá no 
quiero", se le reforzara. 
Asimismo sele reforzara cuando pida protección o .-­
ayuda a la persona que le ayuda a ejecutar la secuen 
cia. 

HABILIDADES DE RECONSTRUCCION 

Pegar: el sujeto juntara un cuerpo con pegamento a -
la superficie de otro, ene! Jugar preciso para igua-
lar una muestra "armada" -

- El suj eto usando una brocha preparada!t untara pega-­
~ento en la parte a pegar de una pieza y en la supe~ 
ficie a la que se va - a pegar y luego EL SUJE T O -
JUNTARA UN CUERPO CON PEGAMENTO(-A LA SUPERFICIE DEL­
OTRO, EN EL LUGAR PRECISO PARA IGUALAR MUESTRA "AR -
MAnA" 
El sujeto destapara el frasco delpegol, metera la­
brocha por las cerdas hasta el metal; USANDO UNA 
BROCHA -PREPARADA, llNi'ARA PEGAMENTO EN LA PARTE A 
PEGAR DE LA PIEZA Y EN-LA SUPERFICIE ALA QUE SE LE­
VAA -PEGAR: - JUNTARA EL CUERPO CON PEGAMENTO, A LA -­
SUPERFICIE DEL OTRO, EN EL LUGAR PRECISO PARA IGUA--
LAR UNA MUESTRA "ARMADA". -
El sujeto destapara el frasco del pegol, metera la ;... 
brocha por las cerdas hasta etmetal; usando una 
brocha preparada, untara pegatpento en la parte a 
pegar de la piezay en la superficie a la que se va­
a pegar; juntara el cuerpo con pegamento a la super­
ficie del otro, en el lugar pr~ciso para igualar una 
muestra "armada" y··luego enjuagara la brocha en el -
disolvente. 
El sujeto destapara el frasco del pegol, meterá la -
brocha por las cerdas hasta el metal; usando una 
brocha preparada, untara pegamento en la parte a -­
pegar de la pieza yen la superficie a la que se va­
a pegar; juntara un cuerpo c~n pegamento a la super­
ficie del otro, en el lugar preciso para igualar una 
muestra "armada", enjuagara la brocha en el disolve!!;. 
te y luego guardara el frasco y la brocha en "su 

-lugar'.' 
Atornillar: el sujeto, de acuerdo a una muestra, en-
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4.3.7.9.7. 

4.3.7.9.8. 

4.3.7.9.9. 

4.3.7.9.10 

4.3.7.9.11. 

4.3.7.9.12. 

4.3.7.9.13. 

4.3.7.9.14. 

4.3.7.9.15. 

4.3.7.9.16. 

4.3.7.9.17. 

4.3.7.9.18. 

4.3.7.9 • .19. 

cajarauna parte d~ un,objeto en, el orificio de otro. 
(útilizar un orificio amplio).' 
Atornillar: el sujeto, de acuerda a 'una muestra, 
encajara una parte de un objeto enei orificio de 
otro. Utilizar.tinorifi~io jtisto. 
Atornillar: el sujeto, de acuerdó a:1a muestra, 
encajara una parte de un objeto en el orifició de -­
otro.Utilizar tin orificio jüst6, con introducción -
rotativa de 'tornillo' (movimiento deli1tiñeca). 
Atornillar: el sujeto, de acuerdo con una muestra, -

'encajara una parte de un 'objeto en el orificio de 
otro, 'utilizando' una' pieza' pequeña que implique la -
necesidad de titilizartinorificio amplio. 
Atornillar: el sujeto;déacuerddauna muestra, 
encajara una parte de un objeto en el orificio de 
otro'. Utilizar tinOrificio justo con pieza pequeña­
que implique 'la 'necesidad 'de'tisar elíndicé y el pul 
gar. 
Atornillar:' el" sujeto, de acuerdo auna muestra, 
,encajara una parte de un objeto en el orificio de 
otro. Utiliz,ar un orificio 'j tistOcOtl introducción 

, rotativa de tornillO 'li10vimientóde mtiñeca usando 
índice y 'pulgár. 
Atornillar: el sujeto, de acuerdo a una muestra, 
encajara una parte de un objeto en el orificio de 
otro. Usar un orificio justo con introducción de 
tornillo y movimiento de muñeca, apretando con un'-­
desarmador. 
Clavar: en una tabla con un clavo grueso (5 cm) de -
diámetro) que sobresale la mitad del agujero prefa-­
bricado,el sujeto golpeara con un martillo grande --
por imi tacion. (11. 2. reDertorici Imitacion) , 
El sujeto introduci:r:a el "clavo" de un golpe hasta -
el fondo. 
Disminuir el tamaño del clavo y repetir la operación 
de introducir el "clavo de un golpe hasta el fondo". 
En un metal blando, clavar de la mitad de un clavo -
y exigir al sujeto que loc~ave hasta el fondo. 
Disminuir la profundidad del clavo introducido (pro 
porcional a la altura del clavo) hasta que el sujeto 
tenga que detenerlo con la mano izquierda para gol -
pearlo con el martillo. 
Dar el clavo al sujeto y este debera ponerlo y cla -
varlohasta el fondo. 
Dar el clavo al sujeto y este debera ponerlo y cla-­
varIo hasta el fondo, aumentando paulatinamente la -
fuerza del material dOnde se clava. 
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4.3.1.9.20. 

4.3.1.21. 

4.3. 1.9.22,. 

4.3.7.9.23. 

4.3.7.10. 

4.3.7.io.1. 

4.3.7.10.2. 

4.3.7.10.3. 
4.3.7.10.4. 
4.3.7~10.5. 

4.3.7.10.6. 

4.3.7.10.7. 

4.3.7.10.8. 

4.3.7.11. 

4.3.7.11.1. 

4.3.7.11.2. 

4.3.7.11.3. 

Dar el clavo al sujeto y.este deberaponerlo y clava.!:. 
lo hasta el fondo pará··unit· dos· cuerpos, armado· con 

. -material· blando· uno y duro el otro. -
Construir un cuerpo, de dos partes de una muestra, 
Clavar estando esta en la posición del ensamble de 
los dos objetos. 
Construir un cuerpo, de dos partes de una muestra en­
diferente posición a la que se va a clavar .. 
Discriminación: roto-completo o partido~entero •. Pri­
mero usar muestras de entero para aparear construyen­
do, despues iniciar la construcción de cuerpos de dos 
piezas sin tenerla muestra presente. 

REPERTORIO VERBAL VOCAL. 

Aumenta la frecuencia de emisión de sonidos vocales, 
por reforzamiento. "_ 

. Reforzar discriminadamente, aquellos similares a las­
vocales. 
Reforzar las onomatopeas,que surgen por imitación. 
Reforzar los gestos o movimientos mímicos del sujeto. 
Reducir el reforzamiento a mímica y aumentar el refor 
zamientoa vocales, exigiendo cada vez mejor "pronu!i: 
ciacion". 
Exigir mayor verbalización vocal, para la obtención -
de reforozadores. 
Mejorar la estructuracion de frases porimitacion y -
reforzamiento discriminativo. 
Anular los reforzamientos como respuesta mímica o 
"costumbre". 

REPERTORIO DE LECTURA. 

Repertorio de lectura.- Este repertorio, debera 
estructurarse de acuerdo a las condiciones del sujeto 
en los demas repertorios y se refiere a respuestas -­
discriminativas, motoras y verbales controladas por -
figuras o símbolos escritos. 
Señales.: flechs de dirección que indican donde debe -
dirigirse al sujeto. La dirección del sujeto en mar­
'cha cambia de acuerdo a la punta de la flecha que as­
ta mas cerca del reforzamiento {usese primero una de-

. cisión de laberinto con señales discriminativas)o 
Parada: usar una fotografía de un cam10n y pedir al -
suj eto lo asocie con una. señal de parada que se' en"'--:' 
cuentra entre distitas señales. ' 
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4.3.7.11~4 

4.~. 7. 11.5,' 

. >; '~. 

4".3.7.11.6. 

4.3.7.11.7. 

4.3.7.1'1.8. 

4~3. t.11. 9. 

4.3.7.11.10. 

4.3. t~lLl1. 

4.3.7.11.12. 

4.3.7.11.13. 

4.3.7.11.14. 

4.3.7.11.15. 

4.3.7.11.16. 

" " . 

Teléfono: cÍiagra~a det;:eléfono, tomar un teléfono y­
pedir al sujeto .que señale :la señal correspondiente-
en t1:e var ias s ~1Jlilares: .'. . 
~et.ro:· revisar .cuales estaciones, símbolos son nec~ 
sar10s para el s~jeto en f"unc{on de sus rutas. Pe-
4,ir al sujeto (ordene'la secuencia de señales en fu.!!, 
,cion del objetivo y: el. principio recorriéndolas en -

" ambos sentidos). Hasta que lo logre sin error. Pas~ 
ra la situacion r.eal . disminuyendo el control discri­
m,inativQ del entrenac:lo:c. 
En situacion de aprendizaje presentar al Bujeto dos­
p~labras eS.critas en des tarjetas del mismo tamaño. 
l)pnde uria estara en rojo y contendra la palabra que­
se :vaya a trabajar. Pres.entar al suj eto una muestra 
"Fotografía" palabra, dibujo palabra o solo palabra­
escrita, diciendo lapala~ra e indicandole que en--­
cuentre cual . ta:r:jetéi contiene la palabra escrita -
que se asocia. Continuar esto hastA,.que no haya 
ningún error. Y repetir 'la operacion para cada una­
de las siguientes de la lista: L baño, 2 W. C., 3 -­
noinbre del sujeto, 4. teléfono. 5 hospital, 6. in--­
formes, 7! entrada, 8. saiida, 9. subida, 10. bajada 
.11.,alto, 12, parada 13.peligro. A partir de la No. 
8 la asociacioncon la muestra sera palabra-palabra. 
Aumentar el universo de donde se debe seleccionar la 
palabra requerida por la. muestra, de 1 a la 7 desa­
parecer paulatinamente la palabra de la muestra. 
Desaparece la muestra y pedir al sujeto que escoja -
la tarjeta "donde dice (1) o (2) o (3) o ••• (14) 
Mostrar el estímulo muestra y. pedir al sujeto que 

.verbalice la palabra al escojerla. Hasta lograr la­
e~isión verbal con una latencia mínima. 
Emparejar el color de las tarjetas a todas negras. -
R~pitiendo los pasos anteriores (11.12.5-11.12.8.) 
Pedir la localización de la palabra en un conjunto -
desordenado de palabras que aparecen juntasen una -
sola lamina grande (Repetir esto para cada palabra). 
Encontrar la palabra que se pide en un texto de 12 -
palabras. Repetir esto para cada palabra. 
Cambiar los tipos de 'letra de la palabra hasta llegar 
al manuscrito sin errores para cada palabra. 
Instaurar cada palabra como discriminativo de una 
cadena de respuestas específicas. 
Baños: W. C •. Apareado a los estímulos discriminativos 
propioceptivos inicia la cadena (2.1) 
Nombre del sujeto: Inicia la cadena de aproximación a 
ese punto del ambiente. 

241 



4.3.7.11.17 

4.3.7.11.18 

4.3.7.11.19 

4.3.7.11.20 

4.3.7.11.21 

4. J.. 7.11.22 •. 

4.3.7.11.23 

4.3.7.11.24. 

4.3.7.11.25. 

4.3.7.11.26 

4.3.7.12 

4.3.7.12.1 

4.3.7.12.2 

4.3.7.12.3 

Teléfono: Si exsisten" estímulos de la cadena llamar­
por teléfono, el sujeto se dirigirá a este púnto. 
Informes: Si existen estímulos.asociados a problemas 
(no tiene el sujeto repertorio para resolver la situa 
cian) deberá acudir al p~eto donde se localiza el ~­
letrero. 
Entrada: Si el sujeto está respondiendo a un estímulo 
discriminativo dentro de un local el sujeto debe diri 
girse al punto donde-'se localiza el letrero. -
Salida: Si el s.ujeto está controlado por un estÚDlülo 
discriminativo fuera del local debe dirigirse al punto 
donde se iocaliza el letrero. 
Subida: Si el sujeto se encuentra controlado por un -
estímulo discriminativ~ que esta arriba y fuera de su­
alcance el sujeto debe dirigirse al punto del letrero 
e iniciar !la cadena 1.4.Trepar. 
Bajada: Si el sujeto se . encuentra ,controlado por un. ~ 
estímulo discriminativo que está abajo y fuera de su­
alcance. Bajo el discriminativo negativo de caer, el 
sujeto debe dirigirse al punto del letrero e iniciar­
la cadena de bajar las escaleras. 
Alto: en toda cadena, de desplázamiento o de mOV~1en 
to diversos el sujeto debe interrumpir y esperar 
11.2 atendiendo un estÍDiulodiscriminativo diferente 
al que estaba controlando su conducta. 
Parada: Si el estímulo discriminativo que está contro 
lando la conducta del sujeto es "transporte" (camión-=­
o pesero o taxi) (ver No. de transporte), el sujeto -
deberá dirigirse al letrero. -
Peligro: Este estímulo_deberá desencadenar secuencias 
amplias de imitación bajo-cualquier condición estímulo 
en donde se presente el sujeto~ "Qo'Ilconducta s de in­
terrupción y alejamiento de la situación. 
El sujeto deberá probar sus conexiones estímulo res -
puesta en diversas situaciones aumentando paulatina-­
mente-la discriminacion de estímulos distractores en­
el medio natural. 
LECTURA, ESCRITURA YCONTEO'-DE ;LOS NUMEROS HASTA EL 
10. - -
Por imitacion iniciar el conteo exigiendo al sujeto 
queverbalice "uno" cuando tOlDEl el primer objeto de -
unconj~nto, dos, cuando toma el segundo, tres cuando 
toma el tercero, hasta diez. 
Por imitación iniciar el conteo exigiendo al sujeto -
que verbal ice "uno" cuando toma el primer objeto de -
un conjunto, dos cuando toma el segundo, tres cuando­
toma el tercero, hasta-quedesaparesca el control de = 
la voz del entrenado y una respuesta motora yverbal~~ 
se vuelva discriminativa para la siguiente. 
Generalizár usando~erentes tipos de objetos en 
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4.3.7.13.4. 

4.3.7.12.5 

4.3.7 .• 12.6. 

4.3.7.13.7 

4.3.7.12.8. 
4.3.7.12.9 
4.3.7.12.10 

4.3.V'.12.11. 

4.3.7.12.12. 

4.3.7.12.13 

4.3.7.12.14 

4.3.7.12.15 

4.3.7.12.16 

4.3.7.12.17 

4.-3.7.12.18 

4.3.7.12.19 

4.3.7.12.20 

diferentes situaciones. 
Variar los números de piezas de cada serie (Ejemplo -
primero 5, luego 3, etc ••• hasta diez). 
Pedir al sujeto que, dame 3, 2, 5 o cualquier número 
hasta diez. 
Pedir al sujeto que verbalice "cuantas hay aquí" per­
miti¡ndoles contarlas~ 
Pedir al sujeto que verbalice "cuantas hay aquí" pero 
sin contar abiertamente solo diciendo el total. Dis­
minuir latencia de respuesta. 
Iniciar programa de trazo con lapiz. 
El sujeto rayara con lapiz por imitacion. 
El sujeto rayara imitando un trazo vertical u horizon 
tal. 
El sujeto rayara sobre una línea gruesa (5 min.) sin­
salirse de arriba abajo (vertical) e izquierda a 
derecha (horizontal) (usar bordes si es necesario 
disminuyendo paulatinamente. 
El sujeto sin bordes rayara sobre una línea con dis-­
tintas inclinaciones y un grueso de 3 mm. 
El'sujeto seguira una línea curva de izquierda a 
derecha de principio (izquierda a fin derecha). 
El sujeto rayara con lápiz por imitacion, pero dismi­
nuyendo el grueso de la línea a 1 mm (trazo normal) y 
haciendo mas complejas las curvaturas de las líneas -
sin cruzarlas. 
El sujeto rayara con lapiz por imitación. Pero dis-­
minúyendo el grueso de la línea a L mm. (trazo normal) 
y haciendo mas complejas las curvaturas de las líneas 
pero cruzando las líneas. 
Unión de puntos con líneas rectas (aumentar paulatina 
mente el número de puntos en secuencia hasta 7) -
Poner secuencia 1 del programa (en el ejemplo 1-3) en 
la mesa en situacion .. de aprendizaje poner tablilla -
de asimilamiento (figura 1 sobre el programa en el 
extremo izquierdo o decir al sujeto "Este es el tres­
di tres", si el sujeto responde correctamente pase a­
cuadro siguiente con la tablilla de asila~iento y 
diga", 
"Cual es este número" Espere la respuesta (vuelva a­
la anterior anotando en la tarjeta a la de registro ~ 
una cruz en el número que corresponda al cuadro error). 
Ordene al sujeto realizar el 11.14.8.6. 
El sujeto rayara imitando un trazo vertical u horizon 
tal y repita la operación hasta el cuadro 7. 
Pase al cuadro primero izquierda de la serie 2 (en el 
~jem. 2-3 ) y pida al sujeto que señale el número 
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4.3.7.12.21 

4.3.7.12.22 
4.3.7.12.23 
4.3.7.12.24 

4.3.3.13 

4.3.7.13.1 

4.3.7.13.2 

4.3.7.13.3. 

4.3.7.13.4 

4.3.7.13.5 

4.3.7.13.6 

4.3.7.13.7. 

4.3.7.13.8 
4.3.7.13.9. 

4.3.3.7.14 

4.3.7.14.1 

4.3.7.14.2 

(en el ejem. 3) complete los demas ejercic.ios donde -
varían tamaño y posicion. 
Pase al primer cuadro El Ja izquierda de la secuencia-
2 (ejemplo 3;"3) del p:rograma y diga raya sobre este 
señalado al número de l~ derecha, pase al siguiente -
cuadro y pida al sujeto que complete lo que falta sin 
raya de base. 
Pase el cuadro siguiente hasta terminar esa secuencia. 
Dicte 7 veces el número (secuencia 4) 
Dicte el número y pida'al sujeto que 10 lea al estar­
escrito repita esto hasta terminar la secuencia. 

LECTURA DEL . RELOJ· 11. 15 

Asegurarse de que el sujeto tenga el dominio de la 
flecha y los números, y la discriminación grande-chi­
co. 
De una serie de núm~ros!, verbalizar el que señale la­
punta de la flecha. 
En una caratula verbal izar el número señalado por una 
flecha y enseñarle la punta de la flecha. 
En una caratula de dos flechas, discriminación de la 
flecha pequeña como índice de hora. 
Usese el reloj, hoxario, como discriminativo de acti­
vidades del sujeto. En esta etapa puede usarse un 
reloj artificialmente rapido para el entrenamiento, -
donde el ~eforzamiento sólo llegue cuando la flecha -
alcance un número. El,te lo dare hasta las 3, hasta 
las 4, hasta las 12, etc. 
Mantener cedulas de reforzamiento a intervalos dijo -
usando como discriminativo el reloj. 
Preguntar al suj eto 1.9, hora" en puntos cercanos al -
número reforzado", la respuesta debera ser el número­
mas cercano, alejando progresivamente la flecha hasta 
antes de llegar al punto medio ante dos números, para 
que el sujeto discrimine de que número esta mas cerca. 
Terminar una tarea cuando el reloj señale las X horas. 
Cambio de discriminatiyos, de acuerdo a la hora, en -
secuencias largas. Chequeo constante del reloj. 

SUMA 11.16 

Para esta conducta se requiere repertorios previos de 
contar, leer.,y escribir números. 
Dar al sujeto una ficha en la mano y poner a su alcan 
ce varias fichas mas. Decirle dame dos. Repetir la­
operación hasta que el sujeto tome solamente una ficha 
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4.3.7.13.3 

4.3.7.13.4 

4.3.7.13.5 

1+1 2 2+1 

1+2 3 2-t2 

1+3 4 2+3 

1+4 5 2+4 

1+5 6 2+5 

1+6 7 2+6 

1+7 8 2+7 

1+8 9 2+8 

1+9 10 

4.3.7.13.6 

4.3.7.15. 

4.3.7.15.1 

4.3.7.15.2 

del recipiente, e inmediatamente de las dos al entren~ 
doro 
Dar dos fichas al sujeto y pedirle tres. Hasta que el 
sujeto tome una y entregue las tres, contínua y rapida 
mente. 
Dar una ficha al sujeto y pedirle tres hasta que el -­
sujeto realice la tarea sin dificultad: continuar e1'-­
ejercicio hasta dominar: dame 10, -teniendo 5 ó etc. 
Preguntar al sujeto (mostrando la acción): si tengo uno 
y cojo otro (esconder las fichas), ¿Cuantas tengo? Si -
el sujeto contesta: dos reforzarlo permitiendo las res­
puestas abiertas de conteo. 
Repita la operación con: 

3 3+1 4 4+1 5 5+1 = 6 6+1 7 7+1 8 8+1=9 

4 3+2 5 4+2 6 5+2 7 6+2 8 7+2 9 8+2=10 

5 3+3 6 4+3 7 5+3 8 6+3 9 7+3 10 

6 3+4 7 4+4 8 5+4 9 6+4 10 

7 3+5 8 4+5 9 5+5 10 

8 3+6 9 6+6 12 

9 3+7 10 9+1=10 

10 

Si el sujeto se equivoca repetir la operación hasta que 
la respuesta sea siempre correcta. 
Simultaneo al paso anterior o posterior el, introducir­
por escrito el siguiente programa. 

B .. A 

1+1 = 2 

Repetir el problema si la respuesta es inco -
rrecta. reforzar si es correcta y se pasara -

a la próxima preguntá hasta disminuir, a un­
mínimo, los errores. 

RESTAR 11.17 

Dar al sujeto dos fichas y quitar una. Preguntarle 
cuantos le quedan. Perimitirle contar, repetir esa 
fase hasta que el suj eto responda sin -, contar. 
Repetir la secuencia anterior hasta cambiar todas las -
posibles combinaciones en 10 unidades. Preguntando 
¿Cuantos tienes?, el sujeto respodera 10; ahora tomo -
3 ¿Cuantas quedan? Repetir hasta que la latencia de -­
respuesta sea mínima. 
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4.3.7.15.3 

4.3.7.15.4 

4.3.7.15.5 

4.3.7.15.6 

/4.3.7.16. 
4.3.7.16.1 

4.3.3.16.2 

4.3.7.16.3 

4.3.7.16.4 

4.3.7.16.5 

4.3.7.16.6 

El experimentador toma un número X de fichas y pre -
gunta ¿Cuantas tengo? El sújeto responde con el 
número, el entrenador ordena: Quita (diciendo un 
número) y pregunta al sujeto ¿Cuantas me quedan?, el 
sujeto debe responder. Permítase contar al principio, 
repitiendo el ejercicio hasta la respuesta inmediata 
sin contar. 
Simultaneo al uno y al dos, aplicar programa similar 
del punto 11.16.7. pero restandole. 
Realizar las operaciones por indicación exclusiva -
mente verbal, sin objetos prueba. 
Aplicar las restas a problemas de compra, menores a-
10 unidades. Simuladas en la vida real. 

MANEJO DE MONEDA 11.f8 
El sujeto debera cambiar la moneda (pequeña) discri­
minativamente por bienes en su centro de trabajo: Vn 
quinto por dulce, 3 veintes por un vaso de refresco! 
Utilizando siempre unidades y no combinaciones. 
Procurando que sea mercado de bienes y servicio, sea 
realizado dentro de la vigilancia institucional. 
El sujeto recibira $ 10.00 diarios en monedas de a -
peso con los que "pagara" su comida, sus pasajes y­
otros objetos que le resulten reforzante en la calle. 
No mas caros de $ 10.00 Entregar al sujeto una 
moneda y por imitación enseñarlo a meterla en la 
ranura de una maquina expendedora, de lo cual obten­
dra reforzamiento (dulce). 
Poner al sujeto redeado de dulces en la tienda y 
esperar que, de acuerdo al repertorio verbal (11.3.-
7.1.)., pida el dulce que prefiera. Reforzarlo. 
El sujeto recibira $ 10.00 diarios en monedas de a 
peso, con los que "pagará" su comida, sus pasajes 
y otros objetos que le resulten reforzantes en la 
calle no mas caros que $ 10~00 pero exigiendo al 
sujeto cierto número de monedas (pesos) que conser­
vara ei sujeto en la bolsa. 
Dar al sujeto un conjunto de lq monedas, pon~r al 
sujeto rodeado de dulces en la 'tienda y esperar que, 
de acuerdo al repertorio verbal (11.3.7.1), pida los 
dulces que prefiera, sin que el valor de estos exce­
da al número de monedas que posee en la tienda. 
Exigir al sujeto (por imitación), que emita la res -
puesta ¿Cuanto cuesta este? antes de pedir lo que -
desea, luego preparar el dinero, recibir y pagar 10-
indicadO' (usando siempre solamente pesos como unidad). 
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4.3.7.16.7 

4.3.7.16.8 

4.3.7.16.9 

4.3.7.16.10 

4.3.7.16.11 

4.3.7.16.12 

Llevar al sujeto a la situacion de pago de,bienes 0-
serVlCl0S indispensables; por ejemplo: boletos del­
metro (por paquetes de $ 5.00 para evitar el cambio 
de morralla), pasajes de camion, pesero o taxi, 
dejando el cambio. 
Dar al sujeto un conjunto de 10 monedas, ponerlo 
rodeado de dulces en la tienda y esperar que, de 
acuerdo al repertorio verbal ( 11.3.7.1) pida el dul 
ce que prefiera, pero pidiendo que cueste solo la -= 
unidad y una parte fraccionaria. 
Agregar a la cadena la respuesta "pedir el cambio" -
de modo que el sujeto se vera llegar a la tienda, -
pedir el dulce que prefiere, preguntar cuanto cuesta 
y si la respuesta es X pesos y centavos, el sujeto­
debera pagar X-1 pesos y pedir el cambio. 
Llevar al sujeto a situaciones de pago de bienes y -
servicios indispensables: boletos del metro (por 
paquete de a$ 5.00 para evitar el cambio en morra 
lla), pasaje en camion, pesero o taxi dejando el 
cambio, reforzar solo si el sujeto pide el cambio. 
Alternar la secuencia 11.18.7 con la 11.18.5 para­
reforzar el discriminativo" y tantos centavos", pa-
.ra esperar el cambio. 
Una vez reafirmada la secuencia 11.18.9, aumentar la 
secuencia de guardar el cambio en la bolsa. 
Igual que la 110 18.10 pero con la terminal usara el­
cambio recibido fuera, solamente en el centro de 
trabajo en donde le servira como unidades de bienes­
o de servicios. 
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CAP I TUL O V 

ANALISIS DE LA MADUREZ SOCIAL DE LA POBLACION 

DEL~INSTITUTO JOHN LANGDON DOWN, ATRAVES DE -

LA ES CALA DE VINELAND. 

Creemós conveniente analizar en este capítulo un conj unto d e 

datos ob'tenidoSde una población de sujetos con Síndrome de Down. 

No pretendemos presentar un análisis psicométrico, solo aspi. 

ramos a dar alguna información q u e nos parece interesante sobre es­

te fenómeno. 

En 1972 se fundó en México el instituto John Langdon Down, -

que se ubica' en Boulevard de la luz 11 232 en el Pedregal de SanAn­

gel; depende oficialmente de la secretaría de Educación Pública, ~­

atraves de la Dirección General de Edu~ación Especial. Este institu 

to tiene como lema "Todo ser humano tiene derecho a ser feliz" y -:--­

creemos que esta frase debe señalar los objetivos de dicha institu~-

cion. 
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Este instituto cuenta con una ,sección de terapia para recien 

nacidos hasta el momento en que deambulan; otra para menores que .1-­

deambulan hastta que pueden manejarse en un salón de clase; una tercé 

ra para pequeños que inician un "programa escolar" y la última para­

suj etos "mayores" hasta los 9 años. 

El personal esta integrado por maestros especializados y ed~ 

cadoras, un pediatra, una trabajadora spcial en terapiata de lengu a­

je}un psicólogo, un almacenista, una cocinera y mozos. 

Los datos que a continuación se presentan fuer'on obtenidos y 

analizados por nosotros durante los meses de mayo y junio de 1973 

en el consultorio psicológico del mencionado instituto, a cuyo per­

sonal agradecemos las facilidades q u e se sirvió prestarnos. 

El analisis se centra, en s u s aspectos meramente psicológi­

cos, en la bien conocida escala de M adurez Social de Vineland, que~ 

según reporta el autor, ha correlacionado positivamente (.61) con las 

escalas de inteligencia de Weschler en una población (muestra el azar 

de 2500 sujetos en los Estados Unidos. Se trata de un cuestionario­

a la madre donde se pretende invest:i,.g a r las habilidades sociales -­

que maneja el niño. 

La escala fue selecciona da por sus altos coeficientes de v~ 

lidez y confiabilidad, por la economía de aplicación que representa, 

y por la necesidad Institucional de establecer contacto con las ma--
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Se entrevistaron 32 casos, dos de los cuales fueron desecha-­

dos por alteraciones en la situación de examen. Algunos de los suj~ 

tos 'llevabanalgúntiempo bajo entrenamiento en la escuela, y otros 

en otras instituciones ,o en ninguna; no se encontró diferencia sig ni 

ficativa' en esta variable. 

La población estudiada se divide en 19 hombres ~63%) y 11 -

mujeres (37%). No encontramos difer Encias significativas (0.05) en­

tre estos dos grupos en cuanto a desarrollo., usando la prueba de chi­

cuadrada. 

De acuerdo a 10 que se obs'erva en la tabla 1, la edad de -

los sujetosv~ría de los 7 meses a los 12.5 años, encontrandose una -

edad.promedio de 4 años y medio, con una desviación estandard de 3.1' 

años, 10 que indica una dispersión interesante de la población en 10 

que se refiere a edad, es decir, están representadas casi todos los ',­

momentos del desarrollo.deestos sujetos hasta los 12.5 años. Se­

encontró una correlación de (·.03 entre la edad y el coefi c iente de -

desarrollo Social, 10 q'ue cuestiona la hipótesis de que a mayor -­

edad menor desarrollo, cuando menos para esta población. 

S@ había m@ncionado en el capítulo I de esta tesis, la hi­

pótesis de los ciclos circanienses en la frecuencia de nacimientos -

de sujetos con síndrome de Down. El análisis de los meses de naci::--­

miento de .nuestros.sujetos no .nos p.e rmitió desechar ~a hipotesis -

nula en este aspecto, de acuerdo a lo que se observa en la tabla 11. 
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Se ha mencionado la hipótesis de que el lugar que ocupan -

un sujeto entre los hermanos tendra'a1gún efecto sobre el desarrollo 

social de este. En" nuestra población, observamos una alta inciden­

cia de primogenitos (37%) y la tendencia central del fenómeno se lo­

caliza en el tercer hijo, a partir de un rango de uno ~ nueve hijos­

y con una dispersión de 2.43, es decir, el 6"8% de los casos (exclu­

yendo a los primogeticos) se encuentran entre el 20. y 50. hijo, co­

mo se muestra en la tabla 111; esta cifra se encuentra significativ!. 

mente afectada por el número promedio de hijos, que es. de,.4 po fami .... 

1ia. La correlación encontrada.entre el orden de nacimiento y el 

coeficiente de desarrollo es de .16 positiva; esta es baja quizás 

por el tamaño de la muestra. 

Se ha mencionado también que los sujetoS'con Síndrome de­

Dow ocurren mas frecuentemente luego de largos períodos sin nac i ~~~ 

mientos vivos; en nuestra. población el lapso promedio, excluyendo a"": 

los primogenitos que según s e observó acaparan el 37% de la muestra 

es de X ~.6 años. Esto nos implica un período aproximado de 2años~ 

4 meses de posibilidades de concepción, sin que ocurriera embarazo ...,. 

con producto vivo, cifra que nos p ~_ rece alta si: consideramos una va 

riabi1idad de 1 a 5 años con una desvia~ión estandar de 1.3 años pa­

ra la muestra (tabla IV). 

La correlación entre el desarrollo social y la distancia -

en tiempo con los hermanos es negativa, .23. una de las nias altas pa 

ra esta población; 
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ra esta población; es decir, los datos indican una ligera tendencia­

a mejorar el desarrollo social del sujeto cuando disminuye la dife-­

rencia de edad con el hermano mayor. Este dato es especialmente in­

teresante, dado que parece indicar que importa más tener un "modelo" 

próximo en tipos ~e repertori o s conductuales, que tener acceso a mo 

delos de diferentes niveles de desarrollo, como se desprende de la -

correlación entre orden de nacimiento y coeficiente de desarrollo 

social (tabla V). 

Analizaremos ahora algunas características de los padres­

y las posibles influencias que estas pueden tener en el desarrollo -

social del sujeto. 

La medida de edad del padre, por ejemplo, .. es de 41. años 6 

meses, 10 que indica una edad promedio en el momento de la fecunda­

ción de 37 años; no sabemos si esta variable afecte al fenómeno~i por 

mantener una alta correlació n con la edad de la madre, como o~urI."e­

con todas las investigaciones sobre este punto. Por otra parte se -

observó una correlación positiva (.17) muy baja entre la edad del p~ 

dre y el desarrollo sociál del s ujeto, como se anota en la tabla VI. 

La ocupación del p adre es una variable harto interesant«. 

En primer lugar, observamos en esta población una significativa in­

cidencia de ejecutivos, p~ofesionistas y comerciantes, como se obse~ 

va en la Tabla VII, donde la media es 5.7 Y la desviación .es apenas-
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de 1.8, es decir 90% de la población no es menos que empleado admini~ 

trativo. ¿Será obj etivo plantear, ante es tos datos, que "·todo ser­

humano tiene derecho a ser feliz"? ¿Está cumpliendo el instituto ca­

balmente su función social? ¿No podría hacerse esta labor mas extensi 

va a las clases populares? 

El instituto John Langdon Down ha procurado cubrir estos -­

aspectos atraves de un programa de "entrenamiento" a damas volunta--­

rias que den "servicio de rehabilitacion a domicilio" a las clases-­

más necesitadas. ¿Es esto suficiente para alcanzar el nivel masivo? 

¿Es lo único posible? ¿Hasta cuando empezará en Mexico la labor cien 

tíficaa ejercer su papel orientador en las decisiones sociales? 

No se encontro correlación significativa (.16) entre educa 

ción del padre y desarrollo social del suj eto. 

Por otra parte, la correlación entre ocupacion del padre y 

desarrollo sQcial no parece ser i m portante (+.19) en esta població1;l. 

Parece prudente, en este caso, esperar hasta contar con mayor núme­

ro de datos para obtener una respuesta concluyente (tabla VII) 

La escolaridad de los padres (hombres) muestra, en nuestra 

población,urt nivel definitivamente superior al termino medio en M é-

xico. El 85% de los padres de familia de estos sujetos tienen un ni­

vel medio superior en esta variable. Si coadyuvar a la solución del-
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problema en este tipo dé'-lamiliás 'ha sido arduo, "¿qlí:e'"'r'esulfará: (le'­

enviar a un grup6 dM;;~M¿'s ~8~~rt~~~! \Tc>lJJt~:f¡l6s, '~.i;;¡erii);~f{E~:tjerC;;~'_':o_:-

Posiblemente sea este el único camino, pero ¿Se han utili~Bb 

zado los recursos tecnicos debidamente? ¿En el "entrenamiento" a las 
(1 

voluntarias se ha considerado formalmente el auxilio que puede brin-

dar la ciencia y la tecnica moderna? 

,~ 89Ir()12IJ.[~fl0'::: 
No nos cansaremos de insistir en la necesidad urgente que-

tiene el pais de utilizar al máximo sus recursos técnicos. El desa 

rrello de la te¿W¿fbgTa ryJ:t{ ¿fiJriJl~;?' cci~ ~~\:¿~d'ol~)J:~ 2l~labaj)¿' no son-

• .. .:r.:JG9 OFIO:J 29D,sbl:;:¡HG8;) aU;3 .. '1f)rfJ::fVO:fq.68f!bf:.~Bq ODiO:) t r.,v.[j 
gastos lnutlles y menos en una lns-'tltuclon de este tlpO. Las solu--

ciones para minorias no son soluciones. 
ITS tn6a 2sbsj6s}L 2B1Ilms} 8BJ 

.BI.IT9Icfo-:rq lr~ 
a estas inquietudes; en es te se ofrecio, a nivel nacional, informa-

el r ec ano c imi en tq)::,~) cl~·J~:,l:'!B:;~GJ~:~~;~q~i\:;e 1}"X~)íf.2i&9fri)'~l~_l) f6~Pf',; .t~flJ3EIflP ~tfllf:~: h~:~'[(n: q 

no se ha logrado ~r fBntB~!9:íi\}Jf6sTh ~l(:3t~¡~Pé}) B rP~~tt:~oW,ic~l C:~:B19I91~~~H)~P~1~~).;Jh 

na cotidiana, se ~s~?~f:).fjr.R~cf}2.s.&#:~E~"i0~:f~~;'L~~rfi8'1 ~~}"~)\L:)qE LSi ~iUp 

Sobre la madre, iniciaremos con algunos datos interesantes 

con respecto a la edad. La edad promedio en el momento de la prue-

ba fue de 35 años con una desviaci6n estandar de 8.35 años, esto es, 
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el 68% de las madres . contaba entre 27 y 43 años. Es to coincide~ con 

los datos obtenidos por otros investigadores, aunque la curva se en­

cuentra ligeramente cargada a la izquierda, es decir, las madres de 

esta población son mas jóvenes que las de otras poblaciones es·tudia­

das. 

La edad promedio de la madre, cuando parió al niño con Sín 

drome de Down se registra en los 33.5 años,' con desviación logicame.!l 

te igual a la de la edad más reciente; esto nos permite sacar algunas 

conclusiones. 

10. Las madres de los s u jetos están en plena edad produ~ 

tiva, como para desaprovechar sus capacidades corno entrenador. 

20. Las familias afectadas son, en general jóvenes, y es­

te factor es fundamental para la p laneación de la solución so c ial­

al problema. 

Si a lo anterior aunamos que se cuenta con una escOlaridad 

promedio de secundaria terminada en una población poco dispersa, ·es .... 

decir homogenea, ( .84) Y q u e el 85% se dedica al hogar, es lógico 

pensar que el apoyo de la madre en la terapéutica del hijo requiere, 

a primera vis'ta, atención primordial en esta población. 

Se observa también una correlación positiva (.23), rela---
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tivamente alta entre nivel educacional de la madre y desarrollo so--

cial. 

El coeficiente de desarrollo social q u e muestra la tabla --

señala un promedio de 60.7 para esta población; si recordamos los c o e 

ficientes intelectuales obtenidos por los investigadores citados a 1 -

final del capitulo 1 de esta tesis, observaremos a primera vista, una 

diferencia importante en favor de los sujetos que tratamos. No pode--

SI.í.!4., 
mos determinar las variables asociadas a este fenómeno por falta de -­

S~U 

investigación suficiente; podemos hipotetizar por ejemplo, que pudi~~1 

deberse al nivel socio-económico de la población, o al entrenamientenA 

recibido, o a la alimentación o al s :imple azar, oa la falta de cor:réJ-

lación entre pruebas de inteligencia y nuestra escala de desarrollo.~ ¡T' 
. .LBd. 

Todo esto debera permanecer como incognita,desgraciadamente. 
:rob 

Apoyamos entusiastamentelos esfuerzos realizados por el !iDtis 
.!:ID 

tituto John Langdon Down en apoyo a las soluciones sociales y a los --

. ~9a 

avances científicos y esperamos que dia con día las oportunidades d~yT 

desarrollar una tecnológia opera~te obran caminos al analisis cient::tr;' 

fico de los fenómenos humanos, y que no cubra la indolencia lo que pu~ 

de develar la ciencia. 
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