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PREFACIO

Desde que trabajamos en una Unidad de Terapéutica
de la Conducta, hemos recibido numerosas peticiones de
educadores, psicdlogos, psiquiatras, asistentes sociales,
terapeutas ocupacionales y enfermeras, solicitando un ma-
terial de referencia que los guiara para trabajar en modi-
ficacion de conducta con nifios. Esto ha planteado ciertos
problemas.

En primer lugar, las preguntas se referian a conduc-
tas infantiles sumamente dispares, que iban desde las
de nifios normales hasta las de niiios con grandes pertur-
baciones emocionales o impedimentos fisicos. Como los
trabajos que describen técnicas de wmodificacion de la
conducta infantil se han publicado en una variedad de
revistas, que abarcan muchas disciplinas, muchos articu-
los na son fdciles de localizar para quienes ejercen estas
profesiones. En segundo lugar, cuando uno intenta ex-
plicar las técnicas de modificacion de conducta a perso-
nas pertenecientes a disciplinas muy diferentes, no puede
dar por supuesto que todos estdn igualmente familiariza-
dos con la terminologia que se usa normalmente para
describir estos métodos. De ahi que frecuentemente sea
necesario definir la nomenclatura bdsica.

Asi pues, nuestro primer propdsito fue proporcionar
un libro de consulta sobre terapéutica de la conducta y
técnicas de wmodificacion de conducta al que pudieran
acudir profesionales de diferentes disciplinas. Teniamos
la impresion de que la esfera que abarcaria un libro asi
seria lo bastante amplia para interesar a cualquiera que
trabajara con niiios. Esperamos que estimule el desarrollo
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de programas de wmodificacion de conducta en escuelas,
hospitales y la comunidad en general. Por esta razon se
seleccionaron los articulos conforme a dos criterios: el
material presentado tenia que ser tedricamente sélido y
eficaz en la prdctica. Aunque intentamos por todos los
medios incluir los estudios mejor proyectados en cada
drea, no excluimos los estudios exploratorios sobre pro-
blemas que, por su misma naturaleza, todavia no pueden
someterse a un control experimental riguroso.

Para proporcionar una mayor orientacion a quienes
estén interesados en establecer programas de wmodifica-
cidn de conducta para nifios, aportamos nuestra experien-
cia bdsicamente en lo que se refiere a como podrian
llevarse a la prdctica estos programas y cémo podrian man-
tenerse en un marco institucional. Adewmds, al poner
de relieve algunos de los problemas con que nos hemos
encontrado, esperamos poder ayudar a otros a evitarlos en
las tentativas que hagan.

Deseamos dar las gracias a todos los autores que han
permitido que se incluyeran sus articulos en esta obra,
y agradecemos el permiso para reimprimir estos traba-
jos que nos han dado los siguientes editores: Academic
Press, American Psychological Association, The British
Journal of Psychiatry, The Canadian Psychiatric Associa-
tion Journal, The Council for Exceptional Children, Per-
gamon Press y The Society for the Experimental Analysis
of Behavior.



EL CAMBIO DE CONDUCTA EN LA INFANCIA:
ASPECTOS TEORICOS

Definicion

En sentido literal, el término «modificacién de con-
ducta» es aplicable a cualquier intento de cambio de
conducta, sea cual sea su orientacién teérica. Sin em-
bargo, histéricamente, el término ha evolucionado hasta
llegar a referirse a aquellos procedimientos terapéuticos
y de adiestramiento que se basan en la teoria del apren-
dizaje.

A veces, los intentos de modificar la conducta son
denominados terapéutica de la conducta, aprendizaje te-
rapéutico o terapia condicionante. En la base de todos
ellos se encuentra algin aspecto de la teoria del aprendi-
zaje, pero la psicologia del aprendizaje también es apli-
cable a muchos otros vehiculos de cambio de conducta no
comprendidos en los trabajos presentados en este libro.

Entonces, ¢cudl es la diferencia entre los métodos que
nos ocupan, aqui y los que se han usado tradicionalmente
en el aconsejamiento de nifios y la ortopsiquiatria? Se
encontrard tanto en la orientacién tedrica del terapeuta
como en los métodos que use. Conocer la primera no
basta, porque la posicién tedrica del terapeuta no predice
necesariamente lo que hara éste; ni el método que usa
es siempre indicativo de su posicién tedrica. Por ejemplo,
las técnicas de relajacién son utilizadas por terapeutas
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de la conducta y por los que ejercen el entrenamiento
autégeno, pero por razones tedricas muy diferentes. De
forma semejante, los freudianos, los rogerianos y los
psicoterapeutas eclécticos, a pesar de sus difercncias con-
ceptuales, cuentan todos con lo que Schofield (1964) ha
llamado métodos «conversacionales».

Hay diferencias obvias entre los enfoques conductual
y psicodindmico de los problemas clinicos. El tema de
discusion fundamental para todas las terapéuticas dina-
micas es el significado que tienen para el paciente unas
relaciones interpersonales pasadas o presentes. Que esta
relacién se considere cl proceso central en la terapia
como, por ejemplo, en el andlisis de una transferencia,
o0 se considere un requisito previo para un cambio con-
ductual terapéutico, como en el modelo rogeriano, no es
crucial en el presente contexto.

La terapéutica de la conducta, en cambio, deriva de
la tradicién experimental en psicologia con particular re-
ferencia a toda una serie de estudios basados en las teorias
del aprendizaje. Muchos de los primeros trabajos en este
campo se ocuparon de la investigacién experimental de
trastornos de conducta en casos individuales. Mas recien-
temente, algunas técnicas de terapéutica de la conducta
s¢ han convertido en el método preferido para tratar
ciertas formas de conducta inadaptada.

La mayoria de los métodos de tratamiento derivados
de la teoria del aprendizaje, aunque no todos, utilizan
las técnicas de condicionamiento. A este respecto, se
aproximan al paradigma pavloviano (clasico) o al skinne-
riano (operante), aunque en la practica cada técnica tiende
a abarcar elementos de estos dos modelos de condiciona-
miento.

Todos los terapeutas de la conducta tienen mas inte-
rés por Jo que mantiene un trastorno que por aquello
que lo causd. Esto no es porque se considere superfluo un
conocimiento de la etiologia, sino porque a menudo no
estd relacionado con un analisis experimental de la con-
ducta. Las circunstancias que causan un desajuste con-
creto pueden ser muy diferentes de las que le mantienen.
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Por consiguiente, la mayoria de los modificadores de
conducta centran su atencién en la presentaciéon del pro-
blema del paciente aqui y ahora. Una vez definido éste,
el objetivo del terapeuta es identificar aquellos aspectos
del ambiente que controlan la presentacion, la exacerba-
ciéon y la disminucién de intensidad de la conducta des-
viada. El objetivo de la mayor parte de la modificacion
de conducta es la manipulacién sistematica de hechos
ambientales relevantes para que provoquen respuestas
mas adaptadas. Para hacer una evaluacién tipica de la
medida en que se logra este objetivo en cualquier caso
particular hay que referirse a una linea bésica, anterior al
tratamiento, de la conducta que hay que modificar.

Tomada aisladamente, ninguna de estas caracteristi-
cas definitorias de la modificacion de la conducta es ex-
clusiva de esa forma de tratamiento, pero, cuando se
combinan, describen un enfoque muy distinto del de la
psicoterapia de orientacién dindmica, la terapia centrada
en el cliente, o cualquier otro método de tratamiento
basado primariamente en el intercambio verbal.

Implicita en el proceso del andlisis de la conducta
aplicado, sobre el que se basan las terapéuticas de con-
dicionamiento, va la exigencia de control de todas las
variables relevantes para el cambio de conducta. Bacr,
Wolf y Risley (1968), al describir este proceso, han dicho
que implicaba la aplicaciéon de unos «principios de con-
ducta, a veces a modo de tanteo, al mejoramiento de unas
conductas especificas, enjuiciando simultaneamente si los
cambios observados son o no atribuibles en realidad al
proceso de aplicacion (y, si lo son, a qué partes del pro-
ceso). En resumen, la aplicacion conductual analitica es
un procedimiento de investigacién para estudiar la con-
ducta, implicando autoexamen, autoevaluacién y orienta-
cién hacia el descubrimiento».

Terapéutica de la conducta y modificacion de la conducta

Dentro del area general de las terapias por condicio-
namiento, es util reservar la expresion «modificacion de
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conducta» para aquellos casos en que la conducta que
se ha de modificar es moderada y puede calificarse de
normal. Por ejemplo, el llanto en los nifios, la falta de aten-
cién en clase, o el desorden.

El término «terapéutica de la conducta» es mds apro-
piado para aquellos casos en que se intenta neutralizar
ciertas formas de conducta inadaptada que, de alguna
manera, impiden el desarrollo normal del nifio. La enure-
sis, las fobias escolares y la conducta autodestructiva es-
tarfan incluidas en esta segunda categoria.

Distincida entre la terapéutica de la conducta con nifios
y con adultos

Los procedimientos utilizados para efectuar un cambio
de conducta en nifios suelen implicar condicionamiento
operante. Esto se debe a que los problemas de conducta
de los nifios, a diferencia de los de los adultos, frecuente-
mente presentan manifestaciones visibles de respuestas
motoras perturbadas o perturbadoras. Por lo tanto, es
relativamente facil preparar las contingencias apropiadas
para controlar esa conducta. Ademads, en el caso de los
nifilos pequeiios, hay limitaciones obvias para el uso de
las técnicas verbales a la hora de efectuar un cambio
de conducta. A este respecto,-el condicionamiento ope-
rante se parece al enfoque pedidtrico que se basa mucho
mas que la medicina adulta en la observacién de signos, y
menos en la informacién verbal sobre los sintomas. Ade-
mas resulta que los métodos operantes guardan mas rela-
cién con los controles habituales que los adultos ejercen
sobre los nifios, a saber, recompensa y castigo. Gracias
a esto, no es dificil persuadir, y ensefiar, a padres y macs-
tros, para que apliquen los principios de la contingencia.

El éxito de los procedimientos operantes con nifios o
adultos depende del grado en que el terapeuta pueda
(a) controlar el sistema de gratificaciones, y (b) aplicar de
una forma estable el reforzamiento prescrito. Sin em-
bargo, aunque las recompensas son la fuerza motivadora
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fundamental del aprendizaje, los hébitos de respuesta
s6lo se. adquieren con el tiempo. El reforzamiento regu-
larmente aplicado intensifica el aprendizaje; el reforza-
miento irregular no sélo dificulta el aprendizaje, sino que
ayuda a producir ansiedades interpersonales.

Una de las grandes ventajas de usar técnicas de tera-
péutica de la conducta con nifios es que pueden progra-
marse todas las figuras que tienen autoridad y estdn en
contacto con el nifio a fin de aplicar los reforzamientos
de forma coherente. Dado que los patrones de respuesta
no estan firmemente consolidados en la infancia, la in-
tervencion de un terapeuta para modificar las formas
inadaptadas de respuesta en esta fase puede ser mas facil
que una intervenciéon similar afios mas tarde.

El control que ejerce el terapeuta sobre el paciente
cuando usa técnicas operantes suscita cuestiones éticas.
La sociedad, por lo general, estd de acuerdo en que los
nifios deben aprender; y, mayoritariamente, acepta en-
cantada los métodos que dan una importancia maxima
al aprendizaje. Sin embargo, cuando los métodos usados
para fomentar al maximo el aprendizaje en los adultos
implican elementos de control, frecuentemente se expresa
cierta consternacién ante el hecho de que privan al indi-
viduo de su libertad de eleccién. Esto ocurre especialmen-
te cuando el tratamiento se lleva a cabo contra los deseos
del paciente. (Esto sucede ocasionalmente con psicéticos
o delincuentes.) De hecho, hay menos privacién de la li-
bertad individual con las técnicas operantes que con
muchas otras formas de terapia. El condicionamiento ope-
rante es un método cuyo objetivo, la mayoria de las veces,
es facilitar el autocontrol, el desarrollo del habla, el
aumento de la confianza en uno mismo, o la sociabilidad,
y éstos son los atributos que la sociedad considera ve-
hiculos necesarios para conseguir la libertad personal.
De hecho, lo caracteristico de las técnicas operantes es
ocuparse de «acontecimientos», mas que de «sentimien-
tos», en la vida del nifio. De ahi que estos métodos evi-
ten a menudo los conflictos interpersonales y emocionales
entre padre y nifio, permitiendo a éste obtener alguna
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recompensa deseada dependiente de su conducta pro-social.
El proceso de aprendizaje es el mismo, tanto si se ad-
quieren respuestas adecuadas como si se adquieren in-
adecuadas.

EL CAMBIO DE CONDUCTA EN LA INFANCIA:
CUESTIONES PRACTICAS

Orientacion: investigacion, docencia o asistencia

De acuerdo con nuestra experiencia, cuando se trata
de modificar la conducta, la importancia relativa asignada
a la investigacion, la ensefanza o la asistencia determi-
nara, en gran medida, la forma del programa. Lo ideal
scria que, siempre que se practicara la modificacién
de conducta, hubiera oportunidades para el desarrollo de
todas estas funciones. El poner de relieve una con exclu-
siéon de otra automaticamente impone restricciones a lo
que se puede conseguir.

Debido al énfasis que ponen los cursos académicos
de psicologia en la investigacién, a menudo los psicélogos
se interesan en primer lugar por aquellos casos que
contribuyen al conocimiento. Sin embargo, hay que reco-
nocer que las exigencias de un programa orientado de
cara a la investigacién no siempre son compatibles con
las de una buena unidad docente. Y en una unidad de in-
vestigacion, los criterios para la seleccién de pacientes a
veces son incompatibles con las exigencias asistenciales
de las instituciones. De ahi que, en este campo, como en
todas las demas actividades clinicas, haya conflictos de
planteamiento que resolver.

Consideremos las implicaciones de desarrollar cada
uno de estos programas. Conociendo sus respectivas ven-
tajas, serd mas facil para los psicélogos montar nuevas
unidades para llegar a una decisién respecto a su propio
programa.
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1. Requisitos para un programa de investigacion

a. Grandes poblaciones de las que se pueda sacar un
numero suficiente de casos similares para poder compa-
rar grupos.

b. Personal adiestrado en la universidad que consa-
gre tiempo a dicha investigacién.

c. Control adecuado sobre el marco y los sujetos.
Este es necesario para garantizar que el entorno durante
el tratamiento sea esencialmente el mismo para todos los
pacientes sometidos a una terapia particular y para saber
qué otras intervenciones tuvieron lugar entre la termi-
nacién del tratamiento y el seguimiento.

Dado que muchos pacientes tienen multiples proble-
mas de conducta y no un solo sintoma, un programa de
investigacion a veces niega a los pacientes el tratamiento
para sintomas no sometidos a investigacién en aquel
momento.

2. Requisitos para un programa docente

a. Se requiere una variedad de pacientes, y no una
homogeneidad de sujetos, para proporcionar una com-
prensiéon adecuada.

Esto milita contra la comparacién facil de técnicas de
tratamiento para cualquier trastorno particular. Y per-
mite los estudios de casos Unicos.

b. Los estudiantes han de tener amplia oportunidad
para aprender técnicas de terapéutica de la conducta.

Los estudiantes que se estdn adiestrando pueden co-
meter errores de juicio. Por consiguiente, los programas
de ensefianza no pueden proporcionar el estricto control
necesario para evaluar la eficacia del tratamiento. Ade-
méas, dado que los estudiantes son transitorios, puede
haber varias personas comprometidas en el tratamiento,
o tratamientos, de un solo paciente.

c. Debe haber un servicio interdisciplinar adecuado
en el que los estudiantes puedan experimentar el funcio-
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namiento de un sistema de cuidado y tratamiento del
paciente a base de servicios multiples.

3. Requisitos para un programa asistencial

a. Un personal bien adiestrado para dar el mejor tra-
tamiento posible en el periodo mds breve de tiempo.

b. Un personal movil que pueda llegar a la casa y
a la comunidad para controlar todos los recursos dis-
ponibles.

c. Ciertas gratificaciones para el personal en la situa-
cién de trabajo para compensar las pesadas exigencias
que pesan sobre ellos. Estas recompensas deberian ser
una parte integrante de los programas existentes para
todos los niveles de personal.

d. El desarrollo de un sistema que mostrara que el
progreso del paciente es una necesidad primaria para un
programa asistencial. Ademés puede proporcionar una im-
portante fuente de reforzamiento para el personal.

e. Un programa auténomo que permita al personal
completa libertad para llevar a cabo todos los procedi-
mientos necesarios para un programa amplio de modi-
ficacion de la conducta. Esto hara recaer la responsabi-
lidad de la administracién de la asistencia en el profesional
mas versado en las técnicas de terapéutica de la conducta.

Medios

Como todas las otras tecnologias, la de la modificacién
de conducta requiere unos medios y un equipo especiales.
Ademads, el marco en que se ha de emprender la modifi-
cacién de conducta es diferente del de otros ambientes
terapéuticos en varios aspectos. La mayoria de éstos
tienen que ver con el personal, la forma de registro, los
aparatos y los servicios ulteriores.
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Hemos descrito en otro lugar algunos de los requisitos
necesarios para montar un servicio de terapéutica de la
conducta adulta en un hospital mental (Poser, 1967, 1969;
Poser y Ashem, (1969). En un marco adecuado para nifios,
merecen particular atencién los requisitos siguientes:

Personal. A falta de enfermeras adiestradas en modi-
ficacién de la conducta, las enfermeras para una unidad
infantil deberian escogerse preferiblemente entre las que
tuvieran una préactica especial como enfermeras pediatri-
cas. Ese tipo de procedencia a menudo es mds relevante
que el de las enfermeras psiquidtricas, porque la enfer-
mera con experiencia pedidtrica tiende a seguir més los
principios de la administracién de contingencias funda-
mentales en todas las técnicas de condicionamiento
operante.

Las funciones de la enfermera en un programa de
terapéutica de la conducta son bédsicamente las de llevar
un registro. Se requerird que sus observaciones no se
centren meramente en la comida, el suefio y la conducta
general en la sala, como suelen hacer las enfermeras, sino
en las fluctuaciones diarias, y a veces de hora en hora,
de la conducta que hay que modificar. La enfermera,
gracias a su experiencia pasada de observaciones disci-
plinadas, con las que hacia registros cuantitativos de ma-
nifestaciones secundarias de enfermedades fisicas, esté
admirablemente preparada para participar en la terapéu-
tica de la conducta. Su atencién deberia dirigirse en todo
momento especificamente hacia los aspectos relevantes
de la conducta de cada paciente.

Una segunda funcién importante de la enfermera es su
papel de dispensadora primaria de reforzamiento en el
marco del hospital. Dado que los pacientes ven mds a
las enfermeras que a ningin otro miembro del personal
del hospital, es enorme la importancia de su papel de
proveedoras de reforzamiento coherente en el entorno
social.
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.. La misma naturaleza de un programa de
Forma?fo’“'de conducta hace esencial que todo el per-
modific:icl(t)rl te con pacientes sea experto en la aplicacion
erantes de reforzamiento. Para conver-
de progr n terapeuta de la conducta competente, el indivi-

tirse EZbena tener algin conocimiento de:
uo ;
¢ Fos principios del aprendizaje y su relacién con

ia p'slcopatologla
b. Los objétivos perseguidos en la observacion de la

conducta.
c. El andlisis aplicado de la conducta.

d. Los principios del condicionamiento.
e. Los métodos usados en la modificacién de conducta.

Para unos profesionales, adquirir experiencia en todas
estas areas requerirfa de seis meses a un afio. Sin em-
bargo, de acuerdo con nuestra experiencia, el personal
subprofesional puede dominar facilmente algunos proce-
dimientos de terapéutica de la conducta, siempre que
haya una supervisiéon adecuada.

Los trabajos que aparecen en esta obra se refieren es-
pecificamente a algunos de estos procedimientos. Después
de dominar las técnicas, los que se adiestran deben ser
observados en accién directamente o mediante registros
en video. Para una persona sin experiencia (o incluso
para un experto) que esté condicionando el habla de un
nifio autista, por ejemplo, es muy dificil saber si el re-
forzamiento se dio lo bastante rdpidamente después de
la respuesta para que el nifio hiciera la asociacién. Pueden
darse pequefios errores, y, sin darse uno cuenta, los nifios
pueden ser reforzados por respuestas distintas de las
requeridas. Si un observador puede poner de relieve in-
mediatamente estos errores al que se forma, pueden co-
rregirse antes de que perjudiquen al aprendizaje.

Espacio y material. Para el trabajo asistencial con
nifios, los requisitos de espacio mas importantes son:
salas de observacién con visién en un solo sentido, y areas
adecuadas para el aislamiento temporal de los pacientes
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al margen del reforzamiento positivo. Segun el tipo de
problema que haya que tratar, también es util disponer
de un «cuarto de palanca» en el que los nifios tengan
que realizar un acto motor repetitivo, como el de pre-
sionar una palanca, para salir del cuarto. De esta manera
el nifo aprende que la terminacién del castigo no se pro-
duce meramente como resultado del tiempo transcurri-
do, sino que ademads requiere cierto grado de esfuerzo
fisico. Para casos extremos de patologia de la conducta,
tales como los de conducta autodestructiva o agresividad
fisica, deberia disponerse de varios generadores de des-
cargas, particularmente los que funcionan por control
remoto. Junto a estos reforzadores negativos, son desea-
bles, aunque no esenciales, instalaciones de televisién de
circuito cerrado para facilitar las observaciones de las
enfermeras.

Todavia mas importantes que los dispositivos para la
restriccién y el reforzamiento negativo son los mecanis-
mos para la pronta administracién de recompensas cuan-
do se produce la conducta adecuada. Cuando se trabaja
con niflos, esta no es una dificultad importante. La perso-
nas, objetos, situaciones y acontecimientos que los nifios
experimentan como reforzadores efectivos son mucho maés
abundantes que los reforzadores positivos para adultos.
Esto es cierto tanto para los pacientes internos como para
los externos.

Cuando se trata con pacientes externos es util propor-
cionar «prescripciones conductuales» simples para la orien-
tacién de padres y otros adultos importantes en la
casa o el ambiente escolar del nifio. Estas instrucciones
deberian ser suficientemente especificas para permitir
al adulto responder adecuadamente no sélo cuando se
produce la conducta inadaptada del nifio, sino también
cuando no se produce. Para ello podria proporcionarse a
los padres o maestros reforzadores a base de fichas, asi
como dispositivos portatiles, tales como contadores de in-
tervalos, medidores de frecuencia y sefiales auditivas uti-
les para ensefiar a los nifios a discriminar las respuestas
correctas de las equivocadas.
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Registros. La finalidad de las notas evolutivas usadas
en los programas de modificacién de conducta es propor-
cionar una grafica de los cambios en los sintomas que son
objeto del tratamiento. Los registros deberian hacerse de
tal modo que estos cambios pudieran representarse gra-
ficamente. Esto requiere unas medidas cuantitativas de la
conducta especifica durante cada una de las diferentes
fases del tratamiento: pre-tratamiento, tratamiento, pos-
tratamiento y seguimiento. Nosotros hemos usado papel
de distintos colores para identificar cada fase mas facil-

mente.
CUESTIONES DE PROCEDIMIENTO

Valoracién preliminar de las indicaciones

La desproporcién entre la gran demanda de terapéutica
conductual con nifios y el nimero de profesionales dispo-
nibles para tratarlos impone una estricta necesidad de
seleccién de aquellos casos que mas probablemente se
beneficiaran del tratamiento por condicionamiento. Des-
graciadamente, de momento hay pocas lineas objetivas de.
orientacién. Salvo en el caso de unos pocos trastornos
conductuales relativamente poco importantes en nifios, no
se han hecho estudios comparativos sobre los resultados
de la terapéutica conductual y los de la tradicional. De la
informacion de que disponemos se deduce que, igual que
ocurre con los trastornos de los adultos, los casos cuyos
sintomas son féacilmente observables se prestan mas a la
terapéutica de la conducta que aquellos en que los sinto-
mas son esporadicos y vagos. Entre estos ultimos se cuen-
tan la conducta antisocial y los trastornos timicos, para
los que suele ser dificil organizar la contingencia. Por lo
general, las conductas sintomaticas que sélo se pueden pro-
vocar en ambientes insdlitos o en cincunstancias extraor-
dinarias no pueden someterse a terapéuticas de condicio-
namiento. Cuanto més observable sea la conducta, en una
amplia variedad de situaciones que incluyen el marco cli-
nico u hospitalario, més facil serd llegar a un analisis con-
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ductual relevante para aislar los factores que la mantie-
nen. De acuerdo con nuestra experiencia, todos los casos
en los que puede hacerse un andlisis de este tipo se bene-
fician de la terapéutica de la conducta, aunque, en deter-
minados casos, podrian ser igualmente adecuados otros
métodos.

Observacion de la conducta

Muchas veces hemos sefialado que la evaluacién satis-
factoria del resultado estd directamente en funcién de la
especificidad y la extensién de las observaciones del pre-
tratamiento. Las observaciones exactas proporcionan la
base para un analisis de la conducta que debe preceder a
todo programa correcto de modificacién de la conducta.
Si el tratamiento fracasa, eso no significa necesariamente
que la terapéutica fuera ineficaz, sino que las observacio-
nes no proporcionaron la clase de datos que podian dar
lugar a métodos apropiados.

Se pueden hacer diferentes tipos de observaciones, se-
guan la naturaleza del trastorno conductual de que se tra-
te. En términos generales, éstos son de dos clases, a saber:
conductas que perturban al paciente o a los que le rodean,
y conductas que son deficientes, como el retraso en el
habla o la escasez de respuestas prosociales. Deben hacer-
se observaciones relevantes para cada clase. Ademas, pue-
de que tengan que hacerse observaciones especificas sobre
un sintoma determinado.

Para aquellas conductas que son perturbadoras para
el paciente es necesario cerciorarse de las condiciones an-
tecedentes, asi como de las consecuencias asociadas con
la respuesta. Por ejemplo, al observar a un nifio con con-
ductas fobicas, no sélo es esencial determinar las condi-
ciones ambientales que provocan la ansiedad, sino que es
igualmente importante cerciorarse de la naturaleza de las
respuestas que el nifio ha aprendido para reducir o evitar
su ansiedad. Todavia méds importante es la necesidad de
determinar si estas respuestas realmente le liberan de la
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ansiedad. A menudo, toda esta configuracién de estimulo
y respuesta es muy compleja, y puede no ser fdcilmente
observable. Para desarrollar un programa de tratamiento
eficaz es importante aislar los muy diversos aspectos del
ambiente que mantienen la respuesta. Cuando la conducta
es perturbadora para otros, y no para el paciente, general-
mente hay en la respuesta una gratificacién inmediata para
el paciente. Durante el periodo de observacién debe ha-
cerse una evaluacion de estas recompensas; también es
importante observar los acontecimientos que son desagra-
dables o aversivos para el nifo.

La cuantificaciéon de la conducta deficiente es un pro-
cedimiento préacticamente imprescindible. Sera importan-
te saber qué componentes de la respuesta que se ha de
condicionar ya forman parte del repertorio del nifo. Su-
pongamos que hay que condicionar el habla. Las pregun-
tas tipicas a formular seran: a) ¢Mira a las personas? Y
si lo hace, ¢a quién? b) ¢Imita? Y si lo hace, ¢qué y cuan-
to? ¢) ¢Qué sonidos, palabras o frases usa? ¢En qué con-
diciones y con qué frecuencia? d) ¢Sigue las instrucciones
verbales? Cuando se trata de implantar conductas, debe
explorarse todo el sistema de recompensas del paciente.
Las recompensas se «gastan» con la repeticién. Por esta
razon deberia lograrse una jerarquia de recompensas.

Las observaciones de ciertas conductas idiosincréasicas
pueden requerir series especiales de observaciones. El
retraso psicomotor en los nifios esquizofrénicos es un sin-
toma bastante frecuente; y, no obstante, es dificil de
cuantificar. Puede que el terapeuta tenga que inventar ti-
pos insdlitos de medidas para obtener datos de frecuen-
cia, o para determinar si la conducta estd bajo el control
de un estimulo externo.

La seleccion de estrategias terapéuticas
Al analizar los datos procedentes de la observacion, el
terapeuta podra escoger entre técnicas operantes, mode-

lamiento, inhibicién reciproca u otros métodos. Si el caso
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de que se trata implica un déficit conductual, el examen
de la clase y la cantidad del déficit ayudard a identificar
el tipo mas apropiado de programa operante. Cuando la
conducta que hay que condicionar no forma parte del
repertorio del individuo, y posiblemente no la ha formado
nunca, a menudo estdn indicadas las técnicas de mode-
lamiento. A veces es tutil combinar éstas con el condiciona-
miento operante de las respuestas imitadoras del sujeto.
En cambio, si la conducta desviada proporciona un
beneficio considerable al nifo, deberia eclegirse un trata-
miento consistente en un programa operante que preten-
da invertir las consecuencias del patrén de respuesta
existente.

La literatura hace pensar que los nifios raras veces su-
fren las ansiedades incapacitantes de los adultos. Por esta
razén, los programas operantes que alteran las conse-
cuencias de la conducta inadaptada deberian preferirse a
algunos de los tratamientos que normalmente se dan a los
adultos, tales como la desensibilizacién o la implosidn.

Participacion de los padres en un programa de reeducacion

Una de las grandes ventajas de practicar la terapéutica
ide la conducta con nifios es que los padres muchas veces
esperan participar en el programa de tratamiento de sus
hijos. Desgraciadamente, hasta ahora ha habido pocos es-
Ifuerzos por parte de los terapeutas o educadores tradicio-
nales para hacer que los padres llevaran a cabo programas
terapéuticos. Con las técnicas de modificaciéon de la con-
ducta, esa participacién es obligada. Una modificacion efec-
tiva de la conducta infantil exige la participacién paterna
desde el primer dia de tratamiento.

Si, como hemos dicho antes, las observaciones amplias
son requisito previo para una terapéutica eficaz, la impor-
tancia del papel de los padres se hace evidente. Los pa-
dres son indudablemente los mejor situados para observar
al nifio. La cuestiéon es: ¢cémo se puede adiestrar a los
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padres para que observen y analicen estas interacciones
cuando estan implicados ellos mismos?

El método mas eficiente de adiestrar a los padres es
grabar en video las interacciones normales de la familia.
La grabacién en video se hace mejor en la casa, pero si
no es posible, el marco clinico puede servir.

Se puede ensefiar a los padres a reconocer y evaluar
sus propias respuestas caracteristicas ante la conducta
de su hijo y a detectar sus consecuencias. Pueden darse
instrucciones para mejorar la administracién de contin-
gencias de la conducta. Si no se dispone de video, puede
adiestrarse a los padres para que hagan graficas en casa
de la frecuencia de la conducta que se debe cambiar, y
determinen las variables ambientales que provocan o man-
tienen las conductas en cuestion.

Una vez iniciada la terapia, deberia permitirse a los
padres que observaran y luego hicieran terapia bajo su-
pervisién. Después de unas cuantas sesiones de adiestra-
miento, deberian ser capaces de llevar a cabo el refor-
zamiento contingente de sus hijos bastante bien. jMuchos
se daran cuenta por primera vez de que hay una relacién
valida entre su conducta y la de sus hijos!

Evaluacion del progreso

Durante un periodo de observacién se recogen ciertos
datos basicos. La frecuencia de la conducta observada sir-
ve de base para evaluar el progreso terapéutico. La eva-
luacién del progreso puede hacerse a intervalos regulares
—fijados por el terapeuta— o puede hacerse al terminar
el tratamiento. Cuando se hace a intervalos regulares, por
ejemplo, cada seis semanas, debe suspenderse la terapia
durante un tiempo mientras se hacen més observaciones
bésicas. Dada la abundancia de pruebas de que la varia-
bles constituidas por las preguntas del experimentador
afectan al resultado de la investigacién psicoldgica, las ob-
servaciones debe hacerlas un observador independiente.
Lo ideal seria que éste fuera un compaiiero que no supiera
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nada de los objetivos del tratamiento. En la préctica, esto
es dificil, cuando no imposible.

Lo tipico de estas evaluaciones es que usan al paciente
como su propio control. La cuestién es cudnto ha cambia-
do respecto a lo que era, no respecto a otros. Para los
nifios sometidos a programas operantes, los datos de fre-
cuencia son relativamente faciles de obtener. Es mera-
mente cuestién de medir el aumento (p. ej., cantidad de

roduccién oral) o disminucién (p. ej., ntimero de rabie-
tas) de estas conductas observadas. En algunos casos, la
informacién sélo puede obtenerse del paciente o su familia.
Los informes sobre uno mismo deben ser evaluados con
mucho cuidado, particularmente en el caso de pacientes
con sintomas de ansiedad. Ademés, pueden obtenerse da-
tos conductuales que indiquen el grado en que el paciente
se muestra libre de temores.

Los datos de un cuestionario pueden ser valiosos si el
nifio es lo bastante mayor para leer y entender las pre-
guntas. Pueden administrarse tests antes y después del
tratamiento, pero casi nunca son tan convincentes como
los indicios conductuales de los que se deduce si el nivel
de ejecucién de un nifio ha mejorado después de la te-
rapia.

La evaluacién del progreso no puede considerarse com-
pleta al terminar el tratamiento. Los datos ulteriores ob-
tenidos a lo largo de un periodo prolongado después del
tratamiento son esenciales para evaluar la eficacia com-
pleta de la terapéutica.

Seguimiento

Los estudios sobre seguimiento de pacientes tratados
con técnicas de condicionamiento son todavia demasiado
escasos, y en realidad son raros los informes que abarcan
un periodo de mas de cinco afios después de la termina-
cién del tratamiento. Los trabajos de que disponemos
muchas veces no consiguen proporcionar indicios objeti-
vos de cambios de conducta en los que la evaluacién la
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hagan obscr_vadores que no sean cl terapeuta y se haga
por referencia a un grupo de coqtrol. La facilidad Cflda vez
mayor para tener registros en video da la oportunidad de
poner de manifiesto cambios en las interacciones entre
padre e hijo, o nifio y terapeuta, en diferentes fases del
tratamiento y del mantenimiento. Luego, estas grabaciones
en video pueden ser evaluadas por observadores indepen-
dientes que den una valoracién clinica del cambio de
conducta. Dado que muchos sintomas tratados mediante
terapéutica de la conducta se prestan al registro en video,
deberia ser posible usar esta técnica para la objetivacion
de los estudios del mantenimiento.

PROBLEMAS DE LA APLICACION
Cooperacion de los padres

Conseguir la cooperacion paterna en la terapia de la
conducta infantil puede presentar problemas. En primer
lugar, los padres de nifios con trastornos suelen estar
trastornados a su vez. Frecuentemente, las interacciones
con sus hijos son incoherentes o manipulativas. Puede
que no sean capaces de imponer ningtn tipo de estructura
sobre la conducta del nifio. Puede que el nifio no aprenda
ninguna otra manera de satisfacer sus necesidades que
la de las conductas primitivas (p. €j., las rabietas), que en
ultimo término obligan al padre a condescender.

Parte de la mala gana de los padres para participar en
programas destinados a estructurar la conducta de su hijo
procede de una conciencia de sus propias limitaciones. Aun
cuando accedan verbalmente a llevar a cabo el trata-
miento, a veces no se puede confiar en que lo hagan de
forma regular. Asi pues, el nifio puede encontrarse metido
en un programa de reforzamiento parcial, situaciéon ésta
que podria mantener eficazmente las conductas inadapta-
das durante largos periodos de tiempo.

Ocasionalmente, los padres llevan a sus hijos a una
institucion, y virtualmente se lavan las manos de cualquier
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responsabilidad ulterior. Es dificil motivar a unos padres
desinteresados de este tipo. Si se requiere su cooperacion
para el éxito del tratamiento, tal vez sea necesario senalar
que la vida sera mas facil para ellos si pueden aprender a
tratar eficazmente a sus hijos. Debe haber mucha super-
visién y mucho adiestramiento para asegurarse de que los
padres entienden realmente los principios implicados, y
no s6lo la manipulacién especifica de los mismos que se
les exige.

Control del ambiente

Si los niflos son pacientes ambulatorios, es especial-
mente dificil asegurarse de que todas las conductas emi-
tidas tengan consecuencias oOptimas y prescritas. A me-
nudo es bastante dificil conseguir que cooperen los padres
(que son los mas ligados al paciente). Conseguir la ayuda
de maestros y hermanos es todavia mas dificil. Modificar
las reacciones de los compaiieros ante el paciente requiere
grandes dosis de ingenio, pero puede hacerse, por lo me-
nos en marcos estructurados en los que también se haya
logrado la cooperacion de un maestro. Una vez puesto en
marcha un programa de modificacién de la conducta, los
cambios en la conducta del nifio suelen ser tan espectacu-
lares que el nifio recibe mas reforzamiento social positivo
que nunca. No sélo la vida se vuelve notablemente menos
molesta para el nino, sino que las consecuencias de ello
frecuentemente proporcionan una gratificacién enorme a
padres y maestros.

Una dificultad propia de los marcos institucionales es
el volumen de los grupos que ha de manejar una sola per-
sona. Sin embargo, esta demostrado que el tiempo que se
requiere para recompensar conductas como la «atencién»
o los «hdbitos de estudio» contingentemente por medio de
aprobacién social o fichas no es tanto como el que se re-
quiere para métodos menos eficientes. La mejora resul-
tante en la conducta hace que consideremos este tiempo
bien empleado.
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Aunque se ha visto que podian llevarse a cabo progra-
mas operantes con grupos grandes, de hecho no se man-
tienen. Particularmente, si desaparece alguna persona
clave de las responsables del programa, puede desinte-
grarse todo. Otro problema surge cuando se saca al pa-
ciente del ambiente en que ha sido reforzado. Puede que
los logros conductuales no se mantengan sin la presencia
del reforzamiento.

Estos problemas requieren soluciones diferentes.
¢Como crear instituciones en las que los programas de
modificacién de la conducta, una vez elaborados, puedan
mantenerse sin otro personal? Y ¢cémo mantener las
conductas deseadas cuando ya no se dispone de reforza-
miento, o cuando éste es poco frecuente? Para el primer
problema tal vez se requiera un programa masivo de for-
macion del personal. Tal vez tengan que inventarse técni-
cas con las que la puesta en practica de programas tera-
péuticos en hospitales o escuelas se convierta en algo tan
corriente como el dar medicacién o celebrar asambleas. En
cuanto al segundo problema, parece que debe prestarse
mas atencién a la modificacién del ambiente social del
que vienen estos jovenes pacientes y al que deben volver
necesariamente.
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INTRODUCCION

La mayoria de los trabajos de este volumen se refie-
ren al uso de técnicas de reforzamiento contingente des-
tinadas a facilitar el aprendizaje de nifios dotados de una
capacidad mental media. Se trata de métodos para facili-
tar la adquisicion del lenguaje y la lectura. Los tres tilti-
mos trabajos, en la seccién «Control de las respuestas de
miedo», tratan de cémo abordar las respuestas inadapta-
das de miedo que se ven a menudo en nifios por lo demés
bien adaptados.

Todas estas investigaciones tienen en comun un pa-
radigma experimental en el que se establece claramente
una linea béasica para la conducta que hay que modificar
antes de cualquier intervencién. Luego, se observa la
conducta-objetivo en condiciones de tratamiento. En esa
Jfase se introducen unos controles, ya sea por el método
de la «inversién», como en el trabajo de Hall y cols., y
Bushell y cols., o por la técnica de la linea de base multiple.

En el método de la «inversién», se aplica y se retira
alternativarnente la variable experimental para ver si el
cambio de conducta deseado depende de ella. En la técnica
de la linea de base multiple, la variable experimental se
aplica sélo a una de varias conductas bésicas con linea de
base para poner de manifiesto el efecto especifico del
tratamiento. Aunque generalmente se usa en un disefio
experimental en el que cada sujeto actiia como su propio
control, el método de la linea de base multiple también
se presta a otras estrategias.

El estudio de Brigham y Sherman se refiere a la inter-
accién entre reforzamiento y generalizacién en el apren-
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dizaje del lenguaje, y sefiala que no es necesario reforzar
diferencialmente todas las respuestas verbales imitativas
para obtener una mejora generalizada en la exactitud de
la imitaciéon verbal. Esto representa la aplicacion a los
nifios normales de ciertos descubrimientos similares he-
chos antes en nifios con déficits de lenguaje. El segundo
trabajo de este volumen describe un enfoque util para el
tratamiento de los tartamudos y proporciona un segui-
miento de entre dos y cinco afios de los casos tratados.

La investigacién sobre la administracién de contin-
gencias en la ensefianza a veces se ve obstaculizada por
la complejidad y el coste del equipo. Los trabajos de la
seccién «Desarrollo del aprendizaje cognitivo» describen
algunas técnicas simples con las que se pueden obtener
datos objetivos sobre la conducta en clase. Estos datos
sugieren que la aplicacién sistematica de los procedimien-
tos de reforzamiento mejoran la ejecucién del nifio. Varios
autores describen el funcionamiento de los sistemas de
fichas. Generalmente la entrega de fichas estd controlada
por el experimentador, pero Johnson y Martin, en una
contribucién original a este libro, descubren que los nifios
que manejan su propic sistema de recompensa por fichas,
reforzandose contingentemente a si mismos, mantienen
la conducta discriminativa con una tasa y un nivel de
exactitud tan altos como los nifios que reciben reforzado-
res administrados desde el exterior.

Los trabajos de la seccién «Control de las respuestas
de miedo» tratan de problemas enfocados en forma de
«estudios andlogos», ya que las variables experimentales
estan controladas mas rigidamente de lo que suele ser po-
sible cuando se aplican estas técnicas terapéuticas a tras-
tornos conductuales més serios. Ademds de un trabajo
sobre el modelamiento (Bandura y cols.), hay dos infor-
mes sobre la desensibilizacién en grupo, una técnica que,
hasta ahora, se ha usado raras veces con nifios.

En la medida de lo posible, se han incluido estudios en
los que se dan algunos datos acerca del seguimiento de
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un procedimiento dado. Estos muestran que, en muchos
casos, el cambio de conducta obtenido es manifiesto mu-
cho después de la terminacién del adiestramiento formal
o programa de tratamiento.
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DESARROLLO DEL LENGUAJE



UN ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA
IMITACION VERBAL EN NINOS EN EDAD
PREESCOLAR**

THOMAS A. BRIGHAM y JAMES A. SHERMAN
Universidad de Kansas

Resumen: Un modelo presenté unas palabras inglesas
a tres nifios en edad preescolar y reforzé la imitacién
correcta de estas palabras. El modelo también presenté
palabras rusas nuevas, pero la imitacién de estas pa-
labras por parte de los sujetos no se reforzé nunca.
Mientras se reforz6é la imitacién de palabras inglesas,
aumenté la precisién de los sujetos al imitar palabras
rusas no reforzadas. Cuando el reforzamiento no fue
contingente a la imitacién de palabras inglesas, dis-
minuyé la precisién de la imitacién de las palabras
tanto inglesas como rusas. Estos resultados confirman
y amplian los trabajos anteriores sobre la imitacion.

* Este trabajo estaba basado en una tesis para el grado de Master of
Arts de! primero de los autores, realizada en el Departamento de Desarrollo
Humano, de la Universidad de Kansas. Esta investigacién fue financiada
por la Office of Economic Opportunity, Executive Office of the President,
Washington, D.C. 20506 y el Headstart E & R Center, University of Kansas,
subvencién # OEO 1410, y por la subvencién PHS de investigacién £ HD
02674 del “National Institute of Child Health and Human Development. Pueden
obtenerse ejemplares dirigiéndose a cualquiera de los dos autores, en el
Department of Human Development, University of Kansas, Lawrence, Kan-
sas 66044,

1 Tomado del Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, L, 2, 151-158.
Derechos de reproduccién, 1968, con permiso de la Society for the Expe-
rimental Analysis of Behavior, Inc., y Dr, T. A, Brigham.
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La imitacién como una clasc de conducta se ha vuelto
cada vez mas importante, tanto como un método poten-
cial de producir cambios conductuales socialmente im-
portantes (Metz, 1965; Lovaas, Berberich, Perloff y
Schaeffer, 1966; Bacr, Peterson y Sherman, 1967), cuanto
como un concepto clave en los andlisis tedricos del des-
arrollo y la socializacién del lenguaje (Lovaas y cols., 1966;
Bandura y Walters, 1963; Bijou y Baer, 1965). Estudios
experimentales recientes sobre la imitacién han dado lu-
‘gar a dos descubrimientos congruentes: si en un nifio se
‘desarrolla una clase de respuestas imitativas, luego se le
puede cnseflar una respuesta relativamente nuecva solo
‘demostrandola, sin modelar directamente esa respuesta
(Metz, 1965; Lovaas y cols., 1966; Baer y cols., 1967); si
algunas respuestas imitativas producen directamente un
reforzamiento, pueden mantenerse otras respuestas imi-
tativas aunque nunca produzcan un reforzamiento direc-
tamente (Baer y Sherman, 1964; Metz, 1965; Lovaas y
cols., 1966; Baer y cols., 1967).

Lovaas y cols. (1966) dicron cuenta de otro descubri-
miento parecido en el area de la imitacion verbal que iba
mas alld de los resultados de otros estudios recientes de
Ja imitacién. Sus sujetos eran dos niflos autistas a quiencs
se enseifiaba el lenguaje imitativo mediante un largo pro-
ceso de adiestramiento imitativo. Una vez establecida la
imitacion de palabras inglesas, se les presentaron palabras
noruegas nucvas, intercaladas con palabras inglesas. Se
reforzé la imitacion de palabras inglesas, y no la de pala-
bras noruegas. A pesar del no-reforzamiento, los sujetos
intentaron imitar las palabras noruegas nuevas y mejoro
su exactitud en la imitacién de estas palabras. Estos des-
cubrimientos tienen importantes implicaciones para las
teorias del aprendizaje del lenguaje y los métodos de te-
rapia del lenguaje. Sin embargo, el estudio de Lovaas y
colaboradores no inclufa procedimientos especificamente
destinados a examinar si era o no era necesario el refor-
miento continuado de las imitaciones inglesas para des-
arrollar y mantener la precisién imitativa de palabras no-
ruegas. El propédsito del presente estudio fue el de hacer
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una ‘réplica, con nifios normales, del estudio de Lovaas

cols., y examinar la relacidon entre el reforzamiento de
algunas respuestas imitativas y la mejora de otras res-
puestas imitativas no reforzadas.

METODO

sujetos

Los tres sujetos eran nifios de cuatro afos, de des-
arrollo lingliistico y fisico normal; todos asistian al Par-
yulario del Laboratorio de Desarrollo Humano de la
Universidad de Kansas.

Procedimiento

En todas las diferentes situaciones experimentales se
presentaron palabras inglesas y rusas. Las manipulaciones
experimentales consistieron en ¢l reforzamiento de imita-
ciones inglesas correctas, el reforzamiento de otras con-
ductas distintas de las imitaciones inglesas, y el apareja-
miento de palabras inglesas con reforzamiento. La
imitacion de palabras rusas no se reforzé nunca y la
exactitud en la imitacién de estas palabras se examind en
funciéon de las operaciones realizadas sobre las imitacio-
nes inglesas.

El adiestramiento tenfa lugar por la mafiana, cuatro
dias por semana, de lunes a jucves, y cada sesién duraba
veinte minutos aproximadamente. Los reforzadores para
el Sujeto 1 fueron caramelos variados y pastillas de men-
ta. Para los Sujetos 2 y 3 se usaron caramelos variados en
tres de las cuatro sesiones semanales, y una vez por semana
los nifios podian ganar fichas que podian cambiar por un
juguete.

En la primera sesién de cada sujeto se comprobd si
imitaba las expresiones verbales del experimentador. El
sujeto se sentaba ante una mecsa baja frente al experi-
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mentador. Se le decia que el experirr{?ntadorlleeria una lista
de palabras, una a una, y que el nifio podia ganar un ca-
ramelo (o fichas) si repetia correctamente la palabra des-
pués de decirla el experimentador. En la primera sesion,
las palabras-estimulo fueron quince palabras inglesas de
complejidad variable, tales como «manzana», «capital»,
«volcar», «pelicula», «representar» y «perro». Cada palabra
se presenté dos veces en un orden asistematico. Cada vez
que el nifio reproducia correctamente la palabra-estimulo,
se le daba inmediatamente una ficha o un caramelo, y
ademds se alababa su realizaciéon (p. ej., «Bien», «Muy
bien»). Si el nifio no repetia la palabra correctamente, el
experimentador no decia nada, y a continuaciéon presentaba
la siguiente palabra-estimulo. El criterio para el reforza-
miento de la imitacién del sujeto se basaba simplemente ¢n
la capacidad del experimentador para entender al sujeto.
Esto permitia una pequefia variacién respecto a una hipo-
tética pronunciacién exacta. (Por ejemplo, una ligera pro-
longacién del sonido de la ultima silaba de «cartoon»
—u«pelicula»— era aceptable, pero la sustitucion de la
«s» de «represent» por una «g» era inaceptable.) Durante
la primera sesién, todos los sujetos intentaban imitar to-
dos los modelos verbales del experimentador, y asi se
continuaba en el programa.

Reforzamiento por imitacion de palabras inglesas. Los
procedimientos en las sesiones de 2 a 6 para el Sujeto 1, y
en las sesiones de 2 a 5 para los Sujetos 2 y 3, fueron ba-
sicamente los mismos que los de la primera sesién, con
dos excepciones importantes. Se suprimieron las instruc-
ciones al principio de las sesiones (ya no se dieron mas
instrucciones a la sujetos durante el estudio). Ademas, se
afladieron palabras-estimulo rusas. Las palabras rusas se
presentaban de la misma manera que las palabras ingle-
sas; sin embargo, las palabras rusas nunca iban seguidas
de reforzamiento. Cuando se volvia a presentar una pala-
bra rusa, si el sujeto respondia, el experimentador presen-
taba una nueva palabra-estimulo diez segundos despucs
de la respuesta del sujeto. Si el sujeto no respondia, la si-
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uiente palabra-estimulo se presentaba diez segundos des-
ués de la presentacién del experimentador. En todas las
sesiones se presentaron quince palabras-estimulo (ingle-
sas y rusas) diferentes a los sujetos, y cada palabra se
resentd dos veces en un orden asistemético. En la Tabla 1
estan resumidos el nimero de sesiones de cada procedi-
miento y las palabras rusas presentadas a cada sujeto en
cada sesién. Como puede verse en la Tabla 1, el nimero de
palabras rusas diferentes se aumenté a lo largo de las se-
siones. Esto se hizo para minimizar la posibilidad de que
Jos resultados obtenidos pudieran estar en funcién de las
palabras rusas especificas que se empleaban. Dado que el
numero de palabras diferentes presentadas en cada se-
sion fue siempre de quince (cada palabra presentada dos
veces), el aumento de palabras rusas se lograba disminu-
yendo la proporcién de palabras inglesas.
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TasLAa 1. Resumen de las palabras rusas presentadas a cada
sujeto en cada sesién. La ortografia rusa es aproximada, ya
que el alfabeto cirilico es diferente del romano. Las letras de
las representaciones de las palabras rusas se escogieron por la
semejanza de su forma con la de la letra cirilica y no tienen
mucho que ver con la pronunciaciéon de la letra.

Sujeto 1 Sujetos 2y 3
Palabras Palabras
Procedimiento Sesiones rusas* Sesiones rusas*
Reforzamiento de la 1 ninguna 1 ninguna
imitacién inglesa 2 12,3 2 1, 2.3,
3 1,2,3 3 1,2,3.7
4 1,2,4,5 4 1, 2;3:,5, 7
5 1,2,3,4,5 5 12,357
6 1;2,3,4,5
Reforzamiento de 7 1,2,3,4,5 6 12,357
conductas distintas de 8 1,2,3,4,5 7 1,23,57
la imitacién (DRO) 9 1,2,5,6,7 8 1,2,3,6,7
10 12,567 9 1,2;3,5,6
Reforzamiento de la 11 1,2,5:6;,7 10 1,3,5,6,7
imitacién del inglés 12 1,2,4,6,7 11 1,2,5,6,7
13 1,2,4,6,7 12 1,2,3,5.6
13 1,2,%.57
Aparcjamiento de 14 1,2,3,4,5,8
palabras inglesas 15 2,3,4,5,6,8
con reforzamiento 16 2,4,5,6,7,8
17 2,4,5,6,7,8
Reforzamiento de la 18 1,2,3,4,7,8
imitacién del inglés 19 1,2,3,4,5,6
20 1,2,3,4,5,6,8

* 1. tabapaw; 2. kapandaw; 3. moloko; 4. knuga; 5. clobap; 6. deborka;
7. malruk; 8. ctena.

Reforzamiento de conductas distintas de la imitacion:
DRO. Después del reforzamiento de imitaciones del in-
glés, se usé un programa de reforzamiento diferencial de
conducta distinta de la imitacion de palabras inglesas
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(DRO)' Durante el procedimiento DRO, no se reforzdé nin-
una de las imitaciones de los sujetos. En cambio, se
administro reforzamiento cinco segundos después, como
minimo, de la tltima imitacién de cada palabra inglesa. No
e presenté reforzamiento después de las palabras rusas.
Esto es, el experimentador presentaba una palabra ingle-
sa; si el sujeto la imitaba, el reforzamiento no se admi-
pistraba hasta cinco segundos después de la respuesta. Si
¢] sujeto repetia su imitacién, el reforzamiento se admi-
nistraba cinco segundos después, como minimo, de la
altima imitacién. Si el sujeto no respondia, se administra-
pa reforzamiento cinco segundos después, como minimo,
de la presentacién de la palabra-estimulo. El tiempo trans-
currido entre respuesta y reforzamiento variaba entre
cinco y veinte segundos, con una media de diez segundos
aproximadamente. Una vez transcurrido este intervalo
DRO, pero antes de presentar la siguiente palabra-estimu-
lo, ocasionalmente el experimentador administraba ala-
banzas adicionales a los sujetos de forma no contingente.
Esto se hacia para mantener la tasa de alabanza aproxi-
madamente constante en los diferentes procedimientos
experimentales.

En la tercera sesién del periodo DRO del Sujeto 1 sc
afiadieron dos palabras rusas nuevas. En la tercera sesion
de DRO de los Sujetos 2 y 3 sc introdujo una palabra rusa
nueva. A las palabras-estimulo rusas afiadidas durante el
DRO las llamamos rusas;; a las palabras-estimulo rusas
introducidas previamente las llamamos rusas;. Dado que
el nimero de palabras rusas presentadas a cada sujeto
durante las sesiones de DRO se mantuvo constante, la in-
troduccién de las palabras rusas; requeria que el nimero
de palabras rusas; se redujera. Para evitar cualquier par-
cialidad en la muestra, se mantuvieron todas las palabras
rusas; como posibles estimulos, y las que se usaban en cada
sesién sc elegian al azar. La finalidad de afiadir palabras
rusas; era investigar si el procedimiento DRC afectaba a
la adquisicién de una pronunciaciéon correcta de las pala-
bras rusas y al mantenimiento de esta pronunciacién. De-
bido a un error en la preparacién de la lista de palabras-
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estimulo, en las sesiones 13 y 14 no se presentd la palabra
rusaz a los Sujetos 2y 3.

II Reforzamiento de la imitacion de palabras inglesas.
Después de cuatro sesiones del procedimiento DRO, vol-
vié a reforzarse la imitacion de palabras inglesas. Una vez
mas, solo se reforzé la imitacién de palabras inglesas, y
no la de palabras rusas.

Aparejamiento de palabras inglesas y reforzamiento.
Se sometié a los Sujetos 2 y 3 al procedimiento de apare-
jar palabras inglesas con reforzamiento (parecido a un
paradigma de condicionamiento cldsico). El experimen-
tador presentaba una palabra-estimulo inglesa y al mismo
tiempo daba un caramelo, o fichas, al sujeto. Tanto si el
sujeto respondia correctamente, como si respondia inco-
rrectamente, o no respondia de ningtin modo, el experi-
mentador esperaba aproximadamente veinte segundos vy
luego presentaba la siguiente palabra-estimulo. Sélo se
aparejaron con reforzamiento las palabras inglesas. Des-
pués de transcurrido el intervalo de veinte segundos pos-
terior al reforzamiento, pero antes de la siguiente presen-
tacion de estimulo,’ el experimentador ocasionalmente
alababa a los sujetos de forma no contingente. Durante
este procedimiento se afladieron dos nuevas palabras ru-
sas, para sondear los efectos de estas nuevas circunstancias
sobre la adquisiciéon de pronunciacién correcta de las
nuevas palabras rusas. A estas nuevas palabras rusas se
las llamé rusas;. Se continud con la palabra rusa,, e, igual
que antes, las palabras rusas; presentadas en cada sesidon
se eligieron al azar.

III Reforzamiento de la imitacion de palabras inglesas.
Se reanudé el reforzamiento contingente respecto de la
imitacién de las palabras-estimulo inglesas. Igual que en
los dos procedimientos de reforzamiento anteriores, las
respuestas de los sujetos a las palabras rusas nunca fueron
seguidas de reforzamiento experimental.

47



puntuacion de las respuestas verbales. Se grabaron
en cinta magnetofénica los datos de todas las sesiones. Se
analizaron las palabras rusas y se puntuaron detallada-
mente segun la pronunciacion. Las palabras inglesas, no;
Jas puntuaciones inglesas presentadas en el apartado
«Resultados» se basan simplemente en el nimero de pa-
labras inglesas pronunciadas correctamente dividido por
¢l namero total de las presentadas. La correccién la deter-
mino el juicio inmediato del experimentador sobre la
exactitud durante las sesiones.

La puntuacién de las palabras rusas la hicieron dos
analistas que trabajaron por separado. Un analista puntud
todas las sesiones; ¢l segundo analista puntdé una mitad
de las sesiones, elegida al azar pero representativa, para
determinar la fiabilidad. La puntuacién de las palabras
rusas se llevé a cabo de forma similar a la usada por
Lovaas y cols. (1966). A cada letra pronunciada correcta-
mente se le dio un punto; a cada silaba pronunciada co-
rrectamente se le dieron tres puntos. Se sumaron los
puntos y se dividieron entre el nimero total de puntos
posible, dando una puntuacién del grado de correccion
expresada en porcentaje. Se determind una puntuacion de
fiabilidad para cada una de las palabras-estimulo rusas
de una sesién dividiendo la puntuacién mas alta asignada
por un analista por la puntuacién asignada por el otro
analista. Estas puntuaciones de fiabilidad para palabras
individuales se sumaron y se dividieron por el numero
de palabras rusas presentadas para dar una puntuacion de
fiabilidad media para aquella sesion. Se calculé otra me-
dida de fiabilidad analizadora en la que se compararon
los juicios de los analistas sobre la correccién o la inco-
rreccion de la pronunciacion rusa. Cuando los dos analistas
coincidian en que una palabra era correcta o incorrecta,
se daba un punto; si no coincidian, se daba cero. Luego se
dividié el total entre el numero total de coincidencias
posibles para dar una puntuacion de porcentaje de coin-
cidencia para aquella sesion. En la Tabla 2 hay una lista
de todas las palabras-estimulo rusas usadas en el experi-
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mento, la ortografia rusa aproximada de cada palabra, la
ortografia fonética, y los puntos asignados a cada palabra.

TaBLA 2. Palabras-estimulo rusas usadas en el experimento,

Ortografia
Ortografia fonética Puntos

aproximada aproximada Letras+Silabas = Total
1. tabapaw ta var ish 12 345 67+9 16 puntos
2. kapandaw carc and dash 123 45 678+9 17 puntos
3. moloko mal a koy 123 4 567+9 16 puntos
4, knuga kuh nec guh 12 34 56+9 15 puntos
5. clobap slo var 123 45646 12 puntos
6. deborka da borch ka 12 3456 78 +9 17 puntos
7. malruk mal chick 123 456+-6 12 puntos
8. ctena sten na 1234 56+6 12 puntos

RESULTADOS

Los resultados por lo que se refiere a las dos medidas
de fiabilidad de los analistas, grado de correccién y por-
cenlaje de coincidencia, dieron unas puntuaciones situa-
das entre el 80 % y el 100 %, con una media de 93 % para
la puntuacién del grado de correccién, y una media de
93 % para la puntuacion del porcentaje de coincidencia.
Ademas, la fiabilidad de la puntuacién no se manifestéd
diferente cn las distintas circunstancias experimentales
o en las distintas palabras rusas. Las altas puntuaciones
de fiabilidad de los analistas a lo largo de las sesiones
seleccionadas como muestra indican que los cambios en
la imitacién por parte de los sujetos de palabras-estimulo
rusas fueron claramentc observables y objetivamente
puntuables.

Los principales resultados dcl estudio se presentan gra-
ficamente en las Figs. 1, 2 y 3.

Los rendimicentos de los sujetos a lo largo del expe-
rimento fueron muy similares. Todos mejoraron regular-
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mente su pronunciaciéon rusa durante el periodo inicial
de reforzamiento. La imitacion inglesa de los sujetos, aun-
ue puntuada de forma menos precisa, manifesté una
mejora paralela.

Cuando se introdujo el programa DRO, pronto em-
eoraron las emisiones de palabras rusas de todos los
sujetos. El descenso inicial llegé a un punto aproximada-
mente igual a las puntuaciones que recibieran los sujetos
por imitar palabras rusas al principio del estudio. En la
tercera sesion del periodo DRO, se presentaron dos nuevas
palabras rusas al Sujeto 1, y una sola nueva palabra rusa
a los Sujetos 2 y 3. Las puntuaciones con las palabras
rusas; estuvieron por debajo de las puntuaciones iniciales
correspondientes a la imitacién de palabras rusas; duran-
te el primer periodo de reforzamiento, y también por de-
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untuaciones con palabras rusasi durante la
tercera sesion del DRO. En los Sujetos 1 y 3, lgs puntua-
ciones correspondientes a lmitacion .del mgles_ t:uerp'n
también muy paralelas a las puntuaciones de imitacion
del ruso.

Cuando se volvié a reforzar la imitacién del inglés, los
sujetos no tardaron en mejorar tanto la del inglés como
la del ruso. Todos los sujetos volvieron a alcanzar un alto
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nivel de rendimiento con las palabras inglesas y rusas,
pero las puntuaciones con palabras rusas; se mantuvieron
algo mads bajas. .

En la primera sesién de aparejamiento de estimulos,
la imitacién por parte de los sujetos de las palabras rusass
afiadidas durante esta sesién fue muy exacta, y la imita-
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cion de las palabras rusas; sélo empeoro ligeramente. Sin
embargo, a medida que continuaba el proceso, los rendi-
mientos con todas las palabras rusas volvieron a descender
a un nivel més bajo que el alcanzado en el periodo de
reforzamiento precedente. La imitacién de palabras ingle-
sas siguié un curso similar, para deteriorarse finalmente
y alcanzar el nivel mas bajo del experimento en la ultima
sesion del procedimiento de aparejamiento de estimulos.

La segunda vez que se volvieron a reforzar las imita-
ciones del inglés volviéo a haber una pronunciada mejora
en la imitacién de todas las palabras rusas. Las puntua-
ciones «rusas» durante este procedimiento fueron de las
més altas del experimento, y se aproximaron al techo de
puntuacién. Una vez mas, la mejora en la imitacién del
ruso estuvo intimamente asociada con una mejora paralela
en la imitacién de palabras inglesas.

Los cambios en las puntuaciones de exactitud de imita-
cién representan un cambio en la topografia de las respues-
tas de imitacién, no que no hubiera ejecuciéon de res-
puestas de imitacién. Los Sujetos 1 y 3 emitieron una
respuesta vocal después de la presentacién de cada pala-
bra-estimulo rusa durante todo el experimento. El Sujeto
2 no emitié respuesta vocal ante palabras rusas dos veces
en la sesién 15, y una vez en la sesién 17. Aunque estas
no-respuestas ante la presentacién se puntuaron como
cero, si se las hubiera dejado fuera de la puntuacién, eso
no habria hecho cambiar la forma o direccién basica de
las curvas. Tenemos algunos ejemplos de la disminucién
de exactitud después de una imitacién muy exacta de las
mismas palabras-estimulo en las respuestas: «to pot»
ante la palabra-estimulo «slovar», «borsha» ante «de-
borchka», y «keyliga» ante «kaneega».

COMENTARIO

Los resultados de este estudio son una réplica y una
ampliacién de los descubrimientos iniciales de Lovaas
y cols. (1966) sobre la mejora en la imitacién de palabras-
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estimulo no reformadas. Posiblemente lo mds importante
para la aplicacién de los descubrimientos de Lovaas y cols.
(1966) al problema del desarrollo del lenguaje normal es
el hecho de que los sujetos de este experimento habla-
ban normalmente. Esto es, su conducta verbal aparente-
mente era el resultado de procesos normales de desarrollo
del lenguaje, no de amplios procesos experimentales des-
tinados a ensenarles a hablar. Ademas, estos sujetos esta-
ban en una edad en que su vocabulario estaba aumentando
rapidamente en volumen y complejidad. Asi pues, sus
grandes habilidades imitativas (en la primera sesién de
imitacién del inglés, puntuaciones de 75 %, 85 % y 95 %
correctas) pueden ser muy importantes en el proceso o
procesos de elaboracion de vocabulario. Esta posibilidad
se ve confirmada por los principales hallazgos: los su-
jetos mejoraron su imitacién de palabras rusas, que nunca
fue reforzada, indicando que no era necesario reforzar
diferencialmente cada respuesta verbal imitativa para
lograr una mejora generalizada en la exactitud. Los estu-
dios de Baer y Sherman (1964) y Baer y cols. (1967) han
dado resultados similares. Demostraron que era posible
mantener unas respuestas de imitaciéon no reforzadas nun-
ca, siempre que se reforzaran algunas de las respuestas
de imitacién del sujeto. Estos estudios, ademds, llegaban
a la conclusion de que, si se interrumpia el reforzamiento
de todas las respuestas de imitaciéon, y se administraba
contingentemente a la emision de otras respuestas (DRO),
disminuia la probabilidad de emisién de todas las res-
puestas de imitacién. El presente estudio extiende estos
resultados a la exactitud de la imitaciéon verbal. Durante
el reforzamiento de conducta diferente de la imitacién
verbal, disminuy6 la exactitud tanto de las respuestas de
imitacién anteriormente reforzadas como de las no re-
forzadas. Cuando se volvieron a reforzar las imitaciones
de palabras inglesas, volvié a aumentar la exactitud de
las respuestas de imitacién, tanto si habian sido reforza-
das como si no.

El procedimiento de aparejamiento de estimulos im-
plicaba ademds la interrupcién del reforzamiento con-
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tingente de todas las respuestas de imitacién. Los datos de
Jas dos ultimas sesiones de este procedimiento ponen
de manifiesto una disminucién similar en la exactitud de
Jas respuestas de imitacién. Dado que la cantidad de re-
forzamiento administrado a los sujetos se mantuvo bas-
,ante constante a lo largo del experimento, es probable
que la diferencia de rendimiento fuera resultado de la
forma de administracién de los reforzadores. Cuando se
consideran juntos los procedimientos experimentales y
los resultados, se ve que, cuando son reforzadas directa-
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mente algunas respuestas de imitacién, aumenta la exac-
titud de todas las respuestas de imitacién; cuando se
interrumpe este reforzamiento directo, todas las respues-
tas de imitacién son inexactas o disminuye su exactitud.
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Estos resultados tienen varias explicaciones posibles.
Una serie de trabajos recientes sobre la 1rr_11tacxé_n han
sugerido que el desarrollo de la conducta de imitacién no
reforzada puede analizarse como un resultado de las pro-
piedades reforzantes experimentalmente desarrolladas de
la conducta similar a un modelo (Lovaas y cols., 1966;
Baer y cols., 1967). Una explicacion correspondiente puede
aplicarse a los descubrimientos del presente estudio. Du-
rante el reforzamiento de la imitacion del inglés, se refor-
zaron las emisiones vocales que coincidian con las del
experimentador. Dado que el emparejamiento vocal (es-
timulos auditivos semejantes) precedia al reforzamiento
y era discriminativo del mismo, pudo convertirse en un
reforzador condicionado. Si fuera éste el caso, la mejora
con palabras rusas podria haber sido una funcién del
aumento cuantitativo del reforzamiento condicionado que
iba ligado a las mayores aproximaciones a una buena pro-
nunciacién (produciendo asi estimulos auditivos mas coin:
cidentes). Cuando se interrumpia la relacién entre la
coincidencia de las producciones vocales y el reforzamien-
to en el DRO y en los procesos de aparejamicnto de es-
timulos, los efectos reforzantes condicionados de los
estimulos auditivos coincidentes tenian que disminuir, y
ello explicaria la menor exactitud.de coincidencia con las
palabras rusas no reforzadas que se¢ encontré durante
estos dos procesos. Sin embargo, dado que las consecuen-
cias auditivas que tenian para los sujetos sus propias vo-
calizaciones no fueron manipuladas directamente, no es
posible afirmar de forma definitiva que los presentes des-
cubrimientos fueran resultado de la manipulacién indi-
recta del valor de la semejanza auditiva como reforza-
miento condicionado.

Otro andlisis posible de la mejora de las imitaciones
del ruso diria que los sujetos no lograban discriminar las
consccuencias diferenciales entre las palabras inglesas y
las palabras rusas. Si fuera asi, la mejora general en la
exactitud de las imitaciones del ruso podria explicarse en
base al programa de reforzamiento de razén variable de
las respuestas de imitacion. Esto es, los procedimientos

50



ve reforzaban las imitaciones inglesas exactas podrian
haber reforzado funcionalmente la imitacién verbal exacta
en general. Del mismo modo, habria ocurrido lo contrario
con el DRO y los procedimientos de aparejamiento.
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TAMIENTO DEL TARTAMUDEO EN LOS
EL TRATAN INOS POR EL METODO DEL ECO
(SHADOWING) *

0. KONDAS 1

Departamento de Psicologia, Universidad Comenius,
Bratislava, Checoslovaquia.

Resumen: Hay muy poca literatura sobre aplicacién de
la terapéutica de la conducta al tartamudeo infantil,
y la existente no es alentadora. Son frecuentes las re-
caidas tras el tratamiento de ensefianza terapéutica.
El presente trabajo da datos sobre los métodos, efectos
y resultados a largo plazo en diecinueve nifios tarta-
mudos tratados con la técnica del eco. Se discuten
algunos de los problemas teéricos implicados y se pone
de manifiesto cémo influye el analisis tedrico sobre los
procedimientos de tratamiento. El 70 % de los casos
fueron tratados con éxito mediante la técnica del eco
y otros procedimientos auxiliares; sélo hubo recaidas
en el 12 % de los casos.

INTRODUCCION

Los experimentos de Cherry y Sayers (1956) sobre tar-
tamudos cronicos han demostrado que la transferencia

* Reimpresiéon de Behavior Research and Therapy, 1967, 5, 325-329. Copy-
right 1967 con permiso de Pergamon Press Publishing Company y del
Dr. O. Kondas.

1 Ahora en: Bratislava, Exnédrova 17, Checoslovaquia.
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de las percepciones auditivas del habla correcta podia
proporcionar una técnica para reducir el tartamudeo. Ellos
llegaron a la conclusién de que «algunos de los experi-
mentos han sugerido ciertos métodos de adiestramiento,

han resultado prometedores desde el punto de vista
terapéutico». Sin embargo, ha habido pocos informes
clinicos de su método, y no se han hecho controles evolu-
tivos de los efectos del tratamiento. Tanto Cherry y Sayers
como Maclaren (1960) examinaron la influencia inmediata
del «eco» sobre la fluidez verbal en tartamudos adultos.

La aplicacién de la teoria del aprendizaje al tratamien;
to del tartamudeo infantil es muy escasa. En su estudio
sobre terapia de la conducta infantil, Rachman (1962)
menciona dos tartamudos tratados sin éxito; los resul-
tados con otros tres ninos bajo control operante fueron
mas alentadores. Case (1960) usé el método de la préctica
negativa en el tratamiento del tartamudeo en adultos con
un 80 % de éxitos; Walton y Black (1958) realizaron otro
trabajo de este tipo. El tratamiento educativo terapéutico
del tartamudeo infantil va acompafado de frecuentes re-
caidas, que generalmente tienen lugar durante los pri-
meros meses posteriores al tratamiento. Por ejemplo,
Chmelkova (1956) registré una tasa de recaidas del 40 %;
dado que las recaidas parecen ser uno de los problemas
mds importantes en el tratamiento del tartamudeo, el
presente trabajo pone un énfasis especial en la duracién
de la fluidez verbal (re-)adquirida.

METODO

Sujetos

La muestra consistié en dieciséis nifios entre los ocho
y los dieciséis afios (X = 10.9), un estudiante de veinte
afios, y tres nifios entre los cinco y los seis afios. Ademds
de un fuerte tartamudeo, doce de los nifos tenian fre-
cuentes espasmos verbales acompafiados de movimientos
extrafios y muecas. Cuatro de ellos eran incapaces de decir
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completa (no podian comunicarse verbalmen-

una oracion we escribir sus respuestas).

te y tenian g

procedimiento de tratamiento !

Dado que los registros neumograficos de los tartamudos
ponen de manifiesto la existencia de una respiracién irre-
gular y poco profunda cuando hablan (pondas, 1964, pa-
gina 160), durante las dos primeras sesiones se hicieron
ejercicios de respiracién. Los ejercicios consisten en una
combinacién de inspiraciones profundas y lentas. En la
segunda o tercera sesioén, se hicieron ejercicios de respi-
racién relajada (similares a los utilizados en el entrena-
miento autdgeno).

La parte principal del procedimiento usado en el tra-
tamiento de los nifios entre ocho y dieciséis afos fue la
técnica del eco verbal (Cherry y Sayers, 1956). El adies-
tramiento para el eco empezd en la segunda o tercera
sesién. El terapeuta leia un texto desconocido que luego
era repetido exactamente («eco») por el tartamudo, una
o dos palabras, mas tarde. Una sesion consistia en dos o
tres ejercicios cortos (de tres a cinco minutos de duracién)
acompafados de breves pausas. En cuanto se domind la
técnica, los padres pasaron a ocuparse de los ejercicios
en casa, unos cinco minutos cada dia. Para mantener el
interés y la motivaciéon del nifio se utilizaron otras for-
mas de eco (por teléfono y con una técnica de voz-sefal).
Las modificaciones no se introdujeron hasta después de
la quinta sesién y, a partir de entonces, en las sesiones pos-
teriores, se alternaron las dos formas de ejercicios de eco.
En la sexta o séptima sesién, se conversé con cada uno de
ocho de los tartamudos mayores sobre diferentes aspectos
del tartamudeo.

En cuatro casos, después de diez-quince sesiones de
tratamiento (mdés ocho-catorce semanas de ejercicios en

1 Las caracteristicas principales del procedimiento son las mismas des-
critas en otro trabajo (Kondas, 1964).
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casa), €l progreso para la consecucién de la fluidez verbal
fue insuficiente, y se sustituyé por un tratamiento de
desensibilizacion. En las jerarquias de ansiedad, el estrés
se establecia en situaciones de habla cotidianas, como ha-
plar con compafieros del colegio, padres, maestros, extra-
fios, responder a preguntas, etc.

Para los tres nifios pequeios, la técnica del eco se adap-
t6 en forma de juego. Utilizando titeres deciamos al nifio
que ibamos a ensefiarle a jugar con ellos. Después de un
breve adiestramiento en los movimientos de los titeres, el
terapeuta hacia de apuntador y el pequefio tartamudo de
actor que hablaba como si fuera el titere. También se
usaban «representaciones» en casa, tres veces por semana,
y se pedia a los padres que no prestaran atencion a los
momentos de tartamudeo. Los resultados de este grupo
se han evaluado por separado. Todo el tratamiento se rea-
liz6 sin ingresar a los pacientes.

Criterios de evaluacion

El principal criterio de evaluacién fue la frecuencia de
tartamudeos y las vacilaciones (=errores) durante el eco
y el habla natural. Se obtuvo informacién adicional en
base a una evaluacién clinica del habla del paciente segiin
el siguiente esquema:

0. Ningun efecto, es decir, algunos cambios en la fre-
cuencia del tartamudeo, pero tartamudeo todavia
frecuente y habla todavia no fluida.

1. Pequena mejora: disminuye la frecuencia de los
tartamudeos después del tratamiento, pero todavia
no hay fluidez verbal.

2. Gran mejora: desaparece el tartamudeo del habla
normal; el paciente habla con fluidez la mayor par-
te del tiempo con pérdidas de fluidez ocasionales.

3. Curaciéon: el habla es completamente fluida; la
gente no puede decir que el nifio era tartamudo

(eventualmente puede aparecer cierta lentitud ver-
bal).
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El mismo esquema se utilizé en la evaluacién pos-
tratamiento. Todo$ los casos menos cuatro se evaluaron
uno o dos meses después de la terminacién del tratamien-
to. En una evaluacién postratamiento, cinco casos fueron
evaluados por el terapeuta, y el habla de los demds fue
descrita por padres y profesores. En todos los casos me-
nos en uno la evaluacién postratamiento duré mas de
tres anos, con un intervalo maximo de cinco afios.

La duracién media del postratamiento fue de 3.2 anos;
se siguieron cuatro casos durante cinco afos, ocho casos
durante tres-cuatro afios, cuatro casos durante dos afios, y
el ultimo caso, un afio. A los tres nifios pequefios (no in-
cluidos en la Tabla 1) se los siguié de uno a cuatro afios.

RESULTADOS

Sélo un paciente experimenté dificultades para apren-
der el método del eco, que fue dominado riapidamente por
la mayoria de los nifios. Los casos benignos (de tres a
cinco tartamudeos por minuto) manifestaron alguna me-
jora en el habla durante las tres semanas de practica
del eco. En nueve casos, fueron necesarios dos meses de
practica antes de que aparecieran mejoras, pero en cinco
casos la duracién del tratamiento fue de seis a nueve me-
ses. Sin embargo, la frecuencia de las sesiones terapéuticas
disminuyd, pasando de una vez por semana a una vez cada
quince dias o una vez cada tres semanas.

Desde el comienzo de la practica aparece una reduccién
en la frecuencia del tartamudeo durante el eco. La dife-
rencia de frecuencia de los errores entre la primera y la
quinta sesién de eco es estadisticamente significativa
(p < 0.005).

Al terminar la terapia, o un mes mas tarde, la frecuen-
cia de tartamudeos y vacilaciones disminuyé de 12.2 a
2.2. La diferencia es estadisticamente significativa (t =
3.478, p << 0.005). Cuando se consideraban individualmente,
se observé la disminucién en todos los casos menos en
dos. Los ocho sujetos que ademas tuvieron la entrevista
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adicional no fueron diferentes de los otros, y tampoco lo
fue el subgrupo de desensibilizacién.

En la Tabla 1 estdn resumidos los efectos del trata-
miento segun el criterio de fluidez verbal habitual y las
evaluaciones postratamiento. Con fines comparativos se
qncluyen en la Tabla ciertos datos sobre tratamiento mas
intensivo a pacientes ingresados [ejercicios terapéuticos
diarios en combinacién con terapia de suefio inducido con
farmacos a lo largo de cuatro semanas (Zahélkova-Pavlova
v Zima, 1956)].

TaBLA 1. Comparaciéon de los efectos de los tratamientos.

Ligera-
Muy combi- mente No combi-
mejo- nado mejo- mejo- uados

Grupo Curados rados % rados rados %

Método de seguimiento (n = 17)

(a) después de la terapia 9 3 70.6 3 2 29.4

(b) postratamiento 8 2 58.8 2 5 41.2
Terapia y sueiio ‘

(n = 41)* 7 15 53.1 19 - 46.3

(a) después de la terapia

*No se dio evaluacién postratamiento.

Los datos de la Tabla 1 muestran que el 70 % de los
casos fueron tratados con éxito con la técnica del eco y
procedimientos auxiliares. Esto supone un 17 % mas que
la cifra obtenida con tratamiento terapéutico intensivo
de pacientes ingresados combinado con terapia de suefio.
Sélo se consideran éxitos los casos «curados» y «muy
mejorados». Deberiamos sefialar que uno de nuestros ca-
sos no mejorados era débil mental (CI 58).

La evaluacién postratamiento muestra que los bue-
nos efectos del tratamiento son notablemente estables.
Sélo uno de los nueve pacientes «curados» manifesté al-
guna ligera recaida dos afios y cinco meses después del
final del tratamiento. El lo atribuyé a un miedo excesivo
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fesor de una escuela t.écnica. En el grupo «muy

. ado», un €aso empeord diez meses después del tra-
mej?rjto }; un tratamiento ulterior de un mes de duracién
tarr:cllijo 'otra mpjora temporal. El caso del estl_ld’iante
universitario es interesante por un concepto. Terminé sus
estudios, hablando fluidamente salvo cuando bebia vino;
esto no se consideré una recaida. En el conjunto del grupo,
aparecieron recaidas en el 12 % de los casos, mientras
que Zahalkovd y Zima (1956) mencionaban una recaida
poco después de la terminacién, y tres casos que recaye-
ron estando todavia en el hospital.

El grupo de tres nifos pequeios tratados mediante
una forma modificada de eco mejoraron mucho o se
curaron después de solo tres-cinco sesiones con el tera-
peuta y tres-seis semanas de ejercicios en casa. Su habla
era completamente fluida y no ha cambiado después de
periodos de uno a tres aflos de postratamiento.

a un pro

COMENTARIO Y CONCLUSIONES

Cherry y Sayers (1956) y otros autores han estudiado
la inhibicién del tartamudeo por transferencia de per-
cepciones auditivas. Su obra confirma la hipétesis de que
el tartamudeo estd relacionado con un feedback auditivo
retrasado y de que «los defectos determinantes implicados
son perceptivos mas que motores». El eco y otras técnicas
de distraccién perceptiva auditiva demostraron que tenian
un efecto positivo sobre el tartamudeo. Cherry y Sayers
sugirieron que algunas de sus técnicas podian proporcio-
nar un medio para tratar el tartamudeo, y los presentes
datos confirman su afirmacién. La inhibicién del tarta-
mudeo se hizo evidente en el curso de los primeros ejer-
cicios. La transferencia de la fluidez verbal de la situacién
de eco a la conducta verbal normal viene un poco mas
tarde, y es aqui donde surgen algunos problemas.

Desde el punto de vista del aprendizaje, la técnica del
eco del habla parece representar un método de préactica
positiva. El habla fluida que se desarrolla durante el eco
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es autorreforzada, y a partir de ahi se establece una con-
ducta verbal fluida. Pero la transferencia del habla fluida
del eco a las situaciones de habla normales sigue siendo
un serio problema, porque el habla en la situacién de eco
no dota para la formulacién activa de oraciones adecuadas
ni para el cardcter comunicativo del habla. Otro obstéculo

uede surgir del miedo del paciente ante algunas situa-
ciones verbales. El eco en presencia de otra persona, el
adiestramiento para conseguir una respiracién regular
al leer y al hablar, el tratamiento de desensibilizacién y
también algo de practica negativa pueden considerarse
medios tutiles para solucionar algunos de estos problemas
y para lograr que la transferencia sea un éxito.

El miedo a hablar y el consiguiente conflicto aproxi-
macién-evitacion que puede surgir son rasgos miy cono-
cidos del tartamudeo secundario. También es sabido que
¢l tartamudo evita palabras que se han convertido en
sefiales para el tartamudeo o la falta de fluidez. Estas se-
fiales probablemente tienen un papel en la generalizacion
de los errores de tartamudeo, y las palabras especificas
que sefialan la falta de fluidez pasada pueden (segin
Brutten y Gray, 1961) «provocar tartamudeo adyacente
donde no habia existido previamente». En uno de nuestros
casos -anteriores que habia tenido considerables tarta-
mudeos conectados con palabras-seflal incluso durante la
practica del eco, se proporcionaron algunos ejercicios
especiales de eco en latin y entonces desaparecié este tipo
de fallo (Kondas, 1964, p. 162).

La duracién del habla mejorada depende del gradiente
de generalizacién, y del reforzamiento subsiguiente de la
fluidez verbal por los hechos cotidianos. Por lo tanto,
la fluidez del habla corriente (y no la del eco) fue la que se
usé como criterio para terminar el tratamiento. La fluidez
en el habla del eco se reflejé en la disminucién de fre-
cuencia de los ejercicios requeridos. Sin embargo, los
ejercicios en casa continuaron una vez por semana du-
rante el mes siguiente a la terminaciéon del tratamiento.
De esta manera el efecto del tratamiento parece satisfac-
torio en lo referente a su duracién. Las recaidas fueron
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sustancialmente menos abundantes que con el tratamiento
de educacién terapéutica. Aunque el intervalo critico para
las recaidas es el primer afio después del tratamiento, a
veces se producen incluso més tarde.

En el trabajo de Cherry y Sayer (Eysenck, 1960),
Marland incluyé siete nifios tartamudos entre sus casos
ilustrativos. El 57 % de éstos fueron tratados con éxito.
Nuestros resultados (70 %) son mejores.

Asi pues, la técnica del eco parece ser una forma ttil
de tratamiento para el tartamudeo infantil. La modifica-
cién del eco en forma de juego ha demostrado ser un
método factible, natural y util para nifios muy pequeiios.
La duracién de las mejoras logradas con los procedimien-
tos arriba indicados se considera uno de los resultados
mads importantes del presente trabajo. Los resultados con-
firman la creencia de Eysenck y Rachman (1965) de que
«alglin método usado para tratar este estado en los adul-
tos puede tener mas éxito» en ninos que los intentos antes
mencionados de superar el tartamudeo con la desensibi-
lizacién.
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DESARROLLO DEL APRENDIZAJE COGNITIVO



UN APARATO PARA LA INVESTIGACION
DEL APRENDIZAJE COMPLEJO EN NINOS *

ARTHUR W. STAATS
pepartamentos de Psicologia y Psicologia Educativa,
yniversidad de Hawai, U.S. A.

Resunien: En un proyecto experimental a largo plazo el
autor ha estado trabajando sobre el aprendizaje com-
plejo en nifios. Uno de los objetivos de la investiga-
ciéon ha sido la creacién de un aparato y un procedi-
miento de reforzamiento que sea facil de construir y
de aplicar, que sea aplicable «de forma general» a dife-
rentes tipos de aprendizaje complejo, y que mantenga
la participaciéon y el aprendizaje de ninos de diferentes
edades y tipos durante largos periodos de tiempo
mientras se dedican a tareas de aprendizaje complica-
das. El aparato que cred y probd el autor se ha utili-
zado con nifios normales de diferentes edades —Ilos
menores, de dos anos—, con rctrasados mentales adies-
trables, con nifios con problemas emocionales y con-
ductuales, y con nifios sometidos a privacién cultural.
Utilizando este tipo de aparato se han investigado la
lectura, la escritura, el aprendizaje del concepto de nu-
mero, la formacién de conceptos, el aprendizaje de la
discriminacién compleja y la adquisicién del lenguaje.

* Reproducido de Behavior Rescarch and Therapy, 1968, 6, 45-50. Copy-
right 1968 con autorizaciéon de Pergamon Press Publishing Company y del

Dr. A. W. Staats.
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INTRODUCCION

Uno de los caminos de progreso en ciertas dreas de
investigacién es el de la creacién de aparatos y procedi-
mientos con los que poder recoger nuevos tipos de datos
objetivos. Muchos de los primeros trabajos sobre el con-
dicionamiento instrumental utilizaron diferentes adapta-
ciones del laberinto y el aparato ideado por Skinner para
trabajar con animales también supuso un importante paso
adelante. Este ultimo aparato ofrecia una situacién en
la que se obtenia facilmente la variable dependiente de la
conducta del animal, y se producian datos objetivos. Ade-
mds, la variable dependiente era sensible a la manipula-
cion de variables independientes de diversos tipos.

Ademads, el aparato era adaptable al estudio de dife-
rentes tipos de conducta y diferentes principios del
aprendizaje. Esto es, podia adaptarse a la conducta de
presion de palanca en ratas, de picoteo en palomas, de ac-
cionar un tirador en primates, etc. Y, ademdas del principio
del reforzamiento, podian también aislarse y estudiarse
objetivamente los principios que implicaban aprendizaje
discriminativo, generalizacién de estimulos, programas,
conducta supersticiosa, etc. '

Sin embargo, hay un aspecto motivacional implicito en
el aparato de investigaciéon animal que no se reproduce
facilmente con nifios, especialmente con los que son muy
pequefios o los nifios con diversas dificultades conductua-
les. Las conductas de participaciéon y esfuerzo de los ani-
males de laboratorio pueden estar garantizadas por ope-
raciones de privacién, o mediante el uso de estimulacién
aversiva y reforzamiento negativo. Estos procedimientos
no son deseables al trabajar con nifios. Asi pues, no puede
derivarse de los procedimientos animales un aparato y un
procedimiento de generalidad similar, en el que pueda es-
tudiarse objetivamente el aprendizaje complejo a lo largo
de las duraciones prolongadas que son necesarias. La pre-
sentacién directa de comestibles (especialmente caramelos)
a los nifios ha sido util para algunos fines de investigacion
y tratamiento, pero tiene sus limitaciones. Lo que se puede
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dar a un nifio en condiciones ordinarias, con el consenti-
miento de los padres, es una de ellas. Ademas, aunque los
comestibles son eficaces durante periodos de tiempo cortos,
el conseguir una participacién y cooperacién comparables
en la investigacion a largo plazo de nifios sometidos a ese
sistema de reforzamiento, es un problema peliagudo.

El autor ha trabajado sobre el aprendizaje (cognitivo)
complejo en nifios durante algtin tiempo (ver Staats, 1965;
Gtaats, Finley, Minke y Wolf, 1964; Staats, Minke, Finley,
Wolf y Brooks, 1964; Staats, Schutz y Wolf, 1962). Una de
las lineas de progreso de esta investigacién ha residido en
la creaciéon de una situacién experimental en la que pu-
diera realizarse una investigacién a largo plazo con nifios,
que implicara tareas de aprendizaje complejo, y en la que
no hubiera privacién ni se usara estimulacién aversiva. Ob-
jetivo primario de esta investigacién ha sido la creacion de
un aparato y un sistema de reforzamiento simple, fécil
de aplicar, de utilizacién general, y eficaz, que mantuviera
una buena conducta experimental y una participacién vo-
Juntaria de los nifios, incluso de los muy pequeiios, durante
largos periodos de tiempo, mientras estaban dedicados a
tareas dificiles de aprendizaje. El aparato tiene que ser
econdémico y facil de construir, y capaz de adaptacién al
estudio de diferentes tipos de aprendizaje con nifios de
diferentes edades. Los primeros procedimientos de labo-
" ratorio del autor (Staats y cols., 1962, 1964, 1964) carecian
de algunas de las caracteristicas necesarias antes mencio-
nadas, especialmente las de simplicidad, facilidad y econo-
mia de construccién, y generalidad de aplicacién.

Sin embargo, el autor ha disefiado y probado un aparato
que cubre las necesidades mencionadas. Este aparato fue
creado en una investigaciéon a largo plazo con la hija del
autor, iniciada cuando ésta tenia dos afios de edad. En
esta investigacion se estudiaron la lectura, la escritura, y
el aprendizaje del concepto de ntiimero. Desde entonces, ¢l
aparato y los métodos inventados han sido aplicados por
otros experimentadores que trabajaban con otros nifios, y
ahora el aparato y los descubrimientos se estan utilizando
en més réplicas y extensiones, que incluyen a otros expe-
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imentadores Y 2 mas sujetos. El aparato y los procedi-
mientos de reforzamiento han funcionado bien de forma
consistente con diferentes tipos de sujetos, diferentes ex-
perimentadores, y diferentes tipos de aprendizaje.

Dado que el aparato y los procedimientos de reforza-
miento tienen una aplicabilidad tan amplia en una variedad
de tipos de aprendizaje infantil significativo, los describi-
remos para su uso general.

APARATO

El aparato puede construirse con patas o sin patas,
si se coloca sobre una mesa construida para un nifio. En
la Fig. 1 estda el esquema del aparato.

Frente al nifio hay un tobogin, que estd justo debajo
de la ventana en la que se exhiben los estimulos. Cuando
el nifio emite una respuesta corecta, el experimentador le
da una canica. El experimentador simplemente saca una
canica del recipiente pegado al dorso de la barrera que
separa al E del S, y deja caer la canica por el tobogan. La
canica cae en el recipiente situado debajo del tobogén.

Entonces el nifio coge la canica y la deposita en uno
de los siguientes cinco sitios: puede meterla en el agujero
que hay a la derecha, encima del tobogan, en cuyo caso la
canica cae en el recipiente situado al otro lado de la ba-
rrera, donde estan las canicas del E. Cuando el nifio meta
una canica en ese agujero, el E echard una combinacién de
baratija-comestible por el tobogan y éste constituye uno
de los tipos de reforzadores de sostén que convierten a
la canica en un ficha retorzadora. La combinacion baratija-
comestible se compone de pequefias baratijas de plastico
hechas por la compaifia Paul A. Price, y de un surtido de
comestibles: por ejemplo, cacahuetes, pasas y caramelos.

0, en vez de depositar la canica de esta manera, el nifio
puede meter la canica en uno de los cuatro tubos situa-
dos a su izquierda. En el primer tubo caben diez canicas,
en el scgundo treinta, en el terco ochenta, y en el cuarto
150. Cuando esta lleno un tubo, el nifio recibe el juguete
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Ficura 1. El aparato de aprendizaje infantil.

colgado encima del tubo, y el E vacia el tubo en el reci-
piente de las canicas. Los cuatro tubos estdn pegados a
una tabla que estd sobre un carril, de manera que el ex-
perimentador puede hacer correr la tabla y vaciar un tubo
cuando estd lleno. Ademads, hay una linea negra que va
desde la parte alta del tubo hasta el gancho de donde cuel-
ga el juguete correspondiente a ese tubo.

Con este procedimiento, el nifio selecciona sus jugue-
tes antes de comenzar el adiestramiento del dia. Cuando
se trabaja con nifios en edad preescolar, lo mejor es pre-
sentarles el sistema reforzador gradualmente, pero con
niflos mayores se puede explicar del todo al principio. En
el primer caso, se empieza ensefiando al nifio a usar el
tubo de las diez canicas. Se usan como reforzadores de
sostén una serie de juguetes de un valor aproximado de diez
centavos. Podemos decir al nifio simplemente: «Ahora
vamos a jugar a un juego para aprender. Di salto». (En los
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_— la primera parte de la tarea es
procedlm;eel:lltzsiﬁ%ri?siril:;Siaalagras y soIrjlidos. Sin embargo,
?sgle;u?;r tarea sencilla puede servir igualmente.) Cuan'do
el nifio a emitido su respuesta, el E dice: «Mete tu canica
en este tubo. Cuando hayas llenado el tubo de canicas, re-
cibirds este juguete». En esos momentos, encima del tubo
esta colgado uno de los juguetes que ha seleccionado el
nifio. Cuando esté lleno el tubo, el E dice: «Has llenado
el tubo, o sea que has ganado el juguete». Se descuelga el
juguete y se le da al nifio. Se cuelga otro juguete en
el gancho, se vacia el tubo, y entonces el E saca una bolsa
de plastico y ensefia al nifio a meter el juguete en la
bolsa de plastico. Todos los reforzadores de sostén ga-
nados se meten en la bolsa que los oculta a la atencién
del nifio. Una variante del aparato utilizaba una caja con
tapa para guardar los reforzadores.

El nifio, después de participar en las sesiones de adies-
tratamiento durante algin tiempo, ha ganado una serie de
juguetes de diez centavos, y responde bien a los proce-
mientos bésicos. Entonces se le puede presentar la com-
binacién baratija-comestible. Son suficientes unos cuantos
ensayos en los que se le indica que meta la canica en el
agujero. Luego se le puede decir que puede meter la ca-
nica en el agujero pertinente y recibir baratijas y comes-
tibles, o puede usarla para conseguir los juguetes.

Mas adelante, de modo semejante, se puede ensefiar al
nifio a usar los demas tubos, cuando parezca deseable in-
troducir reforzadores mas potentes. Asi pues, este aparato
y este procedimiento de reforzamiento proporciona va-
riacién inmediata y a largo plazo, y una variedad casi infi-
nita de reforzadores de sostén.

El presente aparato estd construido con una ventana
delante del nifio en la que pueden colocarse tarjetas de
12%20 cm. Los estimulos que hay que presentar al nifio
pueden ponerse en las tarjetas. Las tarjetas se introducen
simplemente en la ventana, que tiene una hendedura a
ambos lados para sostener la tarjeta. Ademas, se pueden
mostrar los estimulos directamente al nifio colocandolos
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sobre la mesa que hay delante de €l. Para el adiestramien-
to en escritura y en célculo se ha hecho de esta manera.

ADAPTACIONES

Pueden usarse diferentes grados de refinamiento me-
canico y electrénico en distintas adaptaciones del aparato
y de los procedimientos bésicos. Pueden instalarse conta-
dores encima de los tubos para que las canicas puedan
contarse de forma precisa y automatica. Ademas, se pue-
den presentar los estimulos al nifio automadaticamente.
(Cuando es deseable conservar las caracteristicas operantes
libres del aparato, puede incluirse la activacién de un
botén por parte del nifio como el hecho que dé lugar a la
presentaciéon de un estimulo.) Puede usarse un equipo de
programacién manteniendo este disefio basico. También
pueden usarse tambores de memoria. Ademads, la respues-
ta del nifio puede registrarse automéaticamente en los casos
en que implique la activacién de una pieza del equipo.

La automatizacién de la presentaciéon de estimulos y
del registro de la respuesta (y de la entrega de los jugue-
tes) haria posible eliminar al experimentador de la situa-
cién. Esto es técnicamente posible y el autor ha hablado
de ello en varios de sus estudios, aunque se tratara de tareas
complejas (Staats y cols., 1964, 1964).

Sin embargo, el aparato mas simple es el que aparece
en la figura. Toda la operacién de investigacién puede ha-
cerla un solo experimentador. Esto sélo requiere que los
materiales de estimulo y los procedimientos de presenta-
cién estén especificados de antemano, lo mismo que los
procedimientos de registro. E1 E puede idear hojas de
datos para registrar las respuestas facilmente, y entonces
pueden hacerse experimentos bien controlados en los que
se registre cada presentacion de estimulo y cada respuesta.
Es esta simplicidad la que da al aparato basico su flexi-
bilidad y su utilidad general.
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APLICACIONES EXPERIMENTALES

Dedicaremos esta seccién a mencionar brevemente al-
gunos de los tipos de investigacién que pueden realizarse
con este aparato, asi como algunos tipos de poblacién
infantil que pueden investigarse.

La primera vez que se usé el presente tipo de aparato
se estudié la adquision de respuestas de lectura ante letras
~ como un tipo de aprendizaje discriminativo (Staats y cols.,
1964, 1964). Se sugiere que el aparato que estamos descri-
biendo se prestaria a la investigacién de cualquier clase
de discriminacién de estimulos complejos que requiere
muchos ensayos de aprendizaje y una participaciéon a largo
plazo.

Ademas, el autor ha ideado ciertos procedimientos para
el estudio de la adquisicién de un repertorio de lectura y
ha empleado el aparato y el procedimiento de reforza-
miento en esta investigacién (Staats, 1968). Lo mismo se
ha hecho con el aprendizaje del concepto de ntimero y la
adquisicién de la escritura. Con el aparato fue posible
mantener la participacién voluntaria de varios nifios du-
rante los largos periodos necesarios para estudiar la ad-
quisicién de estas habilidades cognoscitivas complejas. Por
ejemplo, doce nifios de cuatro afios participaron en ciertas
tareas de aprendizaje cognitivo a lo largo de un periodo
de ocho meses, durante el cual emitieron miles de res-
puestas y aprendieron muchas cosas. (El CI medio de estos
nifilos aumenté 11.6 puntos.)

Como parte de un estudio sobre el aprendizaje discri-
minativo de lectura de letras en nifios retrasados (Staats,
en prensa), se adiestré a un nifio mongoloide que antes no
tenia ningun lenguaje espontanco, aunque repetia unas
pocas palabras, a nombrar dibujos. El aparato podia apli-
carse facilmente al estudio del desarrollo del habla en
nifios en edad preverbal, o al estudio de la adquisicion
ulterior de vocabulario en nifios que ya hablan. El aparato
también podia usarse en el estudio y tratamiento de los
problemas del habla.
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El autor habia adaptado el procedimiento de reforza-
miento por fichas para trabajar con nifios con problemas
dz aprendizaje (Staats y Butterfield, 1965; Staats, Minke,
Goodwin y Landeen, 1967). Esta investigacién con adoles-
centes ha incluido algunos sujetos que eran delincuentes,
retrasados o perturbados emocionalmente. Seria produc-
tivo extenderla a otros déficits.

Ademds, el aparato se prestaria bien al estudio de al-
gunas areas mas tradicionales del aprendizaje infantil. Por
ejemplo, podria estudiarse el aprendizaje de asociaciones
de pares y de series verbales en nifios pequeiios con los
que hasta ahora no se podian hacer estos estudios sobre
el aprendizaje. Ademads, esta aplicacion del aparato en
nifios antes de que hayan adquirido las amplias asocia-
ciones verbales del adulto, asi como las diferentes estra-
tegias del aprendizaje de palabras, permitiria que se estu-
diara el aprendizaje verbal de una forma mucho més
controlada, sin la confusiéon que aportan las diferencias
individuales en las asociaciones de palabras o en las es-
trategias.

Las mismas ventajas habria para investigar la formacién
de conceptos en los nifios, asi como diferentes tipos de
discriminaciones de estimulos complejos. El autor (Staats,
1966) ya ha estudiado la formacién de los conceptos de
«consonante» de modo que el concepto de letra consonan-
te se presentaba en diferentes parejas consonante-vocal,
debiendo ser abstraido de forma andloga a la del andlisis
original de la formacién de conceptos de Hull (1920). Ade-
mas, con el uso de este aparato pueden estudiarse las
condiciones béasicas de reforzamiento. Staats y cols. (1964,
1964) han explorado esta posibjlidad usando el aparato
con varias adaptaciones electrdgnicas. Sin embargo, las
cuestiones referentes a cudles son los mejores programas
para el aprendizaje a largo plazo de habilidades comple-
jas en nifios pequefios siguen en gran medida sin respuesta.
Ademas, las diferencias individuales manifestadas por los
sujetos en el uso de los reforzadores suscitan muchas
preguntas interesantes. Grosso modo, los datos parecen
sugerir que los nifios mas pequeiios, y los nifios més re-

73



trasados, usan las canicas para conseguir reforzadores de
sostén mds inmediatos. Esto sugiere que la medida en que
los objetivos a largo plazo llegan a ser efectivos es algo
aprendido; esta posibilidad podria estudiarse usando este
aparato.

Ademas, el aparato y los procedimientos implicados se
prestan al estudio de varios tipos de poblacién infantil,
como quedaba implicito en algunos de los ejemplos men-
cionados. Es decir, el autor ha empleado el aparato y los
procedimientos con nifios situados entre los dos y los ca-
torce afnos de edad. También se ha investigado el apren-
dizaje de niflos retrasados educables y nifios retrasados
adiestrables. Sefialemos que el aparato permite el estudio
del aprendizaje complejo de estos nifios: desarrollo del
lenguaje, aprendizaje del concepto de numero, lectura,
etcétera. Debe realizarse el estudio a largo plazo de estas
habilidades complejas para asegurarse de sus potencia-
lidades y sus limitaciones de aprendizaje. El aparato tam-
bién se ha empleado con nifios en edad preescolar
sometidos a privacién cultural, y con nifios perturbados
que presentan problemas especiales de aprendizaje.

CONCLUSIONES

El aparato y el procedimiento de reforzamiento, con
adaptaciones en lo referente al tipo y la clase de presenta-
cién de estimulos y registro, y al tipo y clase de conductas
y registro, parece permitir la recoleccién de datos objeti-
vos durante largos periodos de tiempo en relaciéon con
repertorios de diferentes grados de complejidad. Tiene las
mismas ventajas para los nifios y el estudio del aprendi-
zaje complejo que las que tenia la caja de Skinner para
los animales y el estudio del aprendizaje simple.
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APLICACION DE CONTINGENCIAS DE «GRUPO»
A LA CONDUCTA DE ESTUDIO EN CLASE
DE NINOS EN EDAD PREESCOLAR *f

DON BUSHELL, JR., PATRICIA ANN WROBEL y MARY
LUOISE MICHAELIS

Universidad de Kansas y Webster College

Resumen: Se trabajé con un grupo de doce nifios de
ensefianza preescolar. Durante la primera fase experi-
mental participaron en acontecimientos especiales co-
nexos con la adquisicién de fichas. Las fichas se adqui-
rian dedicdndose a una serie de conductas de estudio.
Una vez establecido un nivel de conducta de estudio
bajo esta contingencia, se procuraron los acontecimien-
tos especiales de forma no contingente. La conducta
de estudio disminuyé durante la fase no contingente.
El restablecimiento de las contingencias originales pro-

* Este estudio se realiz6 como parte del programa del Webster College
Student Behavior Laboratory, y la preparacién del informe conté con el apoyo
del Institute for Sociological Research, de la Universidad de Washington.
Los autores agradecen la competente ayuda de los observadores que hicieron
posible este estudio: Alice Adcock, Sandra Albright, Hermana Eleanor Marie
Craig, S.L., Jim Felling y Cleta Pouppart. Tenemos contraida una deuda
especial con Donald M. Baer, que nos animé a escribir los resultados de este
estudio y después criticé concienzudamente el manuscrito. Pueden pedirse
ejemplares a Don Bushell, Jr., Dept. of Human Development, University of
Kansas, Lawrence, Kansas 66044.

+ Reproducido del Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 1, 55-61.
Copyright 1968 con permiso de la Society for the Experimental Analysis of
Behavior, Inc., y de Don Bushell, Jr.
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dujo una vuelta inmediata al nivel inicial de conducta
de estudio. Los acontecimientos especiales no contin-
gentes redujeron la cantidad de estudio independiente,
de participaciéon en el grupo y de estudio cooperativo.
La' conducta de estudio de cada nifio se¢ alteré en la
misma direccién, aunque se observaron diferencias en
la magnitud de los efectos entre unos nifios y otros.

El andlisis experimental de la conducta se ha concen-
trado en el examen de las respuestas emitidas por un solo
sujeto. Recientemente, estas investigaciones han empezado
a ocuparse de grupos de individuos. La investigacién con-
ductual con pacientes psiquiadtricos adultos (Ayllon y Azrin,
1965), y nifos retrasados (Birnbrauer, Wolf, Kidder y
Tague, 1965) ha indicado que ciertas técnicas operantes
pueden aplicarse eficazmente mds alld de las condiciones
«artificiales» del sujeto aislado experimentalmente

En la mayoria de las situaciones de grupo no es prac-
tico programar individualmente contingencias especiales
para las respuestas de cada miembro del grupo. Deben
idearse unos criterios uniformes de acuerdo con los cuales
recompensar o castigar a una serie de individuos. Las es-
cuelas, las carceles, los hospitales, las empresas y las
organizaciones militares mantienen sistemas de contin-
gencias de respuesta que son muy similares para todos los
individuos de una determinada categoria dentro de la
organizacion. El objetivo de esta investigacién fue deter-
minar si las técnicas operantes pueden aplicarse a un
grupo de individuos con efectos similares a los que son
de esperar cuando el objeto de estudio es un solo sujeto.
La conducta especifica que se analizé fue la conducta de
estudio de un grupo de nifios en edad preescolar.

Las variables dependientes eran conductas como atender
tranquilamente a las instrucciones, trabajar independien-
temente o en cooperaciéon con otros, realizar las tareas
asignadas con constancia y atencién, y explicar lo reali-
zado una vez concluidas las tareas. Conductas contrarias
a las citadas eran: molestar a otros cuando estan traba-
jando, cambiar de actividad antes de terminarla y llevar
a cabo conductas de «huida», por ejemplo, ir al retrete
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a o mirar por la ventana. En la medida en
o & beber aegsuen,te la primera constelacién de conductas y
que eSteeIs)fé ausente la segunda, podria calificarse a un
(ea?tu%til;nte de aplicado, altamente motivado, o conscien-

te: resumiendo, podria decirse que tiene buenos habitos
» .
de estudio.

METODO

Los nifios y la situacion

Los sujetos eran doce nifios matriculados en un curso
de verano. No hemos considerado a otros tres nifios en
este informe porque no asistieron por lo menos a la mitad
de las sesiones, debido a enfermedades y vacaciones fa-
miliares. Cuatro de los doce nifios tenian tres afios, dos
tenian cuatro afos, cinco tenian cinco afios, y uno tenia
seis aflos. Estas diez nifias y dos nifios podrian calificarse
como de clase media; todos se habian matriculado en el
semestre de primavera anterior, todos daban una pun-
tuacién superior a la media en tests de inteligencia estan-
dardizados, y todos habian experimentado alguna forma
de sistema de fichas durante el semestre anterior.

Las clases tenian lugar de 12.45 a 3.30 de la tarde, cinco
dias por semana, y duraron siete semanas. Una gran ha-
bitacién junto a la clase estaba acondicionada para la vi-
sion en un solo sentido y el control de sonidos de la clase.
El programa fue dirigido por dos maestras, ‘ayudadas du-
rante veinticinco minutos cada dia por una especialista
que se encargaba de la leccién de espaiiol. Todas las maes-
tras eran estudiantes.

Programa diario
Los datos se recogieron en tres fases durante los pri-

meros 75 minutos de cada uno de los ultimos veinte dias
de clase del curso de verano. Durante los primeros veinte
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minutos, se daban actividades individuales a los nifios para
el estudio independiente, y la cantidad de interaccién so-
cial, alumno-alumno o alumno-maestro, era muy pequena.
Los veinticinco minutos siguientes se dedicaban a la clase
de espafol. El patrén de interaccién durante este periodo
era muy parecido al de una clase tipica, en la que ¢l pro-
fesor que estaba al frente de los nifios reunidos, a veces sc
dirigia a un individuo especifico, pero mds a menudo ha-
plaba a todo el grupo. Los treinta minutos restantes se
destinaban a «equipos de estudio», emparejando a los ninos
de manera que el mds habil en una tarea concreta enseiiara
al menos habil. La composiciéon de los grupos y sus tarveas
variaban cada dia segin se desarrollaban las habilidades
de los nifios.

Después de estos setenta y cinco minutos, habia un
acontecimiento especial para los nifios. Entre los acon-
tecimientos especiales se contaban los siguientes: una
pelicula corta, ir a un parque cercano, un ensayo del grupo
en un teatro local, un proyecto artistico, un cuento o una
clase de gimnasia. El acontecimiento especial siempre
duraba treinta minutos y siempre se realizaba fuera del
aula normal. No se decia a los nifios cudl seria la activi-
dad del dia hasta inmediatamente antes de iniciarla.

Reforzamiento con fichas

Las fichas, unas arandelas de pléastico de colores de
unos 4 cm de didmetro, hacian de unidad de intercambio
monetario dentro de la clase. Cuando los niflos se dedica-
ban a actividades individuales, al espafiol y a los equipos
de estudio, las maestras iban por la habitacion dando fi-
chas a los que estuvieran trabajando activamente en sus
diferentes tareas, pero no las daban a quienes, a su juicio,
no atendian a su tarea en aquel momento.

Para reducir al minimo la conversaciéon improductiva
sobre las fichas, las maestras evitaban mencionarlas. Las
fichas nunca se daban cuando los nifios las solicitaban. Si
un nifio presentaba un trabajo realizado y pedia una ficha,
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se ignoraba la geticién y se lq,daba mds trabajo si era
necesario. Ademas, la pre§(?r1tac1on dg las tareas nunca iba
acompaiiada de una mencion de las fichas, como, por ejem-
plo: «Si haces esto y esto, te daré una ficha». Las fichas
se daban simplemente cuando los nifios trabajaban y, en
la medida de lo posible, la presentacién iba acompanada
por declaraciones verbales como «bien», «lo estds haciendo
estupendamente, sigue asi», «eso es», etc. Las maestras
evitaban el patrén fijo en la entrega de las fichas para
que su proximidad no se convirtiera en un discriminativo
para estudiar. Se fijaban desde lejos en quién tenia una
conducta adecuada, se acercaban al nino, le daban una fi-
cha y 4nimos, y luego buscaban otro que no estuviera
demasiado cerca. Durantc la clase de espanol, las dos
maestras podian dar fichas cuando habia respuestas ade-
cuadas por parte de los nifios congregados ante la pro-
fesora de espafol. Durante el tiempo dedicado a los equipos
de estudio, las maestras daban fichas mientras iban de
grupo en grupo, y también en una sesién de repaso que
habia al final del periodo. Aqui, el alumno-aprendiz reci-
taba lo que habia aprendido y se daban fichas a los dos
ninos segun fuera la ejecucién del aprendiz. Cada maestra
distribuia de 110 a 120 fichas durante los setenta y cinco
minutos.

Las fichas podian usarse para comprar el billete para
el acontecimiento especial. El precio oscilaba entre 12 y
20 fichas, con un promedio de 15 diarias, o sea que los
nifios no abandonaban sus actividades de.estudio en cuan-
to adquirian la cantidad necesaria. Los nifios que no ga-
naban bastante para comprar el billete para el aconteci-
miento especial se quedaban en la clase cuando los demads
se iban con las maestras. No habia recriminaciones ni
amonestaciones por parte de las maestras ni de los alum-
nos, y lo mas corriente era que, si uno o dos nifios se
quedaban, encontraran algin juguete o libro con que en-
tretenerse hasta que volviera el resto de la clase. Después
del acontecimiento especial, otras actividades permitian
a los nifios ganar fichas para poder tomar algo a las 3
de la tarde —pastelillos, helado, leche o limonada— y tener
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una silla para sentarse mientras comian. Las fichas podian
acumularse de un dia para otro.

Al hacerse méas preciadas las fichas, se observaron ro-
pos, préstamos (a veces con intereses), alquiler de servicios

una variedad de actividades econdémicas. No se intentd
controlar ninguna de ellas con excepcién del robo, que se
eliminé simplemente proporcionando a los nifios delantales
con bolsillos para las fichas.

procedimientos de observacién y registro

Los cuatro observadores principales estaban sentados
en una sala de observacién. Todos llevaban auriculares
que permitian el control auditivo de la clase y ademds im-

edian la comunicacién entre los observadores. Al princi-
pio de cada periodo de cinco minutos se daba una sefal,
y cada observador miraba al primer nifio de la lista y
anotaba la conducta de aquel nifio en la hoja de datos;
luego miraba al segundo nifio y anotaba su conducta; y asi
con todos los nifios. Todos los observadores podian com-
pletar el ciclo total de observacién en menos de tres mi-
nutos. Durante los setenta y cinco minutos de observacién,
la conducta de los nifios se describia anotando adénde
miraba el nifio, con quién hablaba, y qué hacia con las
manos. Catorce observaciones diarias de cada nifio por
parte de cada observador daban 672 items de datos ca-
da dia.

Se establecieron criterios segin los cuales cada des-
cripcién conductual en las hojas de datos podia calificarse
de «S», para indicar conducta de estudio, o «NS», para
indicar conducta de no estudio. Las conductas como escri-
bir, colocar una pieza en un rompecabezas, recitar ante
una maestra, cantar una cancién espaiiola con la clase, y
repasar un modelo con un lapiz se clasificaban como «S»,
si se observaban en el momento adecuado. Las descrip-
ciones de conductas como contar fichas, rechazar mate-
rial, dar vueltas por la clase, beber en la fuente, mirar por
la ventana, tirarse al suelo y atender a lo que hiciera otro
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nifio se clasificaban como «NS». Cantar una cancién es-
pafiola se calificaba de «S» si se hacfa durante la clase de
espafiol cuando asi se indicaba, pero de «NS» si se hacia
antes o después. Igualmente, si un nifio interactuaba con
otro refiriéndose a materiales instructivos durante el pe-
riodo de equipos de estudio, la conducta se calificaba de
«S», pero la misma conducta durante otro periodo se cla-
sificaba de «NS».

Si la conducta de un nifio determinado se describia
catorce veces, y ocho de estas descripciones llevaban la ca-
lificacién de «S», la cantidad de tiempo de estudio de
aquel nifio era de 8/14 aquel dia. La cantidad de conducta
de estudio de toda la clase en un dia concreto era la su-
ma de las doce puntuaciones individuales.

Comprobacién de la validez del muestreo de tiempo

El muestreo de tiempo supone que, en una situacion
dada, la conducta observada en intervalos fijos representa
adecuadamente la conducta que se da durante el inter-
valo total. Para comprobar la validez de este supuesto, un
quinto abservador describid la conducta de sélo tres nifios
mucho més frecuentemente. Al principio de cada inter-
valo de quince segundos, un crondémetro automatico si-
tuado junto al quinto observador emitia un clic y un
pequefio fogonazo de luz. Entonces ¢l observador des-
cribia la conducta del primero de los tres nifos-objetivo
del dia, anotando esencialmente las conductas de mirar,
hablar y actuar con las manos del nifio. Se repetia el pro-
cedimiento con el segundo nifio, y luego con el tercero.
Al empezar el segundo periodo de quince segundos, se
repetia la secuencia. El registro era continuo. Por consi-
guiente, durante el mismo intervalo en que los observado-
res principales hacian catorce obscrvaciones, el quinto
hacia algo més de 300 observaciones de cada uno de los
tres nifios. Este procedimiento se usé durante nueve de
las veinte sesiones experimentales, y los tres nifios elegi-
dos para este tipo de observacién fueron variando.
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Las hojas de datos cumplimentadas por los cuatro ob-
servadores regulares y las cintas grabadas por el quinto
observador eran clasificadas cada dia por los cuatro prin-
cipales observadores, que asignaban una «S» o una «NS»
a cada descripcién. Cada observador hacia la clasificacién
independientemente, sin consultar. El quinto observador.
no participé en la clasificacién de ninguna de las des-
cripciones grabadas.

Diseiio

El estudio, un disefio intragrupo, consistié en tres fa-
ses. Durante la primera fase, la participacién en el acon-
tecimiento especial fue contingente a la compra con fichas
del billete necesario. Después de nueve dias en estas con-
diciones, la participaciéon en el acontecimiento especial se
hizo no contingente. Durante los siete dias de la fase no
contingente, los nifios recibian billetes para acontecimien-
tos especiales y para merienda en cuanto llegaban a la
escuela. Se seguian dando fichas y declaraciones verbales
de alabanza y 4nimo ante las mismas conductas de la pri-
mera fase, pero las fichas ya no tenian poder adquisitivo.
Todos los privilegios de la clase eran asequibles para todos
los nifos, prescindiendo de 'si desarrollaban mucha o
poca conducta de estudio.

La decisién de continuar dando fichas pero devaluar-
las déndolo todo gratis se tomé para conservar todos los
procedimientos originales excepto el acontecimiento es-
pecial contingente. Si las fichas se hubieran dado sobre
una base no contingente al principio de cada sesién, o se
hubieran eliminado totalmente, esto podria haber alterado
la conducta de las maestras respecto a los nifilos durante
el resto de la sesién.

Después del 16.° dia del estudio, se «llevaron a la la-
vanderia» los delantales donde estaban las fichas acumu-
ladas y se sacaron todas las fichas. Cuando llegaron los
nifios al dia siguiente y preguntaron dénde estaban sus
billetes, se les dijo que tendrian que comprarlos. Cuando
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FiGura 1. Porcentaje promedio de la conducta de estudio

de doce nifios a lo largo de veinte dias de escuela. Las lineas

verticales indican la escala de puntuaciones obtenidas cada
dia por los cuatro observadores.

los nifios hicieron notar que no podian porque no tenian
fichas, las maestras respondieron diciendo: «Quizas po-
ddis ganar algunas. Aqui esta vuestra (actividad-nombre)».
Asi pues, durante los dltimos cuatro dias de la sesién de
verano, se restauraron las condiciones iniciales, y los bi-
lletes para acontecimientos especiales y merienda volvie-
ron a ser contingentes a las fichas adquiridas por los
alumnos por su conducta de estudio.
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RESULTADOS

La Figura 1 muestra que la conducta de estudio fue
influida por el hecho de que el acontecimiento especial
fuera 0 no contingente respecto a ella. Durante la primera
fase de nueve dias, cuando el acontecimiento especial era
contingente a la conducta de estudio, la puntuacién media
de la clase fue del 67 %. Durante la fase no contingente,
]a conducta de estudio observada disminuyé 25 puntos
a lo largo de siete dias, llegando a un minimo de un 48 %.
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Ficura 2. Media de las puntuaciones de conducta de estudio

obtenidas por los observadores originales comparadas con

las puntuaciones obtenidas por un cuadro de clasificadores

nueve meses después de la terminacién del estudio. A indica

puntuaciones obtenidas por dos de los observadores origina-

les que recalificaron las hojas de datos originales nucve
meses después de la terminacion del estudio.
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Ficura 3. Media de la conducta de estudio de diferentes

trios de nifios basada en observaciones grabadas cada dia

comparadas con muestras de tiempo escritas durante el
mismo periodo.

La restauracion de las contingencias originales el dia 17.°
fue asociada con un aumento del 22 % en la conducta de
estudio por encima de la del dia anterior.

Dado que los datos de conducta de estudio proce-
dian de medidas de observacion, se hicieron una serie de
comprobaciones para determinar la fiabilidad de los pro-
cedimientos. Primero se comparé la puntuacién total de
la clase obtenida por cada observador cada dia con las
puntuaciones de los otros tres observadores. Las lineas
verticales en cada punto de la Fig. 1 describen la escala
de puntuaciones del grupo obtenidas por los cuatro ob-
servadores cada dia. La inspeccién de estas lineas indico
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FicURA 4. Porcentaje de la conducta de cada nifio concreto
calificada como conducta de estudio en todas las situaciones.
Las lineas discontinuas sin puntos indican ausencias.

que se describfa el mismo patrén aun cuando el sumario
de la puntuacién de Ja clase de cada dia se escogiera al
azar entre las cuatro puntuaciones disponibles. En rea-
lidad, los datos de cualquiera, o cualquier combinacién, de
los cuatro observadores presentaban el mismo patrén con
respecto a los efectos del reforzamiento contingente a la
conducta de estudio.

El hecho de que las descripciones de conducta de
cada dia se clasificaran al cabo de unas horas tras su ob-
tencién podria haber sido otra fuente de error. Una des-
cripcién podria haberse clasificado como «NS» el dia 15.°
y «S» el dia 19.° simplemente porque el observador espe-
raba que la conducta de estudio aumentara durante la fase
final contingente. Para evitar estos efectos, se designaron
cuatro nuevos clasificadores nueve meses después de la
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terminacion del estudio. Estos nuevos clasificadores no
conocian los detalles de la investigacién original. Se les
ensefié a leer descripciones conductuales como las que
aparecian en las hojas de datos originales y a asignar «S»
o «NS» a cada uno segun los criterios mencionados en la
seccion anterior. Una vez llegaron a un acuerdo dentro de
un margen del 5 % en la puntuacién independiente de una
hoja de datos concreta, se dieron a cada uno nueve de
las hojas originales.

Las hojas de datos dadas a los nuevos clasificadores
estaban barajadas y todos los datos y otras sefiales de
identificacién estaban ocultos para que no tuvieran ma-
nera de determinar de qué fase procedia una hoja aunque
entendieran el significado de las condiciones experimen-
tales. Las hojas de los dias 3, 4, 5, 12, 13, 14, 18, 19 y 20
(tres de cada fase) fueron recalificadas de esta manera.
El procedimiento garantizaba que las expectativas del ca-
lificador no influirian en la puntuacién obtenida. En la
Fig. 2 mostramos la comparaciéon de las puntuaciones ori-
ginales y las obtenidas por los nuevos calificadores.

Todavia se hizo otra comprobacién de la parcialidad
en la calificacién. Se volvié a llamar a dos de los observa-
dores originales después de un intervalo de nueve meses
para que recalificaran una serie de cuatro hojas de datos
de cada una de las tres fases del estudio, doce hojas en
total, también presentadas al azar. Estos dos observadores
recalificaron las descripciones de los otros observadores y
sus propias hojas de datos terminadas en la época del
estudio original. Los resultados también aparecen en la
Fig. 2 (los correspondientes a los dfas 2, 11'y 17). Estos
puntos, seiialados con una A, indican que los resultados
obtenidos al hacer recalificar a los observadores origina-
les sus propios datos y los de los demés no difieren de los
obtenidos cuando los nuevos calificadores puntuaron
los datos originales. En todos los casos, las puntuaciones
obtenidas describieron los efectos del reforzamiento con-
tingente y del no contingente de la misma manera.

La comparacién de la puntuacién total de tres nifios
obtenida por el método regular y las grabaciones aparece
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en la Fig. 3 y confirma la validez de la técnica del mues-
treo de tiempo de cinco minutos.

Los datos que describen los efectos de las diferentes
contingencias sobre cada uno de los tres estilos de ins-
truccion (actividades individuales, instruccién en grupo,
equipos) no llegaron a demostrar que ésta fuera una
dimension importante en el presente estudio. La variabi-
lidad de un dia para otro fue mayor para estos periodos
mas pequenos que para el conjunto de la sesién, pero en
todos los casos la proporcién de conducta de estudio dis-
minuyé de forma similar cuando el acontecimiento espe-
cial no era contingente y aumenté durante los tultimos
cuatro dias.

Asi como la variabilidad de un dia para otro aumentaba
cuando el andlisis pasaba de toda la clase a periodos den-
tro de la clase de cada dia, la conducta de estudio individual
resulté mas variable que el conjunto de datos de los doce
ninos. Es de esperar que los alumnos de diferente edad,
sexo y nivel cultural actiien de forma diferente en marcos
comparables, pero los 12 registros que aparecen en la
Fig. 4 indican que el reforzamiento no contingente fue
menos eficaz para mantener la conducta de estudio que el
reforzamiento contingente. No hubo ningiin caso en que
un alumno concreto desarrollara mas conducta de estudio
durante la segunda fase del estudio que durante las fases
primera y tercera.

COMENTARIO

Los resultados indican que el acontecimiento especial
contingente controlaba mucho la conducta de estudio.
Con el tiempo de que se disponia no era posible continuar
la fase no contingente hasta que se estabilizara la con-
ducta de estudio. Si la extensién hubiera sido mayor, la
conducta de estudio podria haber disminuido mas.

Un sistema de fichas es muy recomendable desde un
punto de vista practico, porque hay muchas actividades
escolares (recreos, salir antes, acontecimientos al margen
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del plan de estudios) que podrian emplearse para desarro-
llar y mantener niveles més altos de conducta de estudio.
Ademas, el profesor responsable de la conducta de mu-
chos estudiantes puede manejar un sistema de fichas; en
cambio se encuentra con ciertas dificultades si cuenta so-
lamente con la alabanza verbal y la atencién como refor-
zadores. La modificaciéon de la conducta mediante re-
forzamiento social requiere un control constante de las
respuestas del sujeto (Baer y Wolf, 1967). Esto sélo puede
hacerse en una escala muy limitada en una clase cuando
hay un solo profesor.

La variabilidad de un dia para otro en los registros in-
dividuales requiere mds estudio. A primera vista, parece
que ‘las fluctuaciones individuales podrian poner en tela
de juicio la curva mdas suave del grupo, resultante del
efecto neutralizador de numerosos errores de medida al
nivel individual. Sin embargo, las diferentes comprobacio-
nes de medida sugieren que puede haber otros factores
mds importantes para explicar la variabilidad. Por ejem-
plo, la practica de permitir que los nifios acumularan
fichas de un dia para otro pudo producir cierta variabili-
dad. Permitia que los nifios trabajaran mucho y prestaran
un dia, y holgazanearan y tomaran prestado al siguiente;
que trabajaran mucho y ahorraran un dia, y holgazanea-
ran y se gastaran sus ahorros al siguiente. Esto tenderia
a producir una curva suave del grupo, ya que no todos
podian prestar al mismo tiempo ni podian tomar prestado
al mismo tiempo. Lo que ahora se hace en los parvularios
es sacar todas las fichas de los bolsillos de los nifios
después de la sesién de cada dia.

La préxima aproximacién a una técnica de observacién
atil para una clase requerird medidas adicionales para
determinar los efectos del cambio de conducta de los
alumnos sobre la conducta de atencién y ayuda de los pro-
fesores. Este trabajo se estd haciendo ahora.

Podriamos concluir que: 1) pueden establecerse con-
tingencias de reforzamiento précticas en una clase; 2) los
efectos de diferentes contingencias pueden averiguarse
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con técnicas de observacién directa cuando no se puede
psar un equipo de registro automatizado.
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EFECTOS DE LA ATENCION DEL MAESTRO
SOBRE LA CONDUCTA DEL ESTUDIO

R. VANCE HALL, DIANE LUND y DELORIS JACKSON*

Universidad de Kansas

Resumen: Se investigaron los efectos de la atencién
del maestro contingente a la conducta de estudio. Se
registraron tasas de estudio individuales de un alumno
de primer grado y cinco alumnos de tercer grado que
tenfan altas tasas de conducta perturbadora u holga-
zana. Un periodo de reforzamiento (en el que la con-
ducta de estudio iba seguida de atencién del profesor
y se ignoraban las conductas de no-estudio) tuvo como
resultado un gran aumento en las tasas de estudio.
Una breve inversiéon de la contingencia (la atencién
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City, Kausas 66101,

+ Reproducido del Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 1, 1, 1-12.
Copyright 1968 con permiso de la Socicty for the Experimental Analysis of
Behavior, Inc., y del Dr. R. Vance Hall.
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se prestaba sélo después de periodos de conducta de
no-estudio) volvié a producir tasas bajas de estudio.
La reinstauracién de la atencién del profesor como
reforzador para el estudio volvié a aumentar notable-
mente la conducta de estudio. Las observaciones pos-
teriores a la investigacién indicaron que las tasas de
estudio se mantenian mas altas después de terminar
el programa formal.

Una serie de estudios realizados en parvularios por
Harris, Wolf y Baer (1946) y sus colegas demostraron la
eficacia de la atencion contingente del profesor en la mo-
dificacién de problemas de conducta de niflos en edad
preescolar. En estos estudios se modificaron tasas inade-
cuadas y/o indeseables de juego aislado (Allen, Hart,
Buell, Harris y Wolf, 1964), llanto (Hart, Allen, Buell,
Harris y Wolf, 1964), gateo (Harris, Johnston, Kelly y
Wolf, 1964), y una serie de otras conductas problemati-
cas, manipulando sisteméticamente las consecuencias de
las conductas en lo que se refiere a la atencién del pro-
fesor. De modo semejante, Zimmerman y Zimmerman
(1962), Patterson (1966) y Hall y Broden (1967) manipula-
ron la atencion del profesor y los compaifieros para redu-
cir conductas problematicas y aumentar las respuestas
adecuadas de nifios incorporados a clases especiales.

Hasta la fecha, sin embargo, ha habido poca investiga-
cion sistemdtica sobre la aplicaciéon de reforzamiento so-
cial por parte de maestros en las clases normales, aparte
de los estudios de casos solucionados con éxito de que
hablan Becker, Madsen, Arnold y Thomas (1967), en los
que no se intenté valorar la fiabilidad de estos procedi-
mientos con inversiones experimentales.

El presente trabajo analizé experimentalmente la fia-
bilidad con que los profesores podian modificar la con-
ducta de estudio de nifios de escuelas situadas en 4areas
pobres por medio de la manipulacién sistemética de la
atencion contingente.
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PROCEDIMIENTOS GENERALES

Sujetos y marco

Los estudios se realizaron en unas clases de dos escue-
las elementales situadas en el area mds deficitaria eco-
nomicamente de Kansas City, Kansas.' Las maestras que
participaron fueron recomendadas por sus superiores. Las
maestras seflalaron ciertos alumnos que eran perturbado-
res u holgazanes. Se les dijo que irian regularmente a sus
clases uno o dos observadores para registrar las tasas de
conducta de estos alumnos.

SEGUNDOS UN MINUTO
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Fila 1: N = Conducta de no-estudio. S = Conducta de estudio.
Fila 2: T = Verbalizacion de la maestra dirigida al alumno.
Fila 3: / = Proximidad de la maestra (maestra a menos de un metro),

Ficura 1. Hoja de registro del observador y clave de sim-
bolos.

Observacion

Los observadores usaban unas hojas de registro con
tres hileras de cuadros, como se ve en la Fig. 1. Cada cua-
dro representaba un intervalo de diez segundos. La prime-
ra fila se usaba para registrar la conducta del estudiante.

1La investigacion se realiz6 formando parte del Juniper Gardens Children's
Project, un programa de investigacién sobre el desarrollo de niiios sometidos
a privaciéon cultural y conté con el apoyo parcial de la Office of Economic
Opportunity: (OEO KAN CAP 694/1, Bureau of Child Research, Kansas
University Medical Center) y del National Institute of Child Health and
Human Development: [HD-00870-(04)] y HD 03144-01, Bureau of Child Research,
University of Kansas).
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(La definicién de conducta de estudio era algo diferente

ara cada estudiante y dependia de la asignatura que se
ensefara. Generalmente, la conducta de estudio se definia
como orientacién hacia el objeto o persona adecuados:
materiales asignados al curso, maestra que explica, o com-
pafieros que recitan, asi como participacion en clase del
estudiante cuando se lo dice la maestra. Sin embargo, dado
que cada alumno fue observado durante el mismo periodo
de clase, la definicién de respuesta fue la misma para cada
alumno mientras duré el experimento.) En la segunda
fila se registraban las verbalizaciones de la maestra al
alumno. La tercera fila se usaba para registrar las ocasio-
nes en que la maestra estaba a menos de un metro de dis-
tancia del alumno.

Estas observaciones se hacifan durante todos los inter-
valos de.diez segundos de cada sesién. Los observadores se
sentaban al fondo o en un lado de la clase, y evitaban el
contacto visual o cualquier otra interaccién con los alum-
nos durante las sesiones de observacién.

El acuerdo entre los observadores se analizé haciendo
que un segundo observador, periddicamente, hiciera un
registro de observacién simultdneo. El acuerdo de los dos
registros se comprobaba intervalo por intervalo. El por-
centaje de acuerdo de los registros [# acuerdos X 100 —-
(# acuerdos. + # desacuerdos)] daba el porcentaje de
acuerdo entre los observadores.

CONDICIONES EXPERIMENTALES

Nivel basal (linea de base)

Se obtuvieron tasas de estudio de los alumnos escogi-
dos. Se programaron observaciones de treinta minutos
cada una, cada dia, cuando los alumnos tenian que estar
trabajando sentados. En la mayoria de los casos las ob-
servaciones se hacian de dos a cuatro veces por semana.
Después de obtener una linea basal de un minimo de dos
semanas, se presentaron graficamente a las maestras las
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tasas de estudio de los alumnos. Luego, se presentaron
a las maestras ciertos estudios escogidos (Hart y cols,,
1964; Allen y col., 1964; Hall y Broden, 1967), se hablé
con ellas de los fundamentos del reforzamiento social, y
se eligié un alumno para hacer un estudio sistematico.

Reforzamiento

Durante las sesiones de reforzamiento, el observador
mostraba un pequefio cuadrado de papel coloreado de
modo que no lo viera el alumno siempre que el alumno
estaba dedicado al estudio. Al ver esta sefial, la maestra
atendia al nifio, se acercaba a su pupitre, hacia algin
comentario verbal, le daba una palmadita en el hombro,
o algo parecido. Durante unas sesiones semanales después
de las horas de clase, los experimentadores y las maestras
comentaban la tasa de estudio alcanzada por el alumno
y la eficacia de la atencién proporcionada por la maes-
tra, y hacian reajustes ocasionales de las instrucciones
si era necesario.

Inversion

Cuando se hubo logrado una tasa de estudio satisfacto-
ria, el observador interrumpié las sefiales y (en la medida
de lo posible) la maestra volvié a su patrén anterior, que
tipicamente consistia en atender a la conducta de no-
estudio.

Reforzamiento;

Cuando se hubo observado el efecto de las inversion,
se reinstauré el reforzamiento social del estudio. Cuando
volvieron a alcanzarse altas tasas de estudio, la maestra
continué reforzando la conducta de estudio sin las se-
nales del observador.
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comprobaciones posteriores

Siempre que fue posible, se hicieron comprobaciones
osteriores periédicas durante el resto del afio para de-
terminar si se mantenian los nuevos niveles de estudio.

cambios conductuales correlativos

En la medida de lo posible, se registraron otros cam-
bios conductuales, incluidos informes de la maestra, gra-
dos, y otros registros de éxito académico. Dado que esos
datos son dificiles de evaluar, su importancia no deberia
ser excesivamente subrayada.

EXPERIMENTOS INDIVIDUALES

Robbie

Robbie fue escogido porque se le consideraba un alum-
no particularmente perturbador que estudiaba muy poco.
La Fig. 2 presenta un registro de la conducta de estudio
de Robbie, definida asi: tener el lapiz sobre el papel du-
rante cinco segundos o mas del intervalo de diez segun-
dos. Durante el nivel basal, la conducta de estudio se daba
en el 25 % de los intervalos observados durante el periodo
de deletreo de la clase. Entre las conductas que ocupa-
ban el 75 % restante de su tiempo se contaban las siguien-
tes: hacer chasquear gomas eldsticas, jugar con juguetes
que se sacaba del bolsillo, charlar y reirse con compafe-
ros, beber lentamente la leche que les servian a primera
hora de la manana, y luego jugar con el envase de cartén
vacio.

Durante el periodo de nivel basal, la maestra a menudo
instaba a Robbie a que trabajara, tirara el envase de la
leche, etc. De hecho, el 55 % de atenciéon que recibia de
la maestra venia después de su conducta de no-estudio.
Robbie sélo se dedic al estudio durante sesenta segundos
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Ficura 2. Registro de la conducta de estudio de Robbie,

Las observaciones de comprobacién posterior se hicieron

durante las semanas 4.2, 6., 7., 12 y 14° después de la
terminacion del Reforzamiento..

seguidos o mas dos o tres veces durante una observacion
de treinta minutos.

Una vez determinado el nivel basal, siempre que Robbie
se dedicaba al estudio durante un minuto seguido, el ob-
servador empezé a hacer una sefial a su maestra. Al verla,
la maestra se acercaba a Robbie y le decia: «Muy buen
trabajo, Robbie», «Veo que estds estudiando», o algtin co-
mentario parecido. Dejé de prestar atencién a las conduc-
tas de no-estudio, incluidas aquellas que eran perturbado-
ras para la clase.

La Fig. 2 muestra un aumento en la tasa de estudio
durante el primer dia del primer periodo de reforzamien-
to. La tasa de estudio continué aumentando después, y se
registré en el 71 % de los intervalos durante este periodo.

Durante el breve periodo de inversion, cuando se in-
terrumpié el reforzamiento del estudio, la tasa de estudio
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descendié hasta una media del 50 %. Sin embargo, cuando
se reinstauré el reforzamiento del estudio, la tasa de es-
tudio de Robbie volvié a aumentar, estabilizdndose en una
tasa situada entre el 70 y el 80 % de las sesiones de ob-
servaciéon. Las comprobaciones posteriores al experimen-
to hechas durante las catorce semanas siguientes (después
de interrumpir las seflales a la maestra) indicaron que el
estudio se mantenia a una tasa media del 79 %. Compro-
paciones periddicas hechas durante cada fase del experi-
mento revelaron que el acuerdo de la observacién se situaba
entre el 89 y el 93 %.

La maestra de Robbie informé de cambios de conducta
correlativos con su aumento en la tasa de estudio. Duran-
te el nivel basal, decia que Robbie no terminaba los tra-
bajos escritos. Se salté dos de diez, cinco de diez, y seis
de diez palabras en tres pruebas de deletreo realizadas
durante el nivel basal. La dltima semana de Reforzamien-
toz, la maestra dijo que el nifio solia terminar sus trabajos
y luego pasaba a otros sin necesidad de que se le ordenara.
La conducta perturbadora habia disminuido y se obser-
vaba que continuaba estudiando mientras bebia la leche
y no jugaba con el envase al acabarla. Se saltaba unm de
cada diez palabras en su prueba semanal de deletreo.

Rose

. Rose era comparfiera de clase de Robbie. Las observa-
ciones del nivel basal se hicieron durante los periodos de
estudio de matematicas y/o deletreo. La tasa media de es-
tudio durante el nivel basal era del 30 %, fluctuando
entre 0 y 71 %. Entre sus conductas de no-estudio se con-
taban las siguientes: apoyar la cabeza en el pupitre, qui-
tarse los zapatos, charlar y levantarse de su silla.

El dia que su maestra se dispuso por primera vez a
reforzar la conducta de estudio de Rose, Rose no estudio
nada en absoluto, asi que la maestra no pudo proporcio-
nar el reforzamiento. Por lo tanto, a partir de la segunda
sesiéon de reforzamiento, la maestra prestd atencién a la
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Ficura 3. Registro dc la conducta de estudio de Rose.

conducta que se aproximaba a la de estudio (p. ej., sacar
lapiz o papel, o abrir su libro por la pagina correcta). Una
vez reforzadas estas conductas, en seguida aparecié la
conducta de estudio, que fue reforzada a su vez, y en
la tercera sesién de reforzamiento habia aumentado
hasta el 57 %.

Sin embargo, durante la cuarta sesion, el estudio bajé
hasta un 25 %. Un analisis de los datos indicé que Rose
habfa aumentado su conducta de levantarse de la silla,
para ir a enseflar sus trabajos y hacer preguntas. Por con-
siguiente, a partir de cntonces la maestra ignoré a Rose
siempre que se le acercaba, pero la atendié inmediatamen-
te si la nifa levantaba la mano estando sentada. Hubo
un descenso inmediato de la conducta de levantarse de la
silla coincidiendo con un aumento en la conducta de estu-
dio. Como puede verse en la Fig. 3, durante las ultimas
diez sesiones de Reforzamiento;, la conducta de estudio se
situd entre el 74 y el 92 %, siendo la tasa media de todo
el periodo de 71 % aproximadamente. Se mantuvo una
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FiGura 4. Registro de la atenciéon de la maestra hacia Rose.

alta tasa de estudio cuando el observador interrumpié las
sefiales después de la 13.* sesién de reforzamiento.

Durante las cuatro sesiones de inversion, sélo se regis-
tré conducta de estudio en el 29 % de los intervalos. Sin
embargo, cuando se volvié a atender a la conducta de es-
tudio, ésta aumentd inmediatamente y, durante el segundo
periodo de reforzamiento, se registré conducta de estudio
en el 72 % de los intervalos observados. El acuerdo entre
observadores medido en cada fase fue del 90-95 %

Un analisis de la atencién prestada a Rose por su maes-
tra demostré que no era la cantidad de atencién, sino su
prestaciéon contingente a la conducta de estudio la que
producia los cambios en su conducta. La Fig. 4 muestra
estas cantidades, y la falta general de relaciéon entre la
cantidad de atencién y los procedimientos experimentales.

De hecho, estos datos muestran que, cuando la atencién
de la maestra se prestaba primariamente durante los in-
tervalos de no-estudio, habia una tasa baja de estudio.
Cuando la atencién de la maestra se prestaba primaria-
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mente durante los intervalos de estudio, habia una tasa
mas alta de estudio. La Fig. 4 también muestra que la
tasa media de atencién total de la maestra se mantuvo
relativamente estable a lo largo de las diferentes fases
experimentales, aumentando algo en las fases de Reforza-
miento; e Inversién, y disminuyendo hasta llegar a los
niveles basales en la fase de Reforzamiento,.

Los grados de Rose al final de la fase de nivel basal
eran D en aritmética y D en deletreo. Sus grados en la
fase de reforzamiento del experimento fueron C— en
aritmética y B en deletreo.

Ken

Ken era uno de los otros 41 alumnos de la clase de
Rose. Tenia una amplia gama de conductas perturbado-
ras, entre las que se contaban las siguientes: jugar con
juguetes que se sacaba de los bolsillos, hacer rodar lapices
por el suelo y por el pupitre, y no estarse quieto en la silla.
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su maestra habia tratado de aislarlo de sus co
pabia quejado al director, y le habia pegado para controlar
su conducta. Al parecer, estos esfuerzos habian sido inefi-
caces. La conducta de estudio se situaba entre un 10 o
y un 60 %, con una tasa media de 37 %, como se ve en
la Fig. 5.

El reforzamiento de la conducta de estudio empezé al
mismo tiempo para Ken y Rose. El observador usaba
tarjetas de colores diferentes para seiialar cudndo habia
que reforzar la conducta de cada alumno. La conducta
de estudio de Ken aumenté hasta llegar a una tasa media
del 71 % en la fase de reforzamiento. Sin embargo, duran-
te su breve inversion, la tasa de estudio de Ken volvié otra
vez a ser de un 37 %. La reintroducciéon del reforzamiento
del estudio hizo que la conducta de estudio volviera a
ocupar el 70 % de los intervalos observados. El acuerdo
entre observadores medido durante cada una de las fases
sc situd entre el 90 % y el 92 %.

La maestra de Ken informé de varios cambios con-
ductuales correlativos. Antes del experimento habia dicho
que el nifio casi nunca, por no decir nunca, acababa un
trabajo. Sus grados en el periodo de linea de base eran D
en matematicas, D en deletreo y U (insatisfactoria) en
conducta. Después del reforzamiento su maestra observé
un notable descenso de la conducta perturbadora y dijo:
«Ahora hace su trabajo a tiempo». Las notas de Ken des-
pués de eso fueron C en deletreo, C en aritmética y S
(satisfactoria) en conducta.

mpafieros, se

Gary

Gary, un niflo de tercer grado de otra clase de 39 alum-
nos, fue escogido como sujeto porque nunca acababa sus
trabajos. El curso del programa de Gary aparece en la
Fig. 6. Las observaciones hechas durante los treinta mi-
nutos del periodo matinal de matemaéticas indicaron que
Gary se dedicaba al estudio durante el 43 % de los inter-
valos de diez segundos observados. Entre las conductas
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de no-estudio se contaban las siguientes: golpear el pupitre
con un ldjiz, mordisquear y lamer pdaginas de libros, co-
lumpiarse con la silla al unisono con un compaifiero de
clase, dar golpes con la silla en el suelo, hacer burbujas,
hacer ruidos al beber la leche, y hacer agujeros en el envase
para que la leche cayera al pupitre. Ademads, miraba por
la ventgna o al resto de la clase y decia: «Esto es dema-
siado dificil», «Caramba, no puedo hacerlo», y «¢Coémo
dijiste que se hacia?»

Se habia observado que Gary se dedicaba al estudio
durante sesenta segundos seguidos o mas como minimo
de una a tres veces durante la mayoria de periodos de es-
tudio. Asi pues, el observador empezé a hacer una senal
a la maestra siempre que Gary llevaba estudiando seis
intervalos de diez segundos consecutivos, y la maestra
sélo le prestaba atencién en esas ocasiones.
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Ficura 6. Registro de la conducta de estudio de Gary. Las
observaciones posteriores se hicieron durante las semanas
12, 4» y 102 después de la terminacién de Reforzamiento..

1NA



Como se ve en la Fig. 6, el reforzamiento produjo un
notable aumento en el estudio. Con el aumento, desapare-
ci6 casi toda la conducta perturbadora. Siguié hablando
en clase, pero por lo general para decir: «Ya sé hacerlo»,
«Este se equivoca», «¢;Puedo hacerlo, sefiorita?», «jOh!
Esto es facil». Gary se dedicaba al estudio durante aproxi-
madamente el 77 % de los intervalos de diez segundos ob-
servados durante el Reforzamiento;.

Después de la 20.* sesion se programd una inversion, y
se hacian senales a la maestra siempre que Gary se dedi-
caba a una conducta de no-estudio durante treinta segun-
dos. Cuando ocurria esto, la maestra decia algo a Gary
para que volviera al trabajo. Y no prestaba atencién a
Ja conducta de estudio.

Como puede verse, el resultado de esto fue una tasa
de estudio fluctuante, pero en descenso durante los treinta
minutos del periodo de matematicas. En este momento se
noté que la tasa de estudio de Gary estaba subiendo otra
vez, y que en realidad la maestra estaba reforzando inter-
mitentemente el estudio. Por lo tanto, los procedimientos
de inversion se comentaron otra vez, en dos ocasiones, con
la maestra, y a continuacién se logré un descenso lento
pero regular de la tasa de estudio. También hubo un
aumento de la conducta perturbadora. La tasa media de
estudio en este momento de la inversiéon era del 60 %,
aproximadamente.

Entonces se senalé que en las observaciones anteriores
se habia producido un efecto de inversiéon mas rapido,
probablemente porque la maestra habia utilizado los pro-
cedimientos de inversién durante todo el dia, mientras
que la maestra de Gary practicaba la inversidn sélo durante
los treinta minutos del periodo de observacién. Por lo
tanto, la inversidon del reforzamiento se extendié a todo
el dia. La tasa media de estas sesiones fue aproximada-
mente del 42 %. Sin embargo, la reasuncién del reforza-
miento restauré inmediatamente una tasa de estudio del
60 %, que aumenté al continuar el reforzamiento. Después
del primer dia de esta fase de reforzamiento, la maestra
manifesté que confiaba en ser capaz de trabajar sin se-
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fiales del observador. Por lo tanto se interrumpieron lag
sefiales sin que se perdiera el efecto. Comprobaciones
periddicas hechas durante semanas subsiguientes indicaron
que la conducta de estudio se mantenia a un nivel superior
al 70 %. La fiabilidad de la observaciéon medida durante
cada fase fue del 92-96 %.

Joan

Joan, una de las compaineras de clase de Gary, no per-
turbaba la clase ni molestaba a otros alumnos, pero fue
escogida porque holgazaneaba. Generalmente, durante el
periodo de estudio de aritmética, apoyaba la cabeza en
el pupitre y miraba por la ventana o a sus compaiieros de
clase. Otras veces se estiraba la ropa, hacia agujeros en el
pupitre, se tocaba el pelo, la nariz o las ufas, dibujaba
en la tapa del pupitre o jugaba con su cartera. Durante
la linea de base, su tasa de estudio era aproximadamen-
te del 35 %.
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Durante la ~fase de Reforzamientoy, después de que el
observador sefialara que habia habido sesenta segundos
de estudio continuo, la maestra hacia comentarios como
‘«Buena chica», y a menudo tiraba ligeramente del pelo a
Joan o le daba una palmadita en el hombro. Como puede
verse en la Fig. 7, esto dio lugar a un aumento inmediato
en la conducta de estudio. El observador interrumpio las
sefiales después de la 20. sesién, cuando la maestra dijo
que ya no eran necesarias. Aunque la tasa de estudio fluc-
tud en las sesiones subsiguientes, por lo general se man-
tuvo méas alta que en el nivel basal. La tasa mas baja de
estudio vino en la sesién 26.%, en la que Joan estuvo sin
Japiz durante la primera parte de la sesién. Se observo
estudio en el 73 % de los intervalos de la fase de Refor-
zamientoy.

Durante la Inversion, la tasa de estudio de Joan dismi-
nuyé notablemente y aumentaron las conductas de jugar
con la ropa, con los lapices, y poner la cabeza en el pupitre.
La tasa media de estudio en las sesiones de inversién fue
aproximadamente del 43 %. La reinstauracién del refor-
zamiento del estudio, sin embargo, dio lugar a un rapido
retorno a una tasa de estudio del 73 % aproximadamen-
te. No hubo comprobaciones posteriores porque se cerré
la escuela. El acuerdo entre observadores fue del orden
de 93-97 %.

Las notas de aritmética de Joan proporcionaron inte-
resantes datos correlativos. Durante la Linea de base, un
muestreo de sus trabajos de aritmética daba un grado
medio de F. Durante el Reforzamiento;, dieron un prome-
dio de C. Todos sus trabajos de aritmética calificados
durante la Inversién fueron calificados con F. En el Re-
forzamiento, el grado medio de los trabajos de aritmé-
tica fue de C—.

Levi

Levi era un nifio de primer grado que fue elegido a
causa de sus conductas perturbadoras. Aunque alcanzaba
un nivel bastante alto, a menudo perturbaba a la clase ha-
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ciendo ruidos fuertes, levantdndose de su silla, y hablando
con otros alumnos. El consejero escolar sugirié que se
usaran técnicas de reforzamiento después de ver que el
aconsejamiento de alumno y maestra no producia ninguna
mejora aparente en la conducta de Levi. )
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Ficura 8. Registro de la conducta de estudio de Levi.

Se adiestré al consejero en los procedimientos de ob-
servacion y él obtuvo tasas basicas del estudio y de las
conductas perturbadoras de Levi durante el tiempo de
trabajo sentado. Se utiliz6 un segundo observador para
complementar la recogida de datos. Durante el nivel ba-
sal, la tasa de estudio de Levi era aproximadamente del
68 %, yendo desde un 34 % hasta un 79 %. Un andlisis de
la atencién de la maestra durante el nivel basal mostré
que, aunque Levi tenia una tasa de estudio relativamente
alta, casi no recibia atencién de la maestra excepto cuan-
do era perturbador (esto es, hacia ruido o desarrollaba
otras conductas que perturbaban claramente a sus vecinos
y/o a la maestra).
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Durante el Reforzamiento; ‘la maestra proporcioné re-
forzamiento social al estudio y, en la medida de lo posible,
ignoré todas las conductas perturbadoras. No se usaron
sefales, dado que Levi tenia una tasa de estudio relativa-
mente alta y la maestra confiaba en que podria proporcio-
nar el reforzamiento sin sefales. La Fig. 8 muestra que
hubo estudio en el 88 % de los intervalos del Reforza-
miento;, aproximadamente, y que en ningin momento
estuvo por debajo de la tasa mas alta del nivel basal. Una
breve inversién produjo una notable disminueion en el
estudio, cuya tasa media paso a ser del 60 %. Sin embargo,
cuando se reinstaurd el reforzamiento del estudio, éste
volvié a subir por encima de la tasa del nivel basal (apro-
ximadamente a un 85 %).
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FiGura 9. Registro de la conducta perturbadora de Levi.

La Fig. 9 presenta los datos de la conducta perturba-
dora durante los cuatro periodos del experimento. Se defi-
ni¢ la conducta perturbadora como la de hacer ruidos,
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levantarse de la silla y hablar con otros alumnos cuando
era advertida por la maestra u otro alumno. Durante el
nivel basal, la tasa media de conducta perturbadora era
del 7 %. Durante el Reforzamiento; la tasa media descen-
dié a 2.2 %. Durante la breve fase de Inversién, la tasa
media subié al 3.2 %. En el Reforzamiento, la tasa descen-
dié a un 0.25 %, casi insignificante. No se obtuvieron datos
posteriores al experimento porque se acabd el curso esco-
lar. El acuerdo entre observadores medido en cada fase
fue regularmente superior al 80 %.

Al concluir el experimento, la maestra y el consejero
escolar informaron de que, en su opinién, Levi ya no era
un alumno perturbador.

i

COMENTARIO

Estos estudios indican claramente que el uso contin-
gente de la atencién del maestro puede ser un medio ra-
pido y eficaz de desarrollar una conducta deseable en
clase. Desde hace mucho tiempo los maestros eficaces
sabian que la alabanza ocasional de las conductas desea-
das y el hecho de ignorar, por lo general, las perturbado-
ras podian ser procedimientos tutiles para ayudar a
mantener la disciplina en clase. Sin embargo, lo que puede
resultar sorprendente para el personal docente es el grado
en que la conducta del alumno responde a una atencion
del profesaor totalmente sistematica.

Un propédsito de estos estudios era el de determinar si
los procedimientos podian ser empleados por maestros
de escuelas publicas. Aunque estos profesores inicialmen-
te no estaban familiarizados con los principos del refor-
zamiento y no habian tenido ninguna experiencia previa
con los procedimientos, evidentemente fueron capaces de
utilizarlos con efectos importantes. El hecho de que los
utilizaran en clases muy numerosas de escuelas de un
area urbana pobre subraya esto. En esas areas seria de
esperar una alta incidencia de conductas perturbadoras
y poco interés en los logros académicos, ya que general-
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mente las condiciones existentes dificultan la ensefianza
y la motivacién para el estudio. Sin embargo, con una
adaptacién relativamente ligera del ambiente social, fue
posible aumentar las tasas de estudio con relativa faci-
lidad.

Las maestras de estos estudios no tenian un escaso
control general de sus clases. La mayoria de sus alumnos
parecian bastante aplicados, aunque unos pocos no lo fue-
ran. Cuando se analizaron sus datos de base, se hizo
evidente que, en realidad, estos alumnos estaban siendo
motivados para no estudiar. Se hizo patente que estos alum-
nos recibian més atencién de la maestra durante los in-
tervalos de no-estudio que cuando estaban estudiando. Esto
no era sorprendente, ya que muchas de las conductas de
no-estudio eran perturbadoras y a la maestra le parecia
que requerian alguna reprension.

Vale la pena mencionar varios aspectos del programa
de adiestramiento de las maestras. Durante el nivel basal,
por lo que a la maestra se referia, se trataba de determi-
nar, en primer lugar, las tasas de estudio. Después del
nivel basal, se insistié en un procedimiento sencillo des-
tinado a aumentar aquellas tasas de estudio (mas que en
el hecho de que, muy probablemente, la maestra habia
estado reforzando las mismas conductas que estaban cau-
sando preocupacion).

Se informaba constantemente a la maestra de los resul-
tados de las sesiones de cada dia y de su traduccién
grafica. Estos contactos diarios, mas unas reuniones se-
manales en las que se discutian los procedimientos y se
alababa a la maestra por ser capaz de producir los cam-
‘bios de conducta deseados, pueden haber sido basicos
para el proceso de un estudio que ha tenido éxito.

Las maestras aceptaron facilmente la idea de que era
aconsejable hacer una breve inversién cuando se les
presenté como un medio de comprobar la relacién causal
entre la atencion de la maestra y la conducta del alumno.
Sin embargo, todas tuvieron la impresién de que las se-
siones de inversién eran aversivas y se alegraron de que
se terminaran.
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Al parecer, estos procedimientos no interfirieron mu-
cho en la labor docente. Como minimo, no dieron lugar
necesariamente a una mayor atencion total de la maestra
a un alumno concreto. De hecho, las maestras tenian maés
tiempo para la ensefianza constructiva a todos los alumnos
al disminuir las conductas perturbadoras en clase.

Dos maestras dijeron que eran capaces de utilizar la
atencién sistematica para aumentar el estudio adecuado
de otros alumnos de su clase no incluidos en estos estu-
dios. No se recogieron datos corroborativos para verificar
sus afirmaciones. La investigaciéon sobre el grado en que
se produce este tipo de generalizacién deberia ser objeto
de ulteriores investigaciones, sin embargo, ya que este
resultado seria sumamente deseable.

En los primeros cinco sujetos, se usaron inicialmente
las senales a la maestra para asegurarse de que la maestra
podia discriminar cudndo habia conducta de estudio. Més
tarde se interrumpieron las sefiales sin pérdida de efica-
cia. En el caso de Levi, no se usaron sefiales nunca. Sera
necesaria una investigacién ulterior para determinar en
qué medida las sefiales contribuyen a la eficacia de los
procedimientos.

En una clase, una maestra no fue capaz de utilizar los
procedimientos a pesar de que se usaron la misma orien-
tacién y los mismos procesos de adiestramiento que antes
habfan demostrado tener éxito. Aunque la maestra pare-
cia sincera en sus esfuerzos para reforzar el estudio, ob-
servamos que continuaba dando una alta tasa de atencién
a las conductas de no-estudio. Las observaciones indicaron
que la maestra casi no daba alabanzas o atencién positiva
a ningin miembro de la clase. Virtualmente, todo su
repertorio verbal consistia en Ordenes, reprimendas vy
advertencias. Por consiguiente, se dijo a la maestra que
proporcionara reforzamiento verbal positivo a la conducta
adecuada de todos los miembros de la clase. Esto dio
como resultado un aumento medible en el nimero de
declaraciones positivas hechas a los individuos y a la
clase. Segiin la maestra y los observadores, esto mejoré
mucho la conducta general de la clase. Sin embargo, sélo
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se registraron ligeros aumentc)s de estudio en los dos
alumnos' con cuyos dato§ contdbamos, y el final del afio
escolar impidio que’ hubieran mas manipulaciones.

Este fracaso llevé a los autores a empezar a desarrollar
un sistema para registrar las tasas de conducta adecuada
de toda una clase. Ademds indica que puede haber ciertos
maestros que necesiten un adiestramiento diferente o mas
intenso para utilizar estos procedimientos con eficacia.

Finalmente, deberiamos senalar que los alumnos de
este estudio tenian por lo menos un nivel minimo de pe-
ricia en la ejecucién de las tareas académicas y, por lo
tanto, parecian sacar provecho del aumento de tiempo
dedicado al estudio. Las maestras asignaban tareas de
estudio asequibles a los alumnos, y se observaron mejoras
correspondientes en el éxito académico. Si las maestras
tuvieran que usar los procedimientos, pero no proporcio-
naran materiales asequibles para el nivel de pericia de
los alumnos, probablemente no se obtendrian muchas
mejoras en lo académico.
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DISMINUCION DE DIFICULTADES DE LECTURA

MEDIANTE UNA TECNICA DE
CONDICIONAMIENTO OPERANTE SIMPLE*

D. W. McKERRACHER

Profesor adjunto, Departamento de Psicologia, Universidad
de Calgary, Calgary, Alberta.

Resumen: Un nifio que padecia de ansiedad, falta de
confianza en si mismo, enuresis y tartamudez, mostra-
ba una notable incapacidad para leer. Tres meses de
ensefianza terapéutica y teparia de apoyo en una clinica
de orientacién infantil no consiguieron alterar mucho el
cuadro. Entonces se utilizé un procedimiento de condi-
cionamiento operante, que dio como resultado una me-
jora casi inmediata de su edad de lectura. Ademas dijo
que se sentia menos trastornado en la clase cuando
le decian que leyera. Su tartamudeo se hizo menos per-
ceptible en esas ocasiones. Sin embargo, su nivel de
ansiedad general, enuresis y tartamudeo durante Ila
conversacién corriente no cambiaron de forma apre-
ciable. El condicionamiento por recompensa sélo pare-
ci6 ser tan eficaz para mejorar su edad de lectura
como la técnica dual que combina el condicionamiento
por recompensa y el condicionamiento por evitacién.

* Reproducido del Journal of Child Psychology and Psychiatry, 1961, 8,
51-56. Copyright 1967 con autorizacién de la Pergamon Press Publishing
Company y del Dr. D. W. McKerracher.
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Hay multiples razones que cxplican las dificultades
con las que tropiezan muchos nifios de inteligencia me-
dia para desarrollar el hébito de la lectura. En algunos,
puede haber anomalias orgdnicas poco importantes, o len-
titud en la maduracién, que expliquen el reconocimien-
to ineficaz y distorsionado de los simbolos visuales
(Worster-Drought, 1965). En otros, los trastornos conduc-
tuales pueden ir acompafiados de un retraso educativo
general, que incluya la incapacidad para leer (Stott, 1956).
En gran numero de nifos timidos e inseguros hay com-
ponentes emocionales de naturaleza traumatica, encaja-
dos en las estructuras sentimentales del nifio, que socavan
la motivacion para aprender, y engendran sentimientos
de ansiedad, tension y falta de confianza en si mismo
(Burt, 1937). Cuando se encuentra con cualquier situacion
no incluida en su experiencia anterior, un nifio sensible
con problemas emocionales ve muy dificultado el proceso
de adaptaciéon a las exigencias implicadas en la adquisi-
cién de una nueva habilidad. A menudo puede sentirsc
claramente amenazado por lo que le rodea.

Para algunos nifos, la presentaciéon de cualquier mate-
rial escrito o impreso (por sencillo que sea) puede llegar
a actuar como un estimulo condicionado que provoca un
sentimiento de ansiedad, acompafiado de una intensa reac-
tividad vegetativa. El miedo originalmente neurético de
un nifio a cualquier experiencia nueva puede llevar a la
expectativa de fracaso cuando se le presenta un material
de lectura. Esta serie de respuestas puede verse confir-
mada, o no, dependiendo de la inteligencia del nifio y de
la cantidad de tiempo de que disponga el rnaestro para
garantizar una fundamentacién extra en los principios
bésicos para los alumnos que se desaniman con facilidad.
La personalidad del maestro también tendra un efecto
profundo en esos nifios. Ya podemos figurarnos que una
actitud impaciente y autoritaria podria tener un impacto
desastroso. Es probable que la respuesta incondicionada
de miedo al maestro, o simplemente a lo desconocido, sea
asociada al material de lectura, que asi se convertird en
un estimulo condicionado. Cada nuevo intento de mejorar

116



la ejecucién de un nifio en realidad darad lugar a un in-
cremento de su ansiedad y tensién. Se impone encontrar
algin medio para interrumpir este circulo vicioso. Los es-
fuerzos terapéuticos habituales se proponen reducir el
nivel de ansiedad general provocando cambios en el am-
biente doméstico y escolar del niflo, y practicando la
psicoterapia individual en la clinica. Una vez establecida
una relacién satisfactoria y cordial de confianza mutua
con el nifio, pueden introducirse gradualmente clases te-
rapéuticas.

Los informes sobre éxitos de las técnicas de condicio-
namiento instrumental con los problemas de lectura
(Staats, 1962; Rachman, 1962) son inmensamente alenta-
dores para los psicdlogos escolares. Ofrecen las ventajas
de un ataque directo al problema, combinado con el gas-
to de una cantidad minima de tiempo del clinico (ventaja
inapreciable en areas donde hay escasez de personal). Aqui
informamos de un caso en que se intentd tratar a un nifio
sumamente ansioso de baja capacidad de lectura con
una técnica de condicionamiento operante, empleando el
condicionamiento por recompensa y el condicionamiento
por evitacién.

HISTORIA DEL CASO

John era un nifio*de once afios que llegdé a la clinica
debido a su bajo nivel escolar, escasa capacidad de lec-
tura, tartamudeo y enuresis ocasional. Su madre dijo que
habia tenido un embarazo normal, pero que el parto habia
sido provocado y se habia usado férceps. El nifio pesaba
3,600 kg al nacer. A los dos afios controlaba las defecacio-
nes, pero siempre habia sido dado a orinarse en cama por
la noche. Fue lento en desarrollar el habla, y fue incom-
prensible hasta los tres afios de edad. Cuando llegé a la
edad escolar hablaba normalmente, pero el tartamudeo
empez6 en su primer afio de escuela. Tenia dos hermanas
menores (de diez y ocho afios de edad en el momento de la
entrevista). La madre decia que siempre habia hecho un

117



esfuerzo especial para llevar y querer a su hijo, para que
no se sintiera desplazado. No era una persona pupmva,
y no estaba indebjfiamente pre(_>cupada por la enuresis y la
tartamudez del nifio. En cambio, su padre (que era super-
visor escolar) habia esperado grandes cosas de €l en cuan-
to a rendimiento escolar, y en algin momento le habia
presionado fuertemente. Estaba especialmente decepcio-
nado por el bajo nivel escolar de su hijo. La madre co-
menté que el nifo tartamudeaba mas perceptiblemente
después de que su padre le rifiera por algo.

En la entrevista, John resulté ser sumaniente ansioso
e introvertido, con claros sentimientos de inferioridad,
inseguridad y falta de confianza en si mismo. No estaba-
claramente agitado, pero tartamudeaba mucho cuando
estaba tenso. Parecia fragil y torpe, y mas lento de com-
prensiéon que lo que indicaban sus puntuaciones de inte-
ligencia media. No se considerd necesario un tratamiento
psiquiatrico, ya que ¢l problema ecmocional se podia tratar
en casa. Se indujo a los padres (en particular al padre) a
que adoptaran una actitud menos exigentc y mas cordial
con é€l, para permitirle adquirir confianza en si mismo. La
enuresis era intermitente, y guardaba relacién con expe-
riencias inquietantes; por lo tanto, no se recomendd me-
dicacién. Se observé que su tartamudeo apenas cra
perceptible cuando estaba relajado, pero se considerd
probable que iba a existir siempre que estuviera ansioso
y confuso.

Se pasé el caso al autor para que se encargase de las
lecciones terapéuticas y la terapia combinadas. Cabia la
posibilidad de que la mejora en su capacidad de lectura
provocara una reaccién en cadena de apoyo de su ego
y eliminacion de algunas de las amenazas ambientales,
con lo que se reduciria algo la tension neurdtica y la
ansiedad que estaba experimentando.
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RESULTADOS DE LOS TESTS

stanford-Binet (Terman y Merrill, 1961): CI 104

Matrices de colores de Raven (Raven, 1963): Percentil 75.
Ci aprox. 110.

Test de Lectura de Palabras Graduadas de Burt Vernon
(Vernon, 1938): Ocho afios y un mes.

PROCEDIMIENTOS

Se eligié una serie de libros de lectura graduada, que
iban desde el nivel inmediatamente inferior al de la edad
de lectura del paciente, averiguada por medio de los tests,
hasta un nivel de vocabulario de nueve anos. Entre ellos
se contaba la serie «Micky» de Stott (1962).

El primer periodo de tres meses (a) se dedicé plena-
mente a métodos de lectura fénica del tipo «mirar y decir».
Cada una de las sesiones semanales, de media hora de du-
racién, empezaba con un periodo de diez minutos de tera-
pia de apoyo en la que se animaba al nifio a hablar de las
dificultades que habia tenido en la escuela, o en casa,
durante la semana anterior. Se creé una relaciéon bastante
buena, aunque el nifio se mantenia algo reservado y conti-
nuaba tartamudeando mucho cuando leia y cuando ha-
blaba de sus diferentes experiencias.

En el segundo periodo de tres meses (b) se decidié
introducir las técnicas de condicionamiento operante dual
que describiremos méas adelante. Al cabo de dos semanas
el nifio confesd espontaneamente que se sentia mucho mas
relajado en clase cuando leia, y que no temia abrir los
libros de texto tanto como antes.

En el tercer periodo de tres meses (c¢) se abandond el
método de condicionamiento por evitacién cuando John
empezé a interesarse mas por el contenido de lo que es-
taba leyendo que por la mecanica del procedimiento. Se
considerd que el empleo de las dos técnicas en esta fase
cstaba haciendo mas lenta su tasa de lectura, haciendo
que perdiera interés en las historias. La omisién del pro-
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cedimiento de evitacién parecié acelerar sus progresos en
la lectura, y no hubo repercusiones emocionales subjeti-
vas. Otra posible explicacién seria que mejord su motiva-
cién al fomentarle la concentracién en el contenido de lo
que estaba leyendo, mas que en la forma.

Se hizo una comprobacién mensual de su nivel de lec-
tura por medio de la lista de lectura graduada de Burt
Vernon (1938).

APARATOS

a) Una caja de madera se convirtié en la registradora
de los éxitos del alumno en la lectura de palabras, por el
simple procedimiento de instalar en su interior una bate-
ria plana de 4 V conectada con seis bombillas insertas en
la tapa. Cada bombilla estaba controlada por un interrup-
tor diferente, que accionaba manualmente el psicélogo. Si-
guiendo el criterio de Rachman (1962), las palabras leidas
correctamente eran recompensadas a una razén fija de 1:6
encendiendo una bombilla. Cuando estaban encendidas las
seis luces juntas, el sujeto recibia un dulce y unas pala-
bras de alabanza y apoyo, mientras lo masticaba lenta-
mente en una posicién relajada en su silla. Luego se apa-
gaban las luces, y se repetia el proceso.

La razén de palabras recompensadas se fue aumen-
tando gradualmente, hasta que se considerd que el nifio
era capaz de leer oraciones enteras sin equivocarse. Des-
pués se usaria una luz de recompensa para sefalar, pro-
gresivamente:

1. Una oracién leida correctamente (de diferente lon-
gitud).

2. Dos oraciones leidas correctamente (de diferente
longitud). )

3. Tres oraciones leidas correctamente (de diferente
longitud).

4. Un péarrafo leido correctamente (de diferentes lon-
gitudes).
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b) Se usé un zumbador fuerte (conectado con el equi-
po que se suele usar para el tratamiento de la enuresis)
como sefial de fracaso ante una palabra mal pronunciada.
También era accionado manualmente por el psicédlogo.
El reconocimiento y la enunciacién correctos eran recom-
pensados con la no-aplicacién del zumbador. El nifio podia
evitar la sefial de fallo haciendo méas lenta su articulacion
y prestando mas atencién a los simbolos verbales que
interpretaba. Esto se hacfa con la intencién de reducir el
numero de interpretaciones equivocadas proyectadas que
él solia hacer basandose en las letras iniciales de las pala-
bras. El condicionamiento por evitacién se aplicaba junto
con el condicionamiento por recompensa.

RESULTADOS

El tratamiento durd nueve meses en total, pero consis-
tia sélo en una sesion de media hora por semana, exclui-
das las vacaciones escolares, enfermedades y otras ausen-
cias inevitables. Por lo tanto, el tiempo total dedicado fue
s6lo de diecisiete horas y media. La Tabla 1 indica el
fracaso casi total en los intentos de aumentar su capacidad
de lectura durante los tres primeros meses, y la notable
mejora que se produjo después de la introducciéon de la
técnica del condicionamiento operante. Puede decirse que
el tratamiento efectivo s6lo durd seis meses (tiempo to-
tal: once horas), y que en esc periodo su edad de lectura
aumenté en mas de un afio.
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TaBra 1. Aumento en la edad de lectura a lo largo de tres
trimestres de tratamiento en la clinica.

Tiempo
total
de las Edad de Aumento
Condiciones Meses sesiones  lectura de lectura
Perfodo a = Foénico Sept. 8a. 1m,
Oct. 6% h. 8a. 1m. }1 mes
Nov. 8a. 2m.
Periodo b = Condicionamiento Dic. 8 a. 5m.
por recompensa  En. 6 h. 8 a. 6 m. %4 meses
y evitacién Feb. 8 a. 6 m.
Periodn ¢ = Condicionamiento Mar. 8 a. 10 m.
por recompensa  Abr. 5h 9 a. 1 m. %9 meses
Mayo 9a. 3m.
ToTAL = — 9meses 17% h. 8a. 1 m.

9a. 3m. 1 aio 2 meses

Los padres del nifio se trasladaron de barrio poco
después de la terminacién del periodo (c), y las dltimas
sesiones antes de su traslado se dedicaron, a peticién del
propio nifio, a la lectura de una divertida historia de aven-
turas sin la ayuda del aparato de condicionamiento. Dado
que el caso se habia centrado en parte en las dificultades
de lectura del nifio, puede decirse que el tratamiento
terapéutico habia tenido un éxito especifico al conseguir
reducirlas. El nifio podia leer por encima del nivel de
nueve afios, y, aunque esto todavia era un retraso compa-
rado con lo que indicaba su capacidad mental, la diferen-
cia se debfa en gran medida a la amplitud de vocabulario.
Era capaz de deletrear y pronunciar palabras como «cu-
rriculum» o «melancolia», aunque no sabia lo que querian
decir y afirmaba no haberlas oido antes.

Subjetivamente, después de sdlo dos semanas de tra-
tamiento con el método del condicionamiento, comentd
que se sentia mejor dispuesto hacia la lectura. Su tarta-
mudeo mejoré algo cuando leia en voz alta, pero conti-
nué siendo muy notable en la conversacién ordinaria. Su
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enuresis siguié siendo intermitente, aunque en el perio-
do (c) sdlo dijo que se habia orinado una vez en tres
meses, mientras que en el periodo (a) habian sido dos
veces, v en el periodo (b), tres.

Es importante sefalar que durante la segunda semana
del tercer periodo de tratamiento dijo que se habia pro-
ducido una repentina recaida en el habla y la lectura. Al
parecer, le habian dicho que leyera un fragmento al resto
de la clase, y habia sido incapaz de hacerlo debido a un
repentino retorno del miedo a la situaciéon con el consi-
guicnte aumento del tartamudeo. Quizds sea significativo
el hecho de que este incidente ocurrié pocos dias después
de que el psicélogo se viera obligado a faltar a una cita
con John, quien, a pesar de todo, habia esperado durante
casi una hora confiando en que apareciera. La ausencia
de la tranquilizante sesién semanal, mas la ruptura de
la relacién de confianza con el psicélogo, probablemente
se combinaron para volver a despertar su falta de confian-
za en si mismo.

Es interesante sefialar que sus progresos en la lectura
no se vieron afectados, y que volvié a aumentar su nivel
de edad de lectura al final de los primeros meses del pe-
riodo (c). Ademads, durante este periodo se omitié el
procedimiento de evitacién, sin repercusiones emocionales
obvias. Por lo tanto, es dificil decir si tenia muchas ven-
tajas o no las tenia la utilizacién de esta técnica ademads
del procedimiento de condicionamiento por recompensa.
El niflo progresé bastante méas deprisa con un solo método.

COMENTARIO

Quizéas la maxima ventaja de este enfoque es que da al
terapeuta un pie firme inmediato més allad de las defensas
del sujeto. Es como un juego que se puede jugar juntos,
destruyendo asi desde el principio la barrera «Tu/Yo».
La lectura, en vez de ser una tarea, se convierte en un
desafio y un placer. El reforzamiento parcial del éxito
consigue que no haya una habituacién rapida a las series.
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El alumno recibe animos de (a) la evidencia visible de
su progreso (luces); (b) una recompensa material por sus
esfuerzos (dulces); y (c) la aprobaciéon y el apoyo del
terapeuta que hace de agente reforzador social.

Es un método que tal vez no funcione con algunos
nifios, y tenga una utilidad limitada con otros; pero no
hay duda de que estos procedimientos deberian formar
parte normalmente del repertorio de todo clinico, para
ser empleados siempre que fueran pertinentes y eficaces.
Estas técnicas pueden funcionar mejor cuando el sujeto
ya tiene cierta comprension de la mecdnica bdasica de
la lectura (una edad de lectura de mas de ocho afnos). En-
tonces la ansiedad puede considerarse como una variable
que interviene. Cuando se consigue suprimirla, puede
darse una rapida mejora en el nivel de lectura.

Principales ventajas

1. El método consiguié mejorar la edad de lectura de
este nifio, en el que métodos mas tradicionales habian
tenido un efecto insignificante.

2. Hubo una reduccién en la cantidad de tensién pro-
vocada por el material escrito. Su tartamudeo no era tan
perceptible cuando leia en voz alta.

3. La recompensa alimenticia por medio de dulces,
después de una secuencia de lectura correcta, actiia contra
la excitacién del sistema defensivo (sistema nervioso sim-
patico) del cuerpo, y permite asociar con el material de
lectura el placer en vez del miedo.

4. La pequeina cantidad de tiempo dedicada a cada
sesién se veia bien recompensada sélo con el avance en
la lectura.

Principales limitaciones de la técnica de condicionamiento
operante

1. El tartamudeo del nifio no mejoré en la conver-
sacién ordinaria. Esto sugiere que no hubo generaliza-
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cién. La reduccién de ansiedad respecto a la situacién de
lectura no se relacioné con una reduccién de ansiedad
correspondiente en las relaciones interpersonales. No se
ejercié una influencia clara sobre su tendencia enurética,
aunque ¢l nifio dijo que sélo se habia mojado una vez
en el ultimo periodo de tratamiento.

2. La técnica no es tan simple y objetiva como puede
parecer. Este éxito no se obtuvo gracias a un proceso auto-
mdtico ni prescindiendo de la relacién interpersonal entre
paciente y terapeuta. Al parecer, el aparato tuvo un valor
terapéutico al ayudar a mejorar la calidad de la relacién
establecida entre el terapeuta y el alumno. Pero cuando
la relacion se vio amenazada por la no-apariciéon del psi-
c6logo en una sesién, el resultado fue una grave pérdida
de la confianza en si mismo y un resurgir de su miedo a
la situacién de lectura.

Dado que, ademds, las vacaciones escolares, y su en-
fermedad durante dos semanas sucesivas interrumpieron
el tratamiento semanal de John sin influencia adversa,
evidentemente no fue una simple falta de reforzamiento
Io que causé su recaida en la ocasién mencionada. Fue
quizas el debilitamiento de su confianza en la fiabilidad
del terapeuta (del que habia llegado a ser dependiente)
lo que, al parecer, dio lugar a una crisis emocional. Cuando
]Ja discontinuidad era atribuible a una causa objetiva (auto-
ridades escolares y vacaciones), o a ¢l mismo (enferme-
dad), no hubo trauma. Debemos sefialar que la recaida
no fue grave, y no afecté a su progreso en la lectura.

A pesar de la tosquedad del aparato usado en este
caso, hubo un éxito razonable. Probablemente un procedi-
miento plenamente automatizado habria sido mas eficaz
e incluso se habria consumido menos tiempo en la ense-
fianza de la lectura, pero la falta de este equipo no tiene
por qué impedir a los terapeutas clinicos que intenten
aplicar los principios del condicionamiento operante. Sin
embargo, debemos sefialar que los efectos de la mejora
en el nivel de lectura de John no se generalizaron en sus
actitudes emocionales fuera de la situaciéon de lectura.
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Resumen: Se obtuvo la tasa bdsica de conducta pertui-
badora de siete nifios de una clase de segundo grado
de veintiin nifios. Se introdujeron sucesivamente
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Normas, Estructura educativa, y Alabanza de la conduc.
ta adecuada con Ignorancia de la conducta perturba-
dora; ninguno de estos procedimientos redujo consis-
tentemente la conducta perturbadora. Sin embargo, una
combinacién de Normas, Estructura educativa, y Ala-
banza e Ignorancia casi eliminé la conducta. perturba-
dora de un nifio. Cuando se introdujo el Programa de
Reforzamiento con Fichas, la frecuencia de la conducta
perturbadora disminuyd en cinco de los seis nifios
restantes. La retirada del Programa de Reforzamiento
con Fichas aumenté la conducta perturbadora en estos
cinco nifos, y la restauracién del Programa de Refor-
zamiento con Fichas redujo la conducta perturbadora
en cuatro de estos cinco. Los datos posteriores al ex-
perimento indicaron que la maestra era capaz de trans-
ferir el control de los reforzadores-ficha y los reforza-
dores de sostén a los reforzadores existentes en el
marco educativo, tales como medallas y caramelos oca-
sionales. Puede que las mejoras en los logros acadé-
micos durante el afio estuvieran relacionadas con el
Programa de Fichas, y, al parecer, los registros de asis-
tencia se intensificaron durante las fases de Fichas.
El Programa de Fichas se utilizé sélo por la tarde, y
los datos no indicaron generalizaciéon de la conducta
adecuada de la tarde a la maiana.

La alabanza y otros estimulos sociales conectados con
la conducta del maestro han sido establecidos como
controladores eficaces de la conducta de los nifios (Allen,
Hart, Buell, Harris y Wolf, 1964; Becker, Madsen, Arnold
y Thomas, 1967; Brown y Elliot, 1965; Hall, Lund y Jack-
son, 1968; Harris, Johnston, Kelley y Wolf, 1964; Harris,
Wolf y Baer, 1964; Scott, Burton y Yarrow, 1967; Zim-
merman y Zimmerman, 1962). Cuando la utilizacién por
parte del profesor de la alabanza y la censura social no
es eficaz, a menudo los programas de reforzamiento con
fichas consiguen controlar a los nifios (Birnbrauer, Wolf,
Kidder y Tague, 1965; Kuypers, Becker y O’Leary, 1968;
O’Leary y Becker, 1967; Quay, Werry, McQueen y Sprague,
1966; Wolf, Giles y Hall, 1968).

El programa de reforzamiento con fichas utilizado
por O'Leary y Becker (1967) en und clase de adaptacién
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de tercer grado redujo la conducta perturbadora de forma
espectacular. Para aumentar al méaximo la posibilidad de
reducir la conducta perturbadora de los nifios, O’Leary

Becker usaron varias variables importantes simulta-
neamente. El primer objetivo del presente estudio fue el
de analizar los diferentes efectos de algunas de las va-
riables utilizadas en el estudio anterior. Mas especifica-
mente, la finalidad era examinar los diferentes efectos
de las Normas de Clase, la Estructura Educativa, la Ala-
banza de la Maestra, y un Programa de Reforzamiento
con Fichas sobre la conducta perturbadora de los nifios.
Las Normas consistian en una lista de conductas- adecua-
das que se revisaban diariamente. La Estructura Educa-
tiva era la organizacién de un programa académico en
lecciones especificas de treinta minutos, tales como dele-
treo y aritmética. El segundo objetivo era evaluar si un
Programa de Reforzamiento con Fichas usado sélo por la
tarde tenia algiin efecto en la conducta de los nifios por
la mafiana. En tercer lugar, el presente estudio trataba
de examinar la medida en que persistian los efectos del
Programa de Reforzamiento con Fichas cuando se inte-
rrumpia el Programa de Fichas.

METODO
Sujetos

Se escogieron siete miembros de una clase de segundo
grado de veintiin nifios de clase media-baja. Al principio
del aflo escolar, la clase tenia una edad media de siete
afios y cinco meses, un CI medio de 95 (escala de 80 a 115)
segun el Test de Madurez Mental de California, y un nivel
de grado medio de 1.5 segtin el Test de Ejecucién de Cali-
fornia. La clase era muy heterogénea con respecto a las
conductas sociales. Segtin la maestra, tres de los nifios se
comportaban muy bien, pero ocho como minimo mani-
festaban mucha conducta indeseable. La maestra, Mrs. A.,
tenia el grado de master en counseling (aconsejamiento),

129



pero solo tenia experiencia en la ensefianza de alumnog,
Se la invité a participar en un proyecto de investigacidy
que implicaba a su clase, y recibié cuatro certificadog
por participar en el proyecto.

Observacion

Nifios. Mrs. A. seleccioné a siete nifios para la obser.
vaciéon. Todos eran observados por la tarde, y cuatro de
los siete (S, Sz, S y S¢) eran observados también por la
mafiana. Las observaciones de la manana las hacian un
observador regular y un comprobador de fiabilidad de
9.30 a 11.30 todos los lunes, miércoles y viernes. Las ob-
servaciones de la tarde las hacian dos observadores re-
gulares, y un comprobador de fiabilidad de 12.30 a 2.30
todos los lunes, miércoles y viernes. Las observaciones
las hacian estudiantes no graduados que tenfan instruc-
ciones de no hablar nunca a los nifios ni emitir ninguna
respuesta diferencial ante ellos para reducir al minimo
el efecto de los observadores sobre la conducta de los
niflos. Antes de recoger los datos del Periodo Basal, se
ensefié a los estudiantes a observar a los niflos durante
un periodo de tres semanas en la clase, y las conductas
atentivas de los nifios dirigidas a los observadores fueron
eliminadas eficazmente antes del Periodo Basal.

Cada niflo era observado veinte minutos cada dia. Los
observadores observaban a los nifios en un orden dispues-
to al azar. Las observaciones se hacian sobre la base de 20
segundos de observacién y 10 segundos de registro; esto
es, el observador miraba al nifio durante 20 segundos y
luego se tomaba diez segundos para registrar las conduc-
tas perturbadoras que se habian producido durante aquel
periodo de veinte segundos. Las categorias de conducta
seleccionadas para la observacién eran idénticas a las
usadas por O'Leary y Becker (1967). Resumiendo, las siete
categorias de conducta perturbadora eran las siguientes:
(1) Conductas motoras: dar vueltas por la clase; (2) con-
ductas agresivas: pegar, dar -puntapiés, golpear a otro
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pifio con un objeto; (3) alterar la propiedad de otro:
coger un libro de otro, romper un papel de otro; (4) ruidos
perturbadores:- palmotear, patalear; (5) girarse: volverse
2 la persona situada detras o mirar al fondo de la clase
cuando Mrs. A. estaba en la parte de delante; (6) verba-
lizacion: hablar con otros cuando no estaba permitido por
la maestra, emitir respuestas a destiempo, llamar a otros;
y (7) tareas inapropiadas: hacer aritmética durante la
Jeccién de deletreo.

El presente estudio fue una réplica sistematica del de
O’Leary y Becker (1967). Para facilitar la ‘comparacién
de los dos estudios, la medida dependiente es el porcen-
taje de intervalos en que se registraron una o mas con-
ductas perturbadoras. Se usaron porcentajes en vez de
frecuencias porque la longitud de las observaciones varié
debido a circunstancias inevitables tales como reuniones
y tormentas de nieve. A pesar de todo, la mayoria de las
observaciones duraron los veinte minutos completos, y
no se incluyé ninguna observaciéon que durara menos de
quince minutos. )

Maestra. Para calcular la medida en que la maestra
seguia las instrucciones experimentales, Mrs. A. fue ob-
servada por dos estudiantes durante noventa minutos los
martes y jueves por la tarde. La conducta de la maestra
no era observada los lunes, miércoles y viernes, cuando se
observaba a los nifios, porque, légicamente, Mrs. A. no
quiso tener cinco observadores a la vez en la clase. Ade-
més, dado que Mrs. A. era algo reacia a tener tres obser-
vadores regulares y uno o dos estudiantes graduados en
la clase la mayor parte de las veces, se le informé de la
necesidad de esta intrusién observadora y de su mecanica.
Esta explicacién hizo imposible evaluar la conducta de la
maestra sin que ella lo supiera, pero se consideré que el
engafio sobre la observacién de la maestra podria haber
sido perjudicial para este proyecto y para proyectos fu-
turos en la escuela. A pesar de todo, la observacién fre-
cuente de la maestra llevada a cabo por dos estudiantes
graduados que a menudo estaban en la clase toda la se-
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mana garantizé la uniformidad de su conducta a lo largo
de la semana. Los estudiantes graduados se reunian fre-
cuentemente con Mrs. A. para advertirle de cualquier des-
viacién de las instrucciones experimentales y, cosa igual-
mente importante, reforzar su conducta «adecuada». Las
observaciones de la conducta de la maestra se hicieron
sobre una base de 20 segundos de observacién y 10 se-
gundos de registro. Las categorias de conducta de la maes-
tra escogidas para la observacién fueron las siguientes:

I. Comentarios precedentes a las respuestas.

A. [Instruccion académica: «Ahora vamos a hacer
aritmética»; «Meted todo en el pupitre»; «Decid
las palabras en voz alta».

B. Instruccion social: «Me gustaria que dijerais
“por favor” y “gracias”»; «A ver si veo una
mano quieta»; «Incorporémonos en la silla»,

II. Comentarios posteriores a las respuestas.

A. Alabanza: «Bien»; «Estupendo»; «Tienes
razén»; «Me gusta ver como atendéis».

B. Critica: «No hagdis eso»; «Estate quieto»;
«Siéntate en tu sillar.

C. Amenazas: «Si no estds quieto cuando haya
contado tres...»; «Si no te pones a trabajar
te quedards después de las clases»; «¢Quieres
seguir en este grupo?»

Las alabanzas, criticas y amenazas de la maestra a
ninos individuales se diferenciaron de las alabanzas, cri-
ticas y amenazas a la clase considerada como un todo.
Por ejemplo, se distinguia entre « {Johnny, estate quieto!»
y «iNiflos, estaos quietos!» Asi pues, se registraron ocho
clases diferentes de conducta de la maestra: dos clases
de comentarios precedentes a las respuestas y seis clases de
comentarios posteriores a las respuestas.
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Procedimiento

Las ocho fases del estudio fueron las siguientes: (1) Pe-
riodo Basal, (2) Normas de Clase, (3) Estructura Educati-
va, (4) Alabanza de la Conducta Adecuada e Ignorancia
de la Conducta Perturbadora, (5) Reforzamiento con Fichas
y de Sostén, (6) Alabanza de la Conducta Adecuada e Ig-
norancia de la Conducta Perturbadora (Retirada), (7) Re-
forzamiento con Fichas y de Sostén, y (8) Comprobacion
posterior. Tres procedimientos —la Estructura Educativa
y las dos Fases de Reforzamiento con Fichas— se institu-
yeron durante un periodo de dos horas por la tarde. El
resto de los procedimientos funcionaban durante todo el
dia. Los ocho procedimientos se usaban con los veintitn
nifios. Las cuatro primeras fases se utilizaron en el orden
de una hipotética eficacia creciente. Por ejemplo, se pensd
que las Normas tendrian menos efecto sobre la conducta
de los niflos que el uso de la Alabanza. Ademads, se pensé
que la combinacién de Normas y Alabanza tendria menos
efecto que las Fichas y los Reforzadores de Sostén.

Periodo Basal. Después del periodo inicial de tres
semanas de adiestramiento de los observadores, se obser-
vo a los nifios ocho dias dentro de un Periodo Basal de
seis semanas para calcular la frecuencia de la conducia
perturbadora de los alumnos en las condiciones habitua-
les de la clase.! Pedimos a la maestra que tratara a
los nifios de la forma que ella considerara adecuada. Du-
rante el Periodo Basal, Mrs. A. instruy6 a los nifios sobre
materias como ciencias o aritmética u organizé pequefios
grupos de lectura en el fondo de la clase, mientras el resto
de los nifios hacian trabajo independiente en sus asientos.
Ni el tipo particular de actividad ni la duracién eran los

1 Diez de las dieciocho observaciones durante el Periodo Basal fueron
eliminadas porque esos dias se pasaban peliculas, y la conducta perturbadora
de esos dfas era significativamente menor que la de los dfas en que no
habia cine. Aunque después del Periodo Basal raras veces se usaron peliculas,
se eliminaron las siete observaciones subsiguientes en las que hubo pases
de peliculas.
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mismos cada dia. Esporddicamente se usaban medallas y
diferentes formas de presién similar como técnicas de
control de la clase, pero generalmente tenian poco efecto
y se interrumpieron hasta que volvieron a introducirse
experimentalmente durante la Fase de Comprobacién Pos-
terior.

Normas de Clase. Hubo siete observaciones dentro de
un periodo de tres semanas durante la segunda fase del
estudio. La maestra puso en la pizarra las siguientes
normas o instrucciones: «Nos sentamos en nuestras sillas;
levantamos la mano para hablar; no hablamos cuando no
nos toca; tenemos los pupitres limpios; miramos al
frente; trabajamos mucho; no hablamos en el vestibulo;
no corremos; y, no molestamos a los grupos de lectura».
Pedimos a Mrs. A. que repasara las normas por lo menos
una vez cada mafiana y cada tarde; las observaciones fre-
cuentes y las conversaciones con Mrs. A. nos garantizaron
que esto se hacia la mayor parte de las veces. Las activi-
dades de clase consistieron, una vez mas, en grupos de
lectura y trabajo independiente sentados.

Estructura Educativa. Se ha dicho que gran parte del
éxito de los programas de reforzamiento con fichas puede
estar en funcién del régimen sumamente estructurado del
programa y no en funcién de las contingencias de reforza-
miento. Dado que la Fase de Fichas del programa iba a
ser utilizada durante actividades estructuradas dirigidas
por la maestra, se pidié a Mrs. A. que reorganizara su
programa en cuatro sesiones de treinta minutos por la
tarde, en las que participara toda la clase, p. €j., deletreo,
lectura, aritmética, y ciencias. Asi pues, el propdsito de
la Fase de Estructura Educativa fue el de evaluar la im-
portancia de la estructura per se. Mrs. A. continué repa-
sando las normas dos veces al dia durante esta fase y
todas las fases sucesivas. Durante esta fase hubo cinco
observaciones en un perfodo de dos semanas.
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Alabanza e Ignorancia. Ademds de las Normas y la Es-
tructura Educativa, pedimos a Mrs. A. que alabara la
conducta adecuada e ignorara la conducta perturbadora
en la medida de lo posible. Por ejemplo, se le dijo que
ignorara a los nifios que no levantaran la mano antes de
responder a preguntas y que alabara a los nifios que le-
vantaran la mano antes de hablar. Ademads, se le pidié
que dejara de utilizar amenazas. Durante esta fase hubo
cinco observaciones en un periodo de dos semanas.

Fichas I. Se mantuvieron las Normas de Clase, la Es-
tructura Educativa y la Alabanza e Ignorancia. El expe-
rimentador dijo a los nifhos que recibirian puntos cuatro
veces cada tarde..Los puntos que recibian los nifios en
estas cuatro ocasiones iban de uno a diez, y se dijo a los
niflos que los puntos reflejarian la medida en que ellos
siguieran las normas escritas en la pizarra por Mrs. A.
Ademads, y en la medida de lo posible, estos puntos refle-
jaban la calidad de la participacién de los nifios en las
discusiones de la clase y la exactitud de su aritmética o
su deletreo. La conducta de los nifios por la mafiana no
influia en sus puntos de la tarde. Si un nifio estaba au-
sente, no recibia puntos. Los puntos o fichas se ponian
en unos libritos que habia en cada pupitre. Los puntos
eran intercambiables por reforzadores de sostén, tales
como caramelos, banderines, muiiecas, tebeos, pasado-
res y camiones de juguete, cuyo valor era de dos a
treinta centavos. La variedad de premios hacia probable
que por lo menos uno de ellos fuera un reforzador para
todos los nifios. Los premios se exponian cada tarde, y
la maestra decia a cada nifio que seleccionara el premio
que desecaba ganar antes de empezar el periodo de pun-
tuacion.

Durante los cuatro primeros dias, los nifios podian
ser premiados justo después de su cuarta puntuacion,
aproximadamente a las 2.30. Después, se distribuian todos
los premios al final del dia. Durante los diez primeros dias
de escuela, los nifios podian recibir premios cada dia.
Siempre habia dos niveles de premios. Durante los diez
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primeros dias, un nifio tenia que recibir como minimo 25
puntos para recibir un premio de dos a cinco centavos
(premio del nivel uno) o 35 puntos para recibir un pre-
mio de diez centavos (premio del nivel dos). Durante
los seis dias siguientes, los puntos se acumularon du-
rante dos dias y se intercambiaron al final del segundo
dia. Cuando los nifios ahorraban sus puntos durante dos
dias, un niflo tenia que recibir 55 puntos para conseguir
un premio de diez centavos o 70 puntos para hacerse
con un premio de veinte centavos. Luego hubo un periodo
de seis dias en el que se acumulaban los puntos duran-
te tres dias y se cambiaban al final del tercer dia. Durante
este periodo, un nifio tenia que recibir 85 puntos para re-
cibir un premio de veinte centavos, o 105 puntos para
obtener un premio de treinta centavos. Siempre que se
distribuifan los premios, los nifios perdian todos sus pun-
tos. Durante Fichas I, hubo trece observaciones en un
periodo de cinco semanas.

Durante la primera semana, el experimentador repe-
tia las instrucciones a la clase al principio de cada sesion
de la tarde. Durante esta primera semana, tanto el expe-
rimentador como Mrs A. puntuaban a los nifios cada dia
para que Mrs. A. aprendiera a puntuar a los nifos. El
experimentador se sentaba en el fondo de la habitacion
y daba sus puntuaciones a Mrs. A. de forma subrepticia
después de cada periodo de puntuacién. Mrs. A. utili-
zaba ambas puntuaciones para llegar a una puntuacién
final que ponia en los libritos al final de cada periodo de
la leccién. El método para llegar a apuntar un ntmero o
una puntuacién en el librito del nifio tenia que basarse
en la mejora de conducta del nifio. Esto es, si un nifio
manifestaba una mejora diaria podia recibir una puntua-
cién aproximadamente de cinco a siete, o sea que gene-
ralmente podia ganar por lo menos un premio pequefo.
Una mejora notable en la conducta o manifestaciones
repetidas de conducta relativamente buena generalmente
daban lugar a puntuaciones de ocho a diez. Las puntua-
ciones de uno a cinco se daban cuando un nifio era
perturbador y no evidenciaba ninguna mejora diaria. Aun-
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que este sistema de puntuacién implica muchos juicios
subjetivos por parte de la maestra, es relativamente facil
de poner en practica, siendo un objetivo subsidiario del
estudio evaluar si un maestro, en una clase de dimen-
siones medias, puede usar un sistema de fichas. Des-
pués de la primera semana, la maestra administré el
Programa de Fichas por si sola, y el experimentador nun-
ca estaba presente cuando se observaba a los nifos. Si
el experimentador hubiera estado presente durante las
Fases de Fichas, pero no durante la Retirada, todos los
efectos del Programa de Fichas habrian sido confundidos
por la presencia del experimentador.

Retirada. Para demostrar que lo que explicaba la re-
duccién de la conducta perturbadora observada eran las
fichas y los reforzadores de sostén, y no otros factores,
tales como los cambios que ocurren ordinariamente du-
rante el afio escolar, durante esta fase se retiraron las
fichas y los reforzadores de sostén. Hubo siete obser-
vaciones durante un periodo de cinco semanas. Cuan-
do se sacaron de la clase los premios y los libritos, Mrs. A.
dijo a los nifios que esperaba que siguieran comportan-
dose tan bien como lo habian hecho durante el Periodo
de Fichas, e insistié en lo contenta que estaba con su
reciente mejora. Se mantuvieron las Normas, la Estruc-
tura Educativa y la Alabanza e Ignorancia.

Fichas II. Cuando se volvieron a introducir las fichas
y los reforzadores de sostén, los nifios obtuvieron un pre-
mio el primer dia si habian conseguido de 25 a 35 puntos.
Durante los cuatro dias siguientes, hubo una demora de
un dia entre el reforzamiento por fichas y el de sostén;
durante el resto del Periodo de Reinstauracién de las Fi-
chas, la demora del reforzamiento fue de dos dias. El sis-
tema de premios y puntos era idéntico al de Fichas I.
Durante esta fase hubo cinco observaciones durante un
periodo de dos semanas.

Comprobacion posterior. Se retiraron otra vez las fi-
chas y los reforzadores de sostén para ver si podia man-
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tenerse la conducta adecuada en condiciones de clase mds
normales. Ademdas de continuar usando la Alabanza, las
Normas y la Estructura Educativa, se sugirié a Mrs. A,
que empezara a usar medallas sistemdticamente. Los ni-
fios podian recibir de una a tres medallas por buena con-
ducta dos veces por la mafana y una por la tarde. Ade-
més, los nifios recibian medallas extra por una conducta
mejor durante el recreo de la mafana y por manifestar
una conducta adecuada al entrar en clase a las 9.15 y a
las 12.30. A veces, se daban medallas extra a la fila de
niflos que se portara mejor. Los nifios contaban sus me-
dallas al final del dia; si tenian diez o mas medallas, re-
cibian una medalla de oro que se colocaba en un panel
situado de forma permanente en la pared. Si un nifo
recibia de siete a nueve medallas, recibia una medalla
verde que se colocaba en el panel. Cada dia se contaban
las medallas de oro de los nifos y de las niflas; y cada
miembro del grupo que tenia mayor nimero de medallas
de oro al final de la semana recibia un dulce. Ademas,
todo nifilo que recibiera una semana entera de medallas
de oro recibia un dulce. Todos los nifnos empezaban el
dia sin medallas, de manera que, con la excepcién de las
medallas colgadas en el panel, todos empezaban el pro-
grama al mismo nivel.

Este procedimiento era una forma de un programa
de reforzamiento con fichas, pero habia importantes dife-
rencias de procedimiento entre las fases experimentales
llamadas Fichas y Comprobacién Posterior. Los reforza-
dores de sostén usados durante las Fases de Fichas eran
mas caros que los dos dulces que podia ganar un nifio
cada semana durante la Fase de Comprobacién Poste-
rior. Ademds, durante las Fases de Fichas se hacian
cuatro puntuaciones diarias en intervalos de media hora
por las tardes, y durante la Comprobacién Posterior, no.
En cambio, en la Fase de Comprobaciéon Posterior se
usaron medallas, presién de los compaiieros y una canti-
dad muy pequefia de dulces. Como hemos dicho antes,
tanto las medallas como la presién de los compafieros se
habian usado esporddicamente en el Periodo de Base
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con poco efecto. Y, lo mas importante: se consideré que
los procedimientos usados en la Fase de Comprobacién
Posterior podian ser utilizados por cualquier maestro. Du-
rante esta fase hubo seis observaciones en un periodo
de cuatro semanas.

Fiabilidad de las observaciones

La fiabilidad de las observaciones de los nifios se
calcularon segiin el procedimiento siguiente: se consi-
deraba que habia acuerdo si los dos observadores re-
gistraban una o mds conductas perturbadoras dentro del
mismo intervalo de veinte segundos; se consideraba que
habia desacuerdo si un observador registraba una con-
ducta perturbadora y el otro observador no registraba
ninguna. Cada dia se calculaba la fiabilidad de la medida
de la conducta perturbadora de cada nino dividiendo el
numero de intervalos en los que habia acuerdo sobre la
existencia de una o mas conductas perturbadoras entre
el resultado de la suma del total de acuerdos y de des-
acuerdos. La fiabilidad de una clase particular de con-
ducta de la maestra cada dia se calculaba dividiendo el
numero total de acuerdos respecto a aquella clase de con-
ductas entre el nimero total de acuerdos y de desacuer-
dos respecto a aquella clase de conductas. La fiabilidad
de las conductas de los nifios v de las conductas de la
maestra se calculaba de forma diferente, porque se¢ utili-
zaban diferentes tipos de medidas dependientes para los
niflos y para la maestra, y se consideraba que debian darse
medidas de fiabilidad para las medidas dependientes es-
pecificas usadas.

Como minimo se hizo una comprobacién de fiabilidad
durante la tarde para cada nifio durante el Periodo Basal,
y un nifio tuvo tres.?* La fiabilidad media de la medida de

2 Antes de que se eliminaran diez de los dieciocho dias de observacién
durante el Periodo Basal porque aquellos dias se pasaban peliculas, se habian
hecho por lo menos tres comprobaciones de fiabilidad durante la tarde
respecto a cada nifno.
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la conducta perturbadora durante las tardes del Periodo
Basal para cada uno de los siete nifios se situd entre e]
88 y el 100 %. Las cifras siguientes representan el nu-
mero de comprobaciones de fiabilidad y la media de esas
comprobaciones de fiabilidad después del Periodo Basal,
durante el primer Periodo de Fichas de cada nifio: S;:
6,86 %; Sz 7,94 %; S3: 6,94 %; Si: 6,93 %; Ss: 6,87 %;
Se: 6, 84 %; Syt 6, 97 %. Debido a la repeticiéon de fiabili-
dades altas, se interrumpieron las comprobaciones de
fiabilidad cuando se reinstauraron las fichas y los refor-
zadores de sostén; esto es, no se hizo ninguna compro-
bacién de fiabilidad durante la Fase de Retirada ni des-
pués de ella.

Por la mafiana no se obtuvieron fiabilidades adecua-
das hasta la Fase de Normas del estudio. Las siguientes
cifras representan el nimero de comprobaciones de fiabi-
lidad y la media de esas comprobaciones de fiabilidad du-
rante la Fase de Normas: S;: 3, 93%; S,: 4, 68 %; S;: 3,
91 %; Se: 3, 88 %. Durante el primer Periodo de Fichas,
después de la Fase de Normas, se hicieron comprobacio-
nes de fiabilidad por la mafana aproximadamente cada
tres observaciones (en siete ocasiones, aproximadamente).
Las fiabilidades medias de los cuatro nifios durante las
Fases de Normas, Estructura Educativa, Alabanza e Igno-
rancia, y Fichas I, fueron de 92-99 %.

Once comprobaciones de fiabilidad correspondientes a
las diferentes clases de conducta de la maestra antes de
la introducciéon de la Fase de Alabanza e Ighorancia die-
ron las siguientes fiabilidades medias: instruccién acadé-
mica, 75 %; instruccién social, 77 %; alabanza a indi-
viduos, 77 %; alabanza a la clase, 94 %; criticas a indivi-
duos, 73 %; criticas a la clase, 72 %; amenazas a indi-
viduos, 83 %; y amenazas a la clase, 83 %.
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RESULTADOS
Conducta de los niios

Las Figuras 1 y 2 presentan datos de la mafiana y de
la tarde; puede verse algo de la variabilidad correspon-
diente a las distintas situaciones. La Figura 3 presenta
datos de ninos individuales y un promedio de los sicte
ninos a lo largo de las situaciones de la tarde. Se hizo un
analisis de varianza de los porcentajes de conducta pertui-
badora combinada, haciendo el promedio de las ocho
situaciones experimentales de la tarde, en los siete suje-
tos (ver Fig. 3). El analisis de varianza de medidas repeti-
das (Winer, 1962, p. 111) indicd diferencias entre las ocho
situaciones cxperimentales (F=7.3; df=742; p<0.001).
En cambio, los porcentajes de conducta perturbadora
combinada de los cuatro nifos observados por la mafana,
haciendo el promedio de las situaciones, no cambiaron
durante las Normas, la Estructura Educativa, Alabanza e
Ignorancia, o Fichas I (F=1.0; df=4,12). Las diferencias
entre las situaciones de la tarde se evaluaron con prue-
bas ?. Las diferencias significativas y no significativas
estdn agrupadas individualmente en la Tabla 1.

Debemos subrayar que las comparaciones entre la
Comprobacion Posterior y la Alabanza e Ignorancia son
mas significativas que las comparaciones entre la Compro-
bacién Posterior y la Base, las Normas, o la Estructura
Educativa. La Alabanza y la Comprobaciéon posterior eran
procedimientos similares; ambos incluian las Normas, la
Estructura Educativa y la Alabanza e Ignorancia. El Pe-
riodo Basal no incluia ninguna de estas situaciones. Ade-
mas, después de que se iniciaran las Normas y la Es-
tructura Educativa, Mrs. A. dijo que exigia a los nifios
mas trabajo académico que durante el Periodo Basal. Un
analisis estadistico de los datos del grupo sugiere que un
programa de reforzamiento con fichas puede reducir la
conducta perturbadora, y que un programa de reforza-
miento con fichas puede ser sustituido con una variante
de un programa de fichas sin que aumente la conducta
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perturbadora. Sin embargo, un andlisis mas detallado de
los datos de los nifios individuales indicé que el Programa
de Reforzamiento con Fichas era mds eficaz para unos
nifios que para otros.

La introduccién de las Normas, la Estructura Educa-
tiva, y la Alabanza e Ignorancia no tuvo ningun efecto
consistente sobre la conducta (ver Fig. 3). La Alabanza
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Ficura 1. Porcentaje promedio de la conducta perturbadora

combinada de siete nifios durante la tarde a lo largo de las

ocho situaciones: Basal, Normas, Estructura educativa, Ala-

banza e Ignorancia, Fichas I, Retirada, Fichas II, Compro-
bacién posterior.

de la Conducta Adecuada e Ignorancia de la Conducla
Perturbadora merecen mencién especial. Aunque Mrs. A.
uso la critica ocasionalmente durante la Fase de Alabanza
e Ignorancia, generalmente ignoraba la conducta pertur-
badora y usaba la alabanza con frecuencia. Inicialmente,
una serie de nifos respondieron bien a la alabanza de
Mrs. A., pero dos niftos (2, y Ss), que habian sido perturba-
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FIGURA 2. Porcentaje promedio de la conducta perturbadora

combinada de cuatro nifios durante la mafiana a lo largo de

cinco situaciones: Basal, Normas, Estructura educativa,
Alabanza e Ignorancia, Fichas I, Retirada.

dores todo el afio, se hicieron progresivamente mas disco-
los durante la Fase de Alabanza e Ignorancia. Otros niiios
observaron que éstos eran perturbadores con pocas o nin-
gunas consecuencias aversivas, y pronto se volvieron per-
turbadores. Las carreras de relevos y el esconderse de-
bajo de una mesa contribuyeron al pandeménium. Varios
nifios eran tan perturbadores, que se hicieron imposibles
las actividades académicas del resto de la clase. La si-
tuacién se hizo intolerable, y la Fase de Alabanza e Igno-
rancia hubo de interrumpirse mucho antes de lo previsto.

La conducta perturbadora de S; se redujo a un nivel
muy bajo (15 %) con una combinacién de Normas, Es-
tructura Educativa y Alabanza e Ignorancia. En el ante-
rior programa de fichas (O'Leary y Becker, 1967), en el
que se introdujeron simultineamente una serie de varia-
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bles entre las que se contaban normas, alabanza, estruc-
tura educativa y un programa de fichas, la conducta per-
turbadora durante el periodo de fichas se redujo a un
nivel del 10 %. Asi pues, probablemente no se esperaba
que el presente Programa de Reforzamiento con Fichas
redujera mds la conducta perturbadora de este nifio.

Durante Fichas I, hubo una notable reduccién (>18 %)
en la conducta perturbadora de cinco nifios (Sy, Sz, S3, Ss v
S¢) y una reduccién del 3 % en Ss. La retirada del Progra-
ma de Fichas aumenté la conducta perturbadora del 5 %
al 45 % en estos seis nifios. La reintroduccién del Progra-
ma de Fichas llevé a una disminucion en cinco de estos
seis nifos (S;, Sz, S3, S4, Ss). La conducta perturbadora de
cinco ninos (S, Sz, Si, Ss y Se) fue del 8 % al 39 % mas
baja durante la Comprobacién posterior que durante la
Fase de Alabanza e Ignorancia del estudio. Dado que en
ninguna ocasién los procedimientos de la Comprobacion
posterior precedieron a Fichas I y/o Fichas II, este estu-
dio no demostré que Fichas I y/o Fichas II fueran con-
diciones necesarias para el éxito de los procedimientos
de la Comprobacién posterior.

En resumen, Fichas I y Fichas II estuvieron clara-
mente asociadas con una reduccién de la conducta pertur-
badora, y el procedimiento de la Comprobacién posterior
fue eficaz con tres de los seis nifios (S, Sz y Ss) que tenian
méas de 15 % de conducta perturbadora durante la Fase
de Alabanza e Ignorancia (S; tenia un 15 % de conducta
perturbadora durante la Fase de Alabanza e Ignorancia).
Fichas I y Fichas II estuvieron asociadas con notables
reducciones de la conducta perturbadora de S;, pero la
frecuencia de la conducta perturbadora durante la Com-
probacién posterior no fue sustancialmente menor que
durante la Fase de Alabanza e Ignorancia. No pueden
sacarse conclusiones definitivas sobre los efectos del Pro-
grama de Fichas en Ss y S, aunque en estos dos nifios se
asocié alguna reduccién de la conducta perturbadora con
Fichas I y Fichas II. Ademads, la conducta perturbadora
de Ss y S¢ fue un 8 % y un 20 %, respectivamente, menor

144



durante la Comprobacién posterior que durante la Fase
de Alabanza e Ignorancia.

TABLA 1.
Significativo No significativo
Fichas I — Retirada £ = 33" Normas — Estructura educ. t = 0.8
Fichas II — Retirada t=2.9* Estructura educ, — Alabanza t = 1.0
Fichas I — Alabanza ti= 3i4** Base — Retirada t=12
Fichas II — Alabanza t = 3.0* Fichas I — Comprob. post. t= 1.1
Basal — Comprobacion p. t = 3.2%* Fichas II — Comprob. post. t = 1.5

Alabanza — Comprob. post. t = 3.3**
Retirada — Comprob. post. t = 3.2**

*p<002, df=6. *p<0.05 df=06.

Conducta de la maestra

Cada dia, el porcentaje de cada una de las ocho clases
de conducta de la maestra se calculaba dividiendo el nu-
mero de intervalos en que se daba una clase particular
de conducta por el ntimero total de intervalos observa-
dos aquel dia. Se usaban porcentajes y no frecuencias
debido a ligeras variaciones respecto a la base de tiempo
habitual de noventa minutos.

Se hizo el promedio de los porcentajes de las diferen-
tes clases de conducta de la maestra en dos situaciones
principales: (1) datos anteriores a la Fase de Alabanza
¢ Ignorancia, y (2) datos en la Fase de Alabanza e Igno-
rancia y en fases sucesivas. Los datos de la Fig. 4 mues-
tran que, en la Fase de Alabanza e Ignorancia, Mrs. A.
aumento el uso de la alabanza individual a los niflos del
12 % al 31 %, y disminuyé el uso de la critica a los indi-
viduos del 22 % al 10 %. Mrs. A., ademas, aumentd el uso
de la alabanza a la clase del 1 % al 7 %, y disminuy6 la cri-
tica dirigida a la clase del 11 % al 3 %. Dado que la fre-
cuencia de las amenazas era bastante baja, las amena-
zas a los individuos y las amenazas a la clase se com-
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binaron en una medida. Usando esta medida combinada,
el uso de amenazas por parte de Mrs. A. descendié del
5% al 1%. No hubo diferencias en el uso por parte de
Mrs. A. de la instruccién académica o social. Por consi-
guiente, los cambios en la conducta perturbadora de los
nifios probablemente pueden atribuirse a las contingen-

cias y no al uso por parte de Mrs. A. de sefiales referentes
a las conductas deseadas.

COMENTARIO

Aunque en el presente estudio un Programa de Refor-
zamiento con Fichas fue una variable significativa para
reducir la conducta perturbadora, los resultados son me-
nos espectaculares que los obtenidos por O'Leary y Becker
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Ficura 4. Porcentaje de diferentes conductas de la maestra

referentes a individuos y a la clase durante las ocho situa-

ciones: Basal, Normas, Estructura Educativa, Alabanza e Ig-

norancia, Fichas I, Retirada, Fichas II, Comprobacién pos-
terior.

(1967). Probablemente contribuyeron a la diferencia de
eficacia de los programas una serie de factores. En el
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estudio de 1967, el promedio de conducta perturbadory
durante el Periodo Basal era del 76 %; en el presente es.
tudio era del 53 %. La introduccién gradual de las dife-
rentes fases del programa probablemente fue menos
eficaz que una introduccién simultdnea de todos los pro-
cedimientos, como se hizo en el estudio anterior. Al in-
troducir el programa de fichas de 1.5 horas se hacian
cinco evaluaciones cada dia, y se redujeron gradualmen-
te a tres evaluaciones al dia. En el presente estudio, los
niflos recibian cuatro evaluaciones al dia durante un
periodo de dos horas. En el estudio de 1967, la clase podia
ganar puntos para chucherias si se estaban quietos mien-
tras la maestra anotaba las evaluaciones en los libritos de
los nifios; en el presente estudio, no se introdujeron
puntos de grupo al programa de reforzamiento gencral.
En el estudio de 1967, la maestra asistia a un seminario
de psicologia semanal donde las maestras comentaban
diferentes aplicaciones de los principios del aprendizaje a
la direccién de la clase. Este seminario generaba un espi-
ritu de equipo que probablemente aumentaba la dedica-
cién de la maestra a cambiar la conducta de los nifios.
Aunque Mrs. A. recibi6 una graduaciéon por su amplia
participacién en el proyecto, no asistié a un seminario
sobre direccién de clases. Varios nifios del presente estu-
dio tenfan abundantes juguetes en casa y era dificil obte-
ner premios baratos que sirvieran de reforzadores; en el
estudio anterior, la seleccién de reforzadores no fue un
problema dificil, ya que los nifios pertenecian a familias
econémicamente deficitarias.

Logros obtenidos

Académicos. Los catorce nifios que fueron medidos
antes y después del experimento segun el California
Achievement Test (entre los que se contaban S, Si, Ss, S¢
y S7) ganaron un promedio de 1.5 aflos desde octubre
hasta junio. La puntuacién media del CAT en octubre era
de 1.5, mientras que en junio era de 3.0. Aunque no se
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compard con ningun grupo de control, estos logros son
mayores que los que se suelen obtener (Tiegs y Ckark,
1963). Aunque estos resultados son prometedores, habra
que esperar un analisis mds sistematico para sacar con-
clusiones sobre los efectos de un sistema de fichas sobre
el rendimiento académico.

Asistencia. Las comparaciones entre los registros de
asistencia de los siete nifios durante los dias de observa-
ciéon de las fases con y sin fichas dieron los siguientes
resultados: el porcentaje de asistencia media durante los
cuarenta y cinco dias de Observacién Basal, de Normas,
Estructura Educativa, Alabanza ¢ Ignorancia y Retirada
fue de un 86 %. El porcentaje de asistencia media durante
los veinte dias de observacién de Fichas I y Fichas II
fue de un 98 %; el porcentaje de asistencia media du-
rante los veintiséis dias de observacién de Fichas I, Fi-
chas II y Comprobacién posterior (una variante de un
programa de fichas) fue de un 99 %. Estos registros
de asistencia son muy estimulantes, pero, debido a las
habituales variaciones de temporada y a lo pequefla que
era la muestra de nifios, se necesitan pruebas mas defini-
tivas antes de que se puedan sacar conclusiones sobre los
efectos de un programa de fichas sobre la asistencia.

Coste del programa

El coste de los reforzadores del presente estudio fue
aproximadamente de 125 doélares. Se calcula que son in-
dispensables tres horas de consulta por semana para
desarrollar eficazmente un programa de reforzamiento con
fichas en una clase de una escuela publica. El coste de un
programa de este tipo y la cantidad de tiempo dedicado a
la consulta parecen relativamente pequefios cuando se
comparan con las horas que dedican los psicélogos a la
terapia infantil, a menudo sin producir cambios de con-
ducta significativos (Levitt, 1963). Ademds, como se cvi-
dencié en el presente estudio, el control de la conducta
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puede hacerse pasar de reforzadores como los juguetes
a reforzadores existentes dentro del marco educativo na-.
tural, como medallas y prestigio en el grupo.

Generalizacion

Durante la manana, la mayoria de los nifios se dedica-
ban a trabajos independientes que realizaban sentados,
mientras cuatro o cinco nifios estaban en un grupo de
lectura con la maestra en el fondo de la habitacién. Aun-
que durante la mafiana regian frecuentes normas e. ins-
trucciones, se producia poco reforzamiento de la conducta
adecuada, ya que Mrs. A. consideraba que iba a ser per-
turbador para el resto de la clase interrumpir los grupos
de lectura para alabar a los nifios que estaban haciendo
un trabajo independiente en sus sillas. Ayllon y Azrin
(1964) encontraron que las instrucciones sin reforzamiento
tenian poco efecto sobre la conducta de los pacientes
mentales. De forma semejante, en este estudio, las Nor-
mas (instrucciones) sin reforzamiento no influyeron en
la conducta de los niflos.

Se dijo a Mrs. A. que alabara la conducta adecuada e
ignorara la conducta perturbadora tanto por la mafana
como por la tarde. Sin embargo, los criterios de Mrs. A.
sobre la conducta adecuada eran diferentes por la ma-
flana y por la tarde. Por ejemplo, por la mafiana a menu-
do contestaba preguntas cuando un nifio no levantaba la
‘mano antes de hablar. Por la tarde, en cambio, general-
mente ignoraba a los nifios a no ser que levantaran la
mano. Para lograr la «generalizacién» de la conducta ade-
cuada en un Programa de Fichas como éste, la respuesta
de la maestra ante la conducta perturbadora debe man-
tenerse constante a lo largo del dia. El porcentaje de con-
ducta perturbadora se redujo durante la mafiana de los
primeros dias de Fichas I, pero los nifios probablemente
aprendieron a discriminar que su conducta adecuada se
reforzaba so6lo por la tarde. Las diferencias de conducta
de los nifios entre la mafiana y la tarde ayudan a subra-
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yar que la «generalizacién» no es un proceso magico, sino
un cambio conductual que debe proyectarse como cual-
quier otro cambio..
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EL DESARROLLO DE LA AUTOEVALUACION
COMO UN REFORZADOR CONDICIONADQ**

STEPHEN M. JOHNSON y SANDER MARTIN
Universidad de Oregon

Resumen: Este estudio compara los efectos de los sis-
temas de reforzamiento autocontrolados y los contro-
lados externamente. Se presenté a sesenta nifios de
segundo grado una tarea de discriminacién visual en
un marco que invitaba a jugar. En un grupo de nifios,
las discriminaciones correctas se reforzaron con un
sistema de fichas dirigido externamente (RE). Un se-
gundo grupo dirigié su propio sistema de fichas eva-
luando la correccién de sus respuestas y reforzandose
ellos mismos de forma contingente (autorreforzamien-
to o AR). Se empleé un tercer grupo de reforzamiento
no contingente para tener un control de nivel basal.
Los resultados mostraron que los dos grupos que reci-
bian reforzamiento contingente rendian con tasas mas
altas que el grupo de control. El autorreforzamiento
mantenia la conducta de discriminacién con una tasa
y un nivel de correccién tan altos como el reforzamien-

* Esta investigacién conté con el apoyo de una beca de la Office of Scien-
tific and Scholarly Research de la Universidad de Oregén y fue posible gracias
a la atenta cooperacién de los directores y maestros de las Escuclas Wash-
ington, Willagelespie y Gilham, de Eugene, Oregén, y de la Coburg School
de Coburg, Oregén. Los autores desean dar las gracias a Mrs. Lynn Craycroft,
que hizo de experimentadora en el estudio.

+ Este trabajo es una contribucién original para este libro. Copyright
Pergamon Press, 1972.
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to exterior. Al aplicarse un programa de reforzamientq
(FR-3), AR dio unas tasas de respuesta significatiya.
mente mias alta que RE. Ademds, el grupo AR, com.
parado con el grupo RE, mostré una tasa de respuesty
mas alta en la sesiény inicial de extincién. Este descuy.
brimiento es una réplica de resultados anterioreg
(Johnson, 1970) y prueba la hipdtesis de que estos pro.
cedimientos de autorreforzamiento pueden servir para
hacer de la autoevaluacién positiva un reforzador
condicionado.

El desarrollo de la*autorregulacién se ha considerado
siempre uno de los objetivos mas importantes del proceso
de socializacion. Algunos estudios recientes han enfocado
el problema del autocontrol mds directamente que los
trabajos anteriores, intentando dirigir o programar el
autocontrol conductual. Las investigaciones experimentales
de la autodireccién y el autorreforzamiento han adoptado
frecuentemente esta metodologia «aplicada» y han pro-
porcionado ciertos paradigmas para investigar aquellas
variables que contribuyen a las conductas autogeneradas
o autocontroladas.

Los estudios de A. R. Luria y otros autores que han
seguido sus pasos en la investigacién sobre la autodirec-
cién proporcionan un ejemplo. Los trabajos en esta area
han demostrado claramente los efectos de la autodireccién
en la produccién de conducta mediatizada verbalmente
que no seria posible de otro modo en nifios muy pequefios
u «oligofrénicos» (Bem, 1967; Luria, 1961, 1963), de con-
ducta més correcta en tareas manipulativas de nifios hi-
peractivos (Palkes, Stewart y Kahana, 1968) y de conducta
mas «honesta» en ambientes que invitan a la transgre-
siéon (O’Leary, 1968).

En la literatura sobre el autorreforzamiento, los estu-
dios han demostrado repetidas veces que el reforzamiento
autoadministrado es eficaz para mantener diferentes tipos
de conducta. Bandura y Perloff (1967) descubrieron que
el reforzamiento autoadministrado era tan eficaz como el
reforzamiento administrado externamente para mantener
la conducta motora esforzada en los nifios. Johnson (1970)
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demostré que los procedimientos de autorreforzamiento
eran tan eficaces como los procedimientos de reforza-
miento externo para mantener la conducta atenta en
pifios pequefios y no atentos. En el informe de un caso
estudiado recientemente, Lovitt y Curtiss (1969) descu-
prieron que se lograban tasas de respuesta académica
més altas cuando su sujeto de doce afios dirigia su pro-
pio sistema de contingencias que cuando lo dirigia su
maestro. Marston y Kanfer (1963) descubrieron que los
procedimientos de autorreforzamiento eran eficaces para
mantener discriminaciones verbales aprendidas previa-
mente. Estos estudios han sugerido que puede adquirirse
el autocontrol con resultados productivos.

La presente investigacion se sitiia en esta tradicidén
mas tecnoldgica y compara el autorreforzamiento y el
reforzamiento externo como agentes de mantenimiento
conductual. En un sistema de autorreforzamiento, un in-
dividuo actia simplemente como el ejecutor de los hechos
que son reforzantes para si mismo. Como ha sefialado
Skinner (1953, pp. 237-238), este proceso presupone que
el individuo tiene poder para autorreforzarse en cual-
quier momento, pero sélo lo hace después de encontrar
determinadas contingencias.

Se parte de la hipdtesis de que el adiestramiento en
la autoadministracién de un sistema de reforzamiento
contingente puede tener efectos duraderos sobre la ten-
dencia del individuo a autorregular su conducta. Se su-
giere que este reforzamiento autoadministrado necesita
una autoevaluacién repetida, y ademds que esta autoeva-
luacién puede, a su vez, convertirse en un reforzador con-
dicionado. Si ocurre esto, la practica de autoadministrar
un sistema de reforzamiento contingente puede afectar
a la capacidad de autocontrol de un individuo. En una in-
vestigacién reciente (Johnson, 1970) se descubrié que los
nifios que habfan mantenido su conducta gracias al auto-
rreforzamiento mostraban una mayor resistencia a la ex-
tincién de conductas condicionadas que los nifios cuyas
conductas se habian mantenido gracias al reforzamiento
externo. Aunque estas diferencias en la extincién no fue-
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ron abrumadoras ni constantes a lo largo de todo el
periodo de extincién, sugirieron la presencia de un feng.
meno potencialmente importante. Los descubrimientos gq
predijeron e interpretaron sobre la base de la hipétesig
de que la simple autoevaluacién podia servir de reforzy.
dor condicionado y mantener la conducta sin necesidad de
recompensas a base de fichas.

El presente estudio es una réplica modificada de ege
experimento (Johnson, 1970), que insiste en la compara.
cién de los efectos de los sistemas de reforzamiento auto.
controlados y los controlados externamente sobre el mante.
nimiento y la resistencia a la extincién de unas conductag
concretas. En este estudio, se llevd a unos nifios de
segundo grado a un laboratorio moévil en el que habig
muchos juguetes atractivos y apropiados para su edaq
y se les presenté una tarea de discriminacién y empa-
rejamiento de simbolos relativamente monétona. Un gru-
po de ninos fue reforzado externamente (RE) segin un
sistema de recompensa por medio de fichas para cada
discriminacién correcta. A un segundo grupo se les ensefig
a evaluar la correccién de sus respuestas y a autoadmi-
nistrarse contingentemente la ficha-recompensa diciendo
«lo he hecho bien» (AR). A un tercer grupo se les ensefid
a autoevaluar las discriminaciones, pero recibieron un re-
forzamiento no contingente (RNC). Después de cuatro
sesiones de tales tratamientos diferenciales con una dis-
minucién gradual de reforzamiento de razén fija en los
grupos AR y RE, se sometié a extinciéon a todos los S
(sujetos). Se predijo que los grupos de reforzamiento
contingente tendrian una tasa mdas alta de ejecucién que
el grupo de reforzamiento no contingente en todos los
casos. En segundo lugar, se predijo que el grupo AR mani-
festaria una mayor resistencia a la extincién que el
grupo RE. Los resultados anteriores (Johnson, 1970) suge-
rian que esta diferencia en la extincién seria mdés desta-
cada durante las fases iniciales de la extincién.

Esta ultima hipétesis que predice una diferente resis-
tencia a la extincién se basa en supuestos sobre el desa-
rrollo de la autoevaluacién como un reforzador condi-
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cionado. En el presente estudio, la autoevaluacién siempre
se dio como parte de una cadena de respuestas que habia
terminado con reforzamiento. Por lo tanto, la autoeva-
Juacién podia considerarse como una respuesta operante
condicionada por el reforzamiento en el siguiente paradig-
ma de encadenamiento:

piscriminaciéon —> Autoevaluaciéon —> Reforzamiento con
fichas («Lo he hecho bien»)

En este paradigma, la autoevaluacién se convertiria en
reforzador secundario debido a su posicién en la ca-
dena de respuestas que lleva al reforzamiento. En la
situacién de reforzamiento externo, no se estableceria un
reforzador condicionado de la consistencia de éste. En el
grupo AR se retrasarfa la extincién como resultado del
papel de reforzador condicionado de la autoevaluacién.

Skinner (1938) fue quizas el primero que formulé la
hipétesis de que una respuesta podia convertirse en re-
forzador condicionado como resultado de su posicién en
una cadena de conducta que terminara en reforzamiento.
Kelleher (1966) ha presentado pruebas de que «se desarro-
llaron y se mantuvieron patrones de respuesta mediante
presentaciones programadas de estimulos que (en el con-
dicionamiento) habian precedido al reforzamiento prima-
rio». Estos descubrimientos indican que los estimulos
pueden adquirir propiedades de reforzamiento secunda-
rio gracias a su posicién en una cadena de hechos que
lleven al reforzamiento. Los descubrimientos confirman
nuestra formulacién si puede suponerse que los estimulos
«producidos por una respuesta» pueden adquirir propie-
dades de reforzadores secundarios de la misma manera.

Resumiendo, se predijo que la autoadministracién de
un sistema de reforzamiento contingente produciria una
mayor resistencia a la extincién de la conducta condicio-
nada que el mismo sistema de reforzamiento contingente
controlado externamente. Esta prediccién se basaba en la
hipétesis de que la autoadministraciéon del sistema de re-
forzamiento convertiria a la autoevaluaciéon en un refor-
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zador condicionado. Por tltimo, la autoe_valuacién s€ con.
vertiria en reforzador condicionado gracias a su posicigy
en una cadena de respuestas que terminara en reforza.

miento.

METODO

Sujetos

Se emplearon como sujetos sesenta nifios de segundo
grado, de ambos sexos. Estos nifios se reclutaron de cua-
tro escuelas publicas de Eugene, Oregén, y fueron elegidos
al azar entre sus compaifieros de clase, después de que
contaran con el permiso de sus padres para participar.
Se excluyé de la muestra a todos los nifios que podian
tener alguna lesién cerebral o que estaban bajo trata-
miento psiquidtrico. Los S fueron asignados a los grupos
al azar, por un procedimiento de turnos.

Marco experimental

El experimento se llevé a cabo en un gran laboratorio
moévil que se trasladé a cada una de las escuelas colabo-
radoras. El laboratorio estaba dividido en dos habitacio-
nes equipadas con un espejo de visién unidireccional y un
sistema de control de sonido de manera que el E (experi-
mentador) pudiera observar a los S en cualquier momen-
to. Ademas de los materiales necesarios para la tarea ex-
perimental, los S estaban rodeados de muchos juguetes
atractivos y apropiados para su edad.

Material de estimulo y aparatos
En la tarea experimental se empled una serie de pro-
blemas de cuadruple eleccién para los que se usaban

como estimulos parejas de simbolos. Se colocaba cada
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problema en una diapositiva de 35 milimetros y se pro-
yectaba sobre una pantalla de 8X12 centimetros situa-
da sobre una pequefa repisa. Los simbolos de la muestra
se proyectaban en el centro de la pantalla y los posibles
simbolos-pareja en cada una de las esquinas. Un botén
en cada esquina de la pantalla correspondia a cada uno
de los cuatro posibles simbolos-pareja. La tarea de los S
consistia en presionar el botén correspondiente a la pareja
correcta. Al presionarse el botén, y tras una demora de
tres segundos, el proyector avanzaba automdticamente y
se registraba también automadticamente si la respuesta
era correcta o incorrecta. El aparato podia adaptarse
para que reforzara automaticamente las respuestas correc-
tas en la situacién de reforzamiento externo. En la situa-
cién de autorreforzamiento, E activaba ¢l aparato de re-
compensas contingentemente a la autoevaluacién verbal
(«Lo he hecho bien») de S.

El aparato de recompensas consistia en un zumbador
y un disco contador visible para S. Los nifios compren-
dian que los puntos acumulados en el disco contador co-
rrespondian a recompensas en forma de juguctes.

Pracedimientos

Antes de iniciar los procedimientos diferenciales de
tratamiento, se hizo una criba de todos los S con respecto
a la tarca experimental. Se les pidié que resolvieran veinte
o mas preblemas de discriminacion en un periodo de cinco
minutos con un nivel minimo de correccién del 80 %.
Sélo un S no alcanzoé este nivel de correccién y fue elimi-
nado de Ja muestra. El experimento consistié en seis se-
siones repetidas a lo largo de un periodo de ocho dias
aproximadamente. Cada sesién duraba quince minutos y
tenian lugar en dias consecutivos, con la excepcion de fines
de semana, ficstas o dias de enfermedad de S individuales.
Se hacia el experimento con cada S cada dia a la misma
hora aproximadamente. En todas las muestras, la criba
se hizo un martes y los sujetos concluyeron el experi-
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mento el miércoles de la semana siguiente. Se eliming
de la muestra a todo sujeto que estuviera ausente més de
-dos dias.

Después del dia de la criba, se someti6 a los S a proce.
dimientos diferenciales de tratamiento. Después de un pe.
riodo estdndar de noventa segundos en el que se animabg
al S a jugar con los juguetes que tenia a mano, en I
situacién AR, E daba las siguientes instrucciones:

Ahora vuelve a tu sitio, aqui, y te diré lo que vamos
a hacer hoy. Puedes gahar juguetes trabajando con
esta maquina. Cada vez que hagas uno de estos pro-
blemas, puedes ganar un punto. Los puntos sirven para
cualguiera de estos juguetes (senaldndolos).

Ahora te voy a ensefiar como puedes ganar puntos,
Siempre que hagas bien uno de éstos, di en voz alta:
«Lo he hecho bien». Entonces tendras un punto. Ha-
gamos uno. Primero, presiona el botén correcto. Luego
di: «Lo he hecho bien». Bien...,, mira, ha sonado el
zumbador y el disco marca un punto (sefialando). Ahora
haz éste. Bien, ya tienes otro punto. Ahora, recuerda:
di: «Lo he hecho bien», después de cada respuesta correc-
ta para ganar los puntos y los juguetes. Cuantos mads
puntos ganes, mas juguetes podras ganar.

E permanecia en la habitacién con S en esta primera
sesién, y cuando se daba un AR incorrecto, decia: «No.
Esta vez no tienes punto porque te has equivocado. Di
“Lo he hecho bien” s6lo cuando lo hayas hecho bien». Al
final de la sesion, E decia: «Muy bien, has ganado muchos
de los puntos que necesitas para un juguete. Nos vere-
mos maflana y podras ganar mas puntos para tu juguete».
En todos los grupos, los S recibieron juguetes después de
las sesiones de reforzamiento 2 y 4. En los grupos de re-
forzamiento contingente, esto se estructuraba como una
recompensa basada en el niimero de puntos ganados; en
el grupo RNC, se presentaba como un regalo.

En el grupo RE, las instrucciones y los procedimientos
fueron los mismos, con la diferencia de que no se pidieron
afirmaciones autoevaluadoras. Cuando S daba una res-
puesta correcta, el aparato de recompensa se activaba
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inmediatamente. En el grupo RNC, las instrucciones y los
procedimientos fueron similares, pero sin hacer referencia
a puntos o a ganar juguetes. Se ensefié a los S de este
grupo a que dijeran «Lo he hecho bien», de la misma ma-
nera que los S del grupo AR, pero no se mencionaron con-
tingencias en relacién con esto, y el aparato de recom-
pensa con fichas no funcioné.

En subsiguientes sesiones de reforzamiento, el progra-
ma de recompensas con fichas fue disminuyendo gra-
dualmente, pasando del CRF el Dia 1, al FR-2, FR-3 y
FR-5 en dias subsiguientes. Todos los dias de reforzamien-
to, menos el primero, E dejé solo a S con los problemas
de discriminacion, advirtiéndole: «Hoy puedes hacer lo
que quieras. Puedes jugar con los juguetes o trabajar con
la maquina». Es importante sefialar que a todos los S
se les pidi6 que realizaran la tarea de discriminacion el
primer dia del experimento, estando E presente durante
toda la sesion. Todos los demas dias, E dejaba a S solo
con la tarea y le daba permiso para hacer lo que qui-
siera. En el grupo AR, las AR incorrectos no fueron re-
forzados en la primera sesién del experimento, pero fue-
ron reforzados en todas las sesiones subsiguientes. Asi
pues, en todas las sesiones menos en la primera, toda res-
puesta de autorreforzamiento (esto es, «Lo he hecho
bien») suponia un punto méas hacia el reforzamiento, segun
el programa de cada caso.

En la primera sesiéon de extincién, durante los dos
primeros minutos de la sesién estaba en vigor el refor-
zamiento FR-5 en AR y RE, y luego venian quince minutos
de extincién. La Sesion 2 de extincidén consistié en quince
minutos de ensayos no reforzados.

RESULTADOS

La criba referente a la tarea experimental se hizo para
determinar la capacidad de cada S antes de ser sometido
a los tratamientos diferenciales. Un andlisis de varianza
de las puntuaciones de esta criba previa indicé que no
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habia diferencias significativas entre grupos en lo refe.
rente a su capacidad para la tarea (F = 0.89; df = 2, 48)
Las puntuaciones medias fueron: AR=29.85, RNC=2830
RE =27.60.

El experimento se dividié en dos periodos: reforza.
miento (cuatro sesiones) y extincién (dos sesiones). Se
analizaron por separado las puntuaciones de respuesty
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Ficura 1. Media de respuestas correctas de cada grupo en
cada sesion.

correcta (RC) de cada periodo con analisis de varianza de
medidas repetidas. La Figura 1 muestra la media de RCs
de cada grupo en cada una de las seis sesiones. La exacti-
tud de la tarea de discriminacién también se evalué com-
putando la proporcién de respuestas correctas/respuestas
totales (RC/RT). Las comparaciones de exactitud entre
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grupos se hicieron usando el andlisis unidireccional de
varianza por rangos de Kruskall-Wallis (Siegel, 1956).

Perfodo de reforzamiento

La Tabla 1 presenta el andlisis de los datos RC del
periodo de reforzamiento. Este andlisis revelé un efecto
significativo del tratamiento (F = 12.84; df = 48, 144;
p < 0.001). Las comparaciones planeadas revelaron que
los dos grupos de reforzamiento tenian tasas de respuesta
mas altas en este periodo que el grupo RNC (p << 0.001).
El andlisis ulterior revel6 que esta diferencia no estuvo
presente en la Sesién 1 pero fue muy obvia en todas las
sesiones siguientes (ver Fig. 1). Las medidas del conjunto
de los grupos AR y RE no difirieron significativamente
en este periodo y la ligera superioridad del grupo AR du-
rante el reforzamiento probablemente estd relacionada
con su ligera y no significativa superioridad en el periodo
de criba. Las comparaciones post hoc de las medias de los
grupos AR y RE por sesién individual revelaron una tasa
de respuesta significativamente mads alta en el grupo AR
en la Sesién 3 (reforzamiento FR-3) al nivel de significa-
cién 0.05.

La tabla-resumen del anélisis de varianza (Tabla 1)
también revelé otros descubrimientos significativos que
merecen una breve mencién, aunque no sean esenciales
para la hipétesis principal del estudio. La interaccién entre
grupos significativos y sexo del experimentador (F = 3.38;
df =1, 48; p < 0.05) se debe simplemente al hecho de
que, mientras el experimentador masculino provocé tasas
mas altas de respuesta que el experimentador femenino
en los dos grupos de reforzamiento, fue asociado con tasas
mas bajas de respuesta en el grupo RNC. El efecto signi-
ficativo de los ensayos (F = 18.77; df = 3, 144; p < 0.001)
al parecer se debié a la disminucién global en la tasa de
respuesta a lo largo de los ensayos. Naturalmente, este
efecto fue mas operativo en el grupo RNC, particularmen-
te entre las Sesiones 1 y 2. Al evaluar este resultado, es
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TaLa 1. Analisis de varianza — Periodo de reforzamiento,

Fuente df MS F
Grupos (A) 2 22744.06 12.84*%+
Sexo del experimentador (B) 1 4611.27 2.60
Sexo del sujeto (C) 1 686.82 <1
AXB 2 5994.70 3.38*
AxC 2 2523.05 1.42
BxC 1 112.07 <1
AXxBxC 2 334,53 <1
Error (a) 48 1770.43 —
Sesiones (D) 3 6412.27 18.77%**
AXD - 6 2241.05 6.56*%*
BxD 3 293.21 <1
CxD 3 314.41 e |
AXBXxXD 6 1301.28 3.80**
AXCxD 6 616.58 1.80
BxCxD 3 166.50 <1
AXBxCxD 6 421.53 1.25
Error (b) 144 341.62 —_

* p < 0.05. ** p < 0.005. *** p < 0.001.

importante seflalar que la Sesion 2 de reforzamiento fue la
primera en la que no estuvo presente E y se dio a los S
la opcién de no atender a la tarea. La interaccion significa-
tiva entre grupos y ensayos (F = 6.56; df = 6, 144;
p << 0.001) al parecer también se debié al descenso inme-
diato en la tasa de respuesta del grupo RNC de la Sesion 1
a la 2 comparada con la ejecuciéon de los dos grupos de
reforzamiento. Un andlisis de varianza distinto, tinicamen-
te de los datos del grupo RE y AR, no puso de manifiesto
una interaccién significativa entre grupos y ensayos, con-
firmando asi la impresiéon de que el resultado se debe
principalmente a la ejecucion del grupo RNC comparada
con la ejecucién del grupo RE y AR.

El cémputo de la proporcién de exactitud RC/RT da
las siguientes medias de grupo: AR = 0.930; RE = 0.917;
RNC = 0.889. No hubo diferencias significativas entre gru-
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os en esta medida de exactitud al analizarla con el ana-
lisis de varianza por rangos de Kruskall-Wallis (H = 1.59;
La exactitud del autorreforzamiento se computé segiin
Ja proporcién AR/RC. En las cuatro sesiones de reforza-
miento las proporciones de exactitud fueron: 1.00, 1.03,
1.06 y 1.06, respectivamente. Estos resultados indican que
Ja exactitud fue razonablemente alta a lo largo del periodo
de reforzamiento. No hubo casos de trampa obvia de los S
a la hora de administrarse AR.

Periodo de extincién
La Tabla 2 presenta el andlisis de las puntuaciones RC

en el periodo de extincién. Una vez mas, el principal efecto
de tratamiento significativo de este periodo se debe pri-

TABLA 2. Andlisis de varianza — Periodo de extincidn.
Fuente daf MS F
Grupos (A) 2 22909.68 12.82%
Sexo del experimentador (B) 1 4118.41 2.30
Sexo del sujeto (C) 1 2679.08 1.49
AXxXB 2 10046.16 5.62%
AxC 2 250.22 <1
BxC 1 2930.41 1.64
AXBRC 2 2131.31 1.19
Error (a) 48 1787.05 —
Sesiones (D) 1 1928.01 7.61*
AXxD 2 273.11 1.07
BXD 1 165.68 <1
CxD 1 10208 <1
AXBXD 2 84.02 <1
AXCxD 2 401.36 1.58
BxCxD 1 8.01 <1
AxXxBXCXxD 2 165.01 <1
Error (b) 48 253.26 —

*p<0.025. **p<0.001
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mariaménte a la superioridad de los grupos de reforza.
miento sobre el grupo RNC (ver.Fig. 1). La diferenciy
global entre los grupos RE y AR no es significativa ep
este periodo, pero la superioridad de la ejecucién de)
grupo AR en la primera sesién de extincién es significa.
tiva (¢ = 3.06; df =96; p<0.01).

El anédlisis de datos también reveld un efecto significa-
tivo de los ensayos (F = 7.61; df =1, 48; p <<0.025) que
reflejaba la extincién de la respuesta en este periodo. Un
efecto significativo grupos X sexo del experimentador eg
una réplica del descubrimiento anterior en el periodo de
reforzamiento. El experimentador masculino fue asociado
con tasas mas altas de respuesta en ambos grupos de re-
forzamiento, pero en el grupo RNC las tasas fueron mds
bajas, en comparacién con el experimentador femenino,

Las proporciones de exactitud RC/RT de este periodo
fueron: AR = 0.925; RE = 0.930; RNC = 0.869. El analisis
de estos datos revelé un efecto de tratamiento significati-
vo (H = 15.65; df =2; p<0.001). Aunque no pueden ha-
cerse comparaciones medias dentro de este andlisis, al
examinar los datos queda muy claro que lo que explica el
descubrimiento es la exactitud menor del grupo RNC en
este periodo, comparada con la de los dos grupos de re-
forzamiento.

COMENTARIO

Se formulé la hipétesis de que la autoadministracién
de un sistema de reforzamiento contingente podia servir
para convertir a la autoevaluacién en un reforzador con-
dicionado. Basandose en esta-hipdtesis, se predijo que las
conductas de discriminaciéon establecidas en el presente
estudio serian mdés resistentes a la extinciéon cuando las
hubiera precedido un autorreforzamiento que cuando
las hubiera precedido un reforzamiento externo. Los resul-
tados confirmaron esta prediccién, ya que, en la primera
sesién de extincién, se observaron tasas de respuesta sig-
nificativamente mads altas en el grupo AR. Estos descubri-
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mientos son una réplica muy aproximada de los de un
estudio anterior (Johnson, 1970) en el que se observé una
mayor resistencia inicial a la extincién en una situacién
similar de autorreforzamiento. Aunque la magnitud de
las diferencias de extinciéon no fue abrumadora en ningu-
no de los dos estudios, la consistencia de los resultados es
bastante convincente. Habria que sefalar, sin embargo,
que ninguno de estos experimentos pretendia probar criti-
camente la hipdtesis del reforzamiento condicionado y
otras hipdtesis diferentes para que los descubrimientos
sobre la resistencia a la extincion fueran totalmente dignos
de crédito.

La superioridad de los grupos de reforzamiento sobre
el grupo RNC en todas las sesiones en las que se dio a los S
la opocion de no atender a la tarea, indica que el sistema
de fichas sirvié para reforzar la conducta de dedicacién
a la tarea. Estos resultados indican, ademads, que las
altas tasas de respuesta observadas en la extincién en los
dos grupos de reforzamiento estaban en funcién de los pro-
gramas de condicionamiento.

La alta exactitud de las respuestas autorreforzadas es
un descubrimiento alentador y también es una réplica de
resultados anteriores (Johnson, 1970). Sin embargo, al
evaluar este resultado, deberiamos recordar que los nifos
del grupo AR fueron capaces de alcanzar una exactitud
media de discriminaciéon del 93 % y podrian haber obte-
nido una alta exactitud AR simplemente reforzando todas
las respuestas, tanto si eran correctas como si no. Asi
pues, los datos de exactitud AR significan sélo que los S
no hicieron trampas obvias al administrarse ARs.

La superioridad de la ejecucién del grupo AR bajo el
programa de reforzamiento FR-3 es interesante, pero difi-
cil de interpretar. Desde luego, las tasas de respuesta mas
altas en Ss autorreforzados sometidos a programas de re-
forzamiento mas escaso son congruentes con la presente
formulacién de la autoevaluacién como reforzamiento con-
dicionado. Dentro de esta formulacién, podria argiiirse
que el reforzador condicionado (autoevaluacion) facilita
la ejecucién en los ensayos no reforzados de otro modo
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y, por lo tanto, posibilita las tasas de respuesta. Esta liney
de razonamiento, sin embargo, llevaria a predecir una fa.
cilitacién de la ejecucién igual, como minimo, en el pro.
grama FR-5 usado en el presente estudio. Desde luego, eg
concebible que la autoadministracién de un sistema de
reforzamiento facilite la ejecucién bajo ciertos programag
y no bajo otros. Podemos conceptualizar este descubri-
miento formulando la hipdtesis de que el programa FR-3
fue particularmente eficaz para aumentar las propiedades
de reforzador secundario de la respuesta de autoevalua-
cién. Sin embargo, sin una réplica no se puede interpretar
claramente el presente resultado.

Al considerar la superioridad del grupo AR en la Sesién
3 de reforzamiento (FR-3) y la Sesiéon 1 de extincién,
puede ser importante sefialar que los juguetes-recompensa
se dieron a todos los grupos en las sesiones inmediata-
mente precedentes (Sesiones de reforzamiento 2 y 4).
Es concebible que estas recompensas fueran diferencial-
mente eficaces, es decir, que las recompensas fueran mas
poderosas para el grupo AR. Podria ser, por ejemplo, que
las recompensas fueran mdas destacadas para los Ss del
grupo AR debido a una mayor autoatribucién respecto al
logro de las recompensas. Aunque esta linea de razona-
miento no parece mala, representa sélo una conjetura
post hoc. Ademads, debemos recordar que la mayor resis-
tencia inicial a la extincién observada en el presente expe- -
rimento es una réplica del descubrimiento de un estudio
anterior (Johnson, 1970) en el que la hipétesis del defecto
diferencial de la recompensa seria menos plausible. De
todos modos, esta cuestiéon podra resolverse facilmente
en una futura investigacién.

Los descubrimientos inesperados sobre la menor exac-
titud de discriminacién en el grupo RNC comparado con
los dos grupos de reforzamiento en el periodo de extincién
tienen su interés. Aunque las diferencias medias absolutas
no fueran grandes, en el grupo RNC habia una gran pro-
porcién de Ss que tenfan un bajo nivel de exactitud. Ade-
mas, el curso de los datos era similar, aunque no signifi-
cativo en el periodo de reforzamiento. Estos descubri-
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mientos parecen indicar que, cuando la autoevaluacién
positiva ha servido para obtener reforzamiento, luego
uede servir para aumentar la exactitud de la respuesta
autoevaluada.

Al considerar algunas directrices de futuras investiga-
ciones sobre autorreforzamiento, parecen pertinentes varios
tipos de cuestiones. A efectos de aplicacién, lo mas impor-
tante seria obtener datos sobre las variables que mas
aumentan la exactitud de la respuesta y la resistencia a
la extincién. Ademads, la consideracién de la autoevaluacién
como un reforzador secundario lleva a hipétesis sebre el
papel de las respuestas de autoevaluacién como agentes de
cambio conductual. Por ejemplo, es posible que la simple
autobservacién de las propias conductas aprobadas de
uno mismo implique una autoevaluacién positiva. Si esta
autoevaluacién positiva sirviera de reforzador, seria de
esperar que las conductas aprobadas de uno mismo au-
mentaran de frecuencia. La autobservacién de las con-
ductas desaprobadas de uno mismo daria lugar a los re-
sultados opuestos. Asi pues, la simple autoobservacién de
las conductas aprobadas o desaprobadas podria servir como
un poderoso instrumento clinico en los programas de mo-
dificaciéon de conducta.

Desde un punto de vista més tedrico, serian necesarios
estudios que evaluaran mas criticamente la hipétesis del
reforzamiento condicionado formulada aqui. Ademads, seria
interesante comparar los efectos conductuales de un re-
forzador autoevaluador condicionado por encadenamiento
con un reforzador no-autoevaluador condicionado de la
misma manera. En la actualidad se estdn haciendo estu-
dios que se refieren a estos problemas aplicados y a estas
cuestiones tedricas.
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CONTROL DE LAS RESPUESTAS DEL MIEDO



EXTINCION VICARIA DE LA CONDUCTA
DE EVITACION®*t

ALBERT BANDURA, JOAN E. GRUSEC y FRANCES L.
MENLOVE
Universidad de Stanford

Resumen: Este experimento se proyecté para investigar
la extincién de respuestas de evitacién por medio de la
observacién de una conducta de aproximacién desarro-
llada por un modelo y dirigida hacia un estimulo temi-
do, sin que el modelo sufriera ninguna consecuencia
adversa. Se tomaron nifios que manifestaban conduc-
tas de miedo y evitacién ante los perros y se los asigné
a una de las siguientes situaciones de tratamiento: un
grupo de nifios participé en una serie de breves sesio-
nes en las que observaron, dentro de un contexto su-
mamente positivo, como un compaiiero sin miedo (mo-
delo) manifestaba respuestas de aproximacién cada vez
mayor a un perro; un segundo grupo de Ss observd
los mismos estimulos graduales constituidos por el mo-
delo, pero en un contexto neutro; un tercer grupo me-
ramente observé al perro en el contexto positivo, sin
la presencia de un modelo; mientras que un cuarto
grupo de Ss participé en las actividades positivas sin

* Esta investigacién fue posible gracias a la Public Health Research Grant
M-5162 del National Institute of Mental Health.
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+ Reimpresién sacada del Journal of Personality and Social Psychology,
1967, 5, 1, 16-23. Copyright 1967 con permiso de la American Psychological
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exponerse al perro ni a las exhibiciones de modelos,
Los dos grupos de nifios que habian observado cémg
el modelo interactuaba sin ansiedad con el perro ma.
nifestaron una reduccién estable y generalizada en sy
conducta de evitacién, y difirieron significativamente
a este respecto de los nifios de las situaciones de expo-
sicién al perro y de contexto positivo. Sin embargo, el
contexto positivo, que estaba destinado a inducir res-
puestas incompatibles con la ansiedad, no aumenté los
efectos de extincién producidos gracias a la influencia
del modelo.

Investigaciones recientes han mostrado que los obser-
vadores pueden adquirir inhibiciones conductuales (Ban-
dura, 1956a; Bandura, Ross y Ross, 1963; Walters y Parke,
1964) y respuestas emocionales condicionadas (Bandura y
Rosenthal, 1966; Berger, 1962) si presencian cémo se ad-
ministran estimulos aversivos a ciertos sujetos activos.
El presente experimento se proyecté primariamente para
determinar si una conducta de evitacién ya existente puede
extinguirse igualmente mediante un procedimiento vica-
rio. Esto requiere exponer los observadores a unos even-
tos-estimulo constituidos en modelo, en los que un sujeto
activo muestra repetidamente unas respuestas de aproxi-
macion al objeto temido sin incurrir en ninguna conse-
cuencia aversiva.

Masserman (1943) y Jones (1942), en unos estudios ex-
ploratorios sobre la eficacia comparada de diferentes pro-
cedimientos psicoterapéuticos, nos dan ciertas pruebas
muy sugerentes de que las respuestas de evitacion pueden
extinguirse vicariamente. Masserman produjo fuertes in-
hibiciones en la alimentacién de gatos, después de lo cual
los animales inhibidos observaban a un compaificro de
jaula, que nunca habia sido condicionado negativamente,
y que manifestaba rdpidas respuestas de aproximacién e
ingestion de alimentos. Los sujetos observadores inicial-
mente se encogian cuando se les presentaba el estimulo
condicionado, pero tras una continua exposicién a su com-
paiiero no temeroso, avanzaban, al principio con vacila-
ciones y luego més audazmente, hacia la caja-objetivo y
consumian la comida. Algunos de los animales, sin em-
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bargo, mostraron una reducciéon muy pequeiia de la con-
ducta de evitacién a pesar de la prolongada privacién de
comida y de los numerosos ensayos de imitacién. Ademés,
en unos cuantos animales reaparecieron respuestas de evi-
tacién una vez retirado el gato normal, indicando que, en
su caso, los estimulos del modelo sirvieron meramente de
inhibidores externos y temporales de las respuestas de evi-
tacién. Jones (1924) también obtuvo resultados variables
al extinguir respuestas fébicas de nifios haciéndoles obser-
var cémo actuaban sus compafieros de forma no-ansiosa
en presencia de los objetos evitados.

Si una persona ha de ser influida por estimulos proce-
dentes de un modelo y sus correspondientes consecuencias,
deben provocarse y mantenerse las necesarias respuestas
de observacién. En los estudios anteriores, al principio
los modelos respondian a la situacién de estimulo mads
temida, y éste es un procedimiento que probablemente
genera altos niveles de activacién emocional en los obser-
vadores. En estas condiciones, cualquier respuesta de
evitacién destinada a reducir la estimulacién aversiva ins-
tigada vicariamente —por ejemplo, que los sujetos se
retiren o miren hacia otro sitio— impediria la extincién
vicaria. Por lo tanto, la manera de presentar los estimulos
modélicos puede ser una determinante importante del
curso de la extincién vicaria.

Los resultados de estudios psicoterapéuticos (Bandu-
ra) ' y de experimentos con sujetos infrahumanos (Kimble
y Kendall, 1953) revelan que las respuestas de evitacion
pueden extinguirse rapidamente si se expone a los sujetos
a unas series graduales de estimulos aversivos que se apro-
ximan progresivamente a la intensidad original del estimu-
lo de temor condicionado. Por las razones expuestas, seria
aconsejable llevar a cabo la extincién vicaria sometiendo
los observadores a una secuencia gradual de actividades
modélicas que empezara con unas presentaciones que
pudieran ser toleradas facilmente; a medida que se fueran

1A. Bandura, «Principles of Behavioral Modification», manuscrito no pu-
blicado, Universidad de Stanford, 1966.
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extinguiendo las reacciones emocionales de los observado-
res ante las manifestaciones de respuestas de aproxima-
cion atenuada, podrian aumentarse gradualmente las pro-
piedades provocadoras de temor de las exhibiciones del
modelo, concluyendo con unas interacciones capaces de
suscitar respuestas emocionales relativamente fuertes.

Si los estimulos provocadores de emocion se dan aso-
ciados con unos hechos positivamente reforzantes, es pro-
bable que los anteriores indicios pierdan sus propiedades
aversivas condicionadas més rapidamente (Farber, 1948)
que por la mera presentacién repetida y no reforzada.
Por lo tanto, podria suponerse que la extinciéon vicaria
también se aceleraria y se controlaria més adecuadamente
presentando los estimulos modélicos dentro de un contex-
to favorable destinado a provocar respuestas positivas
incompatibles simultdneamente.

Todos estos principios se aplicaron en el presente ex-
perimento, que exploré la extincién vicaria de las respues-
tas de miedo y evitacién de los nifios ante los perros. Un
grupo de nifios participé en un serie de sesiones de imita-
ciéon de modelos en las que observaron cémo un compa-
flero-modelo que no tenia miedo mostraba unas interaccio-
nes con un perro cada vez mas largas, mas proximas y mas
activas. A estos sujetos, la conducta de aproximacién del
modelo se les presenté dentro de un contexto sumamente
positivo. A un segundo grupo de nifios se les presentaron
los mismos estimulos, pero en un contexto neutro.

La exposicién a la conducta del modelo implica dos
importantes hechos: la produccién de respuestas de apro-
ximacién sin consecuencias adversas para el protagonista,
y la observacién repetida del animal temido. Por lo tanto,
para tener un control de los efectos de la exposicién al
perro per se, unos niflos asignados a un tercer grupo
observaron al perro en el contexto positivo, pero sin la
presencia del modelo. Un cuarto grupo de nifios participa-
ron en las actividades positivas, pero nunca fueron ex-
puestos ni al perro ni al modelo.

Para evaluar la generalidad y la estabilidad de los
efectos de la extincién vicaria, se volvié a poner a prueba
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la conducta de evitacién de los nifios ante diferentes
perros después de la terminacién de la serie de tratamien-
to, y aproximadamente un mes mds tarde. Se predijo que
los nifios que habian observado cémo el compafiero-mo-
delo interactuaba sin ansiedad con el perro manifestarian
una conducta de evitacién significativamente menor que
la de los sujetos no expuestos a los estimulos modélicos.
Se esperaba que las maximas disminuciones se dieran
entre los nifios de la situacién modelo-contexto positivo.
También se esperaba que las evaluaciones conductuales
repetidas y los efectos desinhibitorios generales de la par-
ticipacién en una serie de actividades sumamente positi-
vas pudieran producir, por si solos, cierta disminucion
de la conducta de evitacién.

METODO

Sujetos

Los sujetos eran veinticuatro nifios y veinticuatro nifias
seleccionados en tres parvularios. Los nifios tenian edades
comprendidas entre los tres y los cinco afios.

Evaluacién de la conducta de evitacién
antes del tratamiento

Como paso preliminar en el procedimiento de selec-
cién, se pidié a los padres que tasaran la magnitud de la
conducta de miedo y evitacién de sus hijos ante los
perros. A los nifilos que recibieron altas tasas de miedo
se les administré un test de rendimiento estandardizado
en base al cual se hizo la seleccién final.

La fuerza de las respuestas de evitacién se midié por
medio de una secuencia gradual de catorce tareas en las
que se pedia a los nifios que emprendieran interacciones
cada vez mas intimas con un perro. Una experimentadora
llevaba a los nifios uno a uno a la habitacién de pruebas,
donde habfa un cocker spaniel marrén confinado en una
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zona vallada. En las tareas iniciales se decia a los nifios,
por este orden, que se acercaran a la valla y miraran aj
perro, que le tocaran el lomo y que lo acariciaran. Tras
la evaluacién de las respuestas de evitacién ante el perro
encerrado, se decia a los nifios que abrieran una puerta
que habia en la valla, que llevaran al perro atado hasta
un felpudo, que le quitaran la correa, que pusieran aj
perro patas arriba y le rascaran el estémago. Aunque ung
serie de sujetos fueron incapaces de realizar todas estas
tareas, a pesar de todo se les administraron los restantes
items del test para evitar cualquier suposicién de una
escala perfectamente ordenada en todos los casos. En los
items subsiguientes, se decia a los nifios que permanecie-
ran solos en la habitacién con el animal y que le alimen-
taran con galletas para perro. La ultima serie de tareas
—Ila mas dificil— requeria que los nifios entraran en la
zona vallada con el perro, lo acariciaran, le rascaran el es-
témago y permanecieran solos en la habitacién con el
perro en estas condiciones de confinamiento tan propicias
al miedo.

La fuerza de las tendencias evitadoras de los nifios se
reflejaba no sélo en los items realizados, sino también en
el grado de vacilacion, de mala gana y de temor que pre-
cedia y acompaifiaba a cada respuesta de aproximacién.
En consecuencia, los nifios recibian dos puntos si ejecu-
taban una tarea dada espontianeamente o de buena gana,
y un punto cuando realizaban la tarea minimamente
después de una vacilacién y una mala gana considerables.
Asi, por ejemplo, los nifios que radpidamente acariciaban
el lomo del perro repetidamente cuando se les decia que
lo hicieran recibian dos puntos, mientras que los sujetos
que se echaban atras pero luego tocaban el lomo del perro
brevemente obtenian un punto. En el item que requeria
que los nifios se quedaran en la habitacién solos con el
perro, recibian dos puntos si se acercaban al animal y
jugaban con él, y un punto si estaban dispuestos a que-
darse en la habitacién pero evitaban todo contacto con
el perro. Igualmente, en la situacién de alimentacién, los
nifios recibian dos puntos si daban la comida al perro con
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Ja mano, y un solo punto si tiraban las galletas al suelo,
evitando asi el contacto con el animal. La puntuacién de
aproximacién maxima que podia obtener un sujeto .era
de veintiocho puntos.

Sobre la base de la evaluacién anterior al tratamiento,
se agrupé a los nifios de cada parvulario en tres niveles
de conducta de evitacién. Las puntuaciones correspondien-
tes eran de 0 a 7, 8 a 17, y 18 a 20 puntos. Habia aproxi-
madamente el mismo numero de nifios, divididos igual-
mente entre niflos y nifas, en cada uno de los tres niveles
de evitacién. Luego se asigné al azar a una de las cuatro
situaciones a los sujetos de cada uno de estos grupos.

Situaciones de tratamiento

Los nifios que participaron en la situacién de imitacion
de modelo-contexto positivo observaron cémo un compa-
fiero-modelo no miedoso exhibia respuestas de aproxima-
cién a un cocker spaniel dentro del contexto de un am-
biente de fiesta muy divertido.

Hubo ocho sesiones de tratamiento, de diez minutos
cdda una, durante cuatro d‘l'as consecutivos. Cada sesién,
a la que asistia un grupo de cuatro nifios, empezaba con
una alegre fiesta. Se daba a los nifios unos sombreros
de colores alegres, pasteles y pequeiios premios. Ademads,
la experimentadora lefa cuentos, hinchaba grandes balo-
nes de plastico para que los nifios jugaran con ellos y
organizaba otras actividades destinadas a producir fuertes
respuestas afectivas.

Una vez la fiesta estaba en marcha, entraba en la ha-
bitacién una segunda experimentadora llevando el perro,
seguida por un modelo de cuatro afios desconocido para
la mayoria de los nifios. Se colocaba al perro en una zona
vallada situada lejos de la gran mesa a la que estaban
sentados los nifios. Entonces, el modelo, que habia sido
escogido por su falta completa de miedo a los perros,
ejecutaba secuencias de interacciones con el perro pre-
viamente convenidas durante tres minutos aproximada-
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mente en cada sesién. Un nifio hacia de modelo para log
nifios procedentes de dos de los parvularios, y un segun-
do nifio hacia el mismo papel ante los del tercer parvulario,

Las propiedades atemorizadoras de la escena fueron
aumentadas gradualmente de sesién en sesién, variando
simultdneamente las restricciones fisicas del perro, Ig
concrecién e intimidad de las respuestas de aproximacién
exhibidas y la duracién de la interaccién entre el modelo
y su compaiiero canino. Inicialmente, la experimentadora
introducia al perro en la habitacién y lo encerraba en la
zona vallada, limitAndose la conducta del modelo a unas
respuestas verbales amistosas («Hola, Cloe») y caricias
ocasionales. Durante las tres sesiones siguientes, el perro
permanecié encerrado en la zona vallada, pero el modelo
exhibié unas interacciones progresivamente mas largas y
mas activas, es decir, jugando con el perro con las manos
y los pies, y alimentandolo con salchichas de Frankfurt y
déndole leche con un biberdn. A partir de la quinta sesién,
se pase6 al perro por la habitacién atado con una correa,
y las actividades exhibidas se ejecutaron principalmente
fuera de la zona vallada. Por ejemplo, ademas de repetir
las rutinas de la alimentacién, el modelo paseaba al perro
por la habitacién, lo acariciaba y le rascaba el estémago
mientras le quitaba la correa. En las dos ultimas sesiones,
el modelo entré en la zona vallada con el perro, y alli lo
acaricio, lo abraz6 y le dio salchichas y leche del biberén.

Habria sido interesante comparar la eficacia relativa
de la técnica de exposicion gradual al modelo con la ma-
nifestacién descarada de la conducta de aproximacién
desde el principio. Sin embargo, los descubrimientos an-
teriores al test mostraron que cuando las manifestaciones
modélicas son demasiado atemorizadoras, los nifios evitan
activamente mirar las actuaciones en cuestién y se mues-
tran reacios a participar en sesiones subsiguientes. Por lo
tanto, este ultimo método requeriria unos procedimien-
tos adicionales destinados a mantener una fuerte conduc-
ta de atencién hacia unos estimulos sumamente aversivos.

Los nifios asignados a la situacién de .imitacion de mo-
delo-contexto neutro observaron la misma secuencia de
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respuestas de aproximacién ejecutadas por el mismo com-
pafiero-modelo, pero no hubo festejos. En cada una de
las ocho sesiones, meramente se senté a los sujetos a la
mesa y se les hizo observar las actuaciones del modelo.

Para controlar la influencia de la exposicién repetida
al ambiente positivo y al perro per se, los nifios del grupo
de exposicidn-contexto positivo asistieron a la serie de
festejos en presencia del perro, pero no del modelo. Igual
que en las dos situaciones anteriores, se introdujo al
perro en la habitaciéon de la misma manera y durante una
idéntica cantidad de tiempo; igualmente se encerré al
perro en la zona vallada durante las cuatro primeras se-
siones, y se le sacé con una correa durante las restantes
sesiones.

Los nifos del grupo de contexto positivo participaron
en los festejos, pero nunca fueron expuestos al perro ni al
modelo. El objetivo principal de esta situacién era deter-
minar si la mera presencia de un perro tenia un efecto
adverso o beneficioso sobre los nifios. Igual que la tercera
situacion, también proporcionaba un control de los posi-
bles efectos terapéuticos de las experiencias positivas y la
progresiva familiaridad con experimentadoras amables,
que pueden tener una influencia particular a la hora de
reducir inhibiciones en nifios muy pequefios. Ademas, era
de esperar que una serie de evaluaciones conductuales en
las que los sujetos produjeran una serie gradual de res-
puestas de aproximacién a un objeto temido sin ninguna
consecuencia aversiva produjera cierta extincion directa
de la conducta de evitacién. Asi pues, la inclusién de estos
dos grupos de¢ control hace posible evaluar los cambios
efectuados gracias a la exposicién a estimulos proceden-
tes de un modelo diferente de los que resultan de Ia
desinhibicién general, la extincién directa y la observa-
cién repetida del objeto temido.
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Evaluacién de la conducta de evitacién
posterior al tratamiento

Al dia siguiente del final de la serie de tratamiento,
se volvi6é a administrar a los nifios el test consistente en la
secuencia gradual de interacciones con el perro. Para de-
terminar la generalidad de los efectos de la extincién
vicaria, inicialmente la prueba de la mitad de los nifios
de cada uno de los cuatro grupos se hizo con el animal
experimental y luego con un perro desconocido; al resto
de los nifos se les presentaron los dos perros en el orden
inverso.” Las sesiones de test estaban .separadas por un
intervalo de una hora y media para reducir al minimo
toda transferencia de reacciones emocionales generadas
por un animal al otro.

El animal desconocido era un perro de raza indefinida,
predominantemente terrier, y del mismo tamaifio y el mis-
mo nivel de actividad aproximadamente que el cocker
spaniel. Se puso a prueba a dos grupos de quince nifios,
sacados de la misma poblacién de parvulario, con el
perro de raza indefinida o con el spaniel, para determinar
el cardcter aversivo de los dos animales. Las puntuaciones
medias de aproximacién respecto al spaniel (M = 16.47) y
al perro de raza indefinida (M = 15.80) fueron virtual-
mente idénticas (¢ = 0.21).

Evaluacion de seguimiento

Aproximadamente un mes después de la evaluacién
postratamiento se realizé6 una evaluacién de seguimiento
para determinar la estabilidad de los cambios en la con-
ducta de aproximacién inducidos por la observacion del
modelo. Las respuestas de los nifios se pusieron a prueba
con las mismas actividades ante los dos animales, presen-
tados en idéntico orden.

2 Los autores agradecen especialmente a' Chloe y Jenny su inapreciable
y constante ayuda en una tarea que, a veces, debi6 de ser sumamente des-
concertante para ellas (se trataba de dos perras).
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Una vez terminado el experimento se dijo a los nifios
que, aunque la mayoria de los perros son amistosos, antes
de jugar con un perro desconocido tenian que pedirselo
a su propietario. Este aviso estaba destinado a reducir la
conducta de aproximacién indiscriminada a perros extra-
fios con los que indudablemente se encontrarian los nifios
que se encontraban en las situaciones de observacion de
modelos.

Procedimiento de medicion

La misma experimentadora administré las pruebas con-
ductuales anteriores y posteriores al tratamiento, y las
de seguimiento. Para evitar cualquier posible parcialidad,
la experimentadora recibié una informacién minima sobre
los detalles del estudio y no conocia las situaciones a las
que eran asignados los nifios. Los procesos de tratamiento
y de evaluacion se separaron mas aun utilizando diferen-
tes habitaciones para cada actividad.

Para tener un célculo de la fiabilidad interpuntuado-
res, las ejecuciones del 25 % de los nifios, elegidos al azar
en las fases de pre-tratamiento, postratamiento y segui-
miento del experimento, fueron puntuadas simultinea
pero independientemente por otra persona que observaba
las sesiones a través de un espejo unidireccional desde
una sala de observacién contigua. Los dos puntuadores
estuvieron de perfecto acuerdo en el 97 % de las respues-
tas especificas de aproximacién que fueron puntuadas.

El nivel de actividad de un perro puede determinar
en parte el grado de miedo y evitacién que manifiestan los
nifios; y, a la inversa, las respuestas de aproximacion te-
merosa o tranquila pueden afectar diferencialmente a la
reactividad de los animales. Por lo tanto, durante la admi-
nistraciéon de cada item de las pruebas, se hizo notar si
la conducta de los animales era pasiva, moderadamente
activa, o vigorosa. Los puntuadores llegaron a un acuerdo
perfecto a la hora de categorizar los niveles de actividad
de los perros en el 81 % de los tests.
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Los cambios de puntuacién de las respuestas de apro-
ximacién de los nifios a lo largo de las diferentes fases
del experimento y el nimero de sujetos que, en cada si-
tuacién de tratamiento, fueron capaces de realizar la lti-
ma tarea constituyeron las medidas dependientes.

RESULTADOS

Los porcentajes de items de las pruebas en que los ani-
males actuaron de forma pasiva, moderadamente activa
o vigorosa, fueron del 55 %, 43 % y 2 %, respectivamen-
te, para el grupo de modelo-contexto positivo; del 53 %,
44 % y 2 % para los nifios de la situacién de modelo-con-
texto neutro; de 52 %, 45 % y 3 % para el grupo de expo-
sicién-contexto positivo, y de 57 %, 41 % y 2 % para los
sujetos del contexto positivo. Asi pues, los animales del
test no tuvieron conductas diferentes durante las activi-
dades propuestas a los nifios en las diferentes situacio-
nes de tratamiento.

Respuestas de aproximaciéon

La Tabla 1 presenta el incremento medio de conductas
de aproximacién logrados por los niflos en cada una de
las situaciones de tratamiento en diferentes fases del ex-
perimento con cada uno de los animales del test.

Las respuestas de aproximacién de los nifios hacia los
dos perros no difirieron en la evaluacién posterior al tra-
tamiento (¢ = 1.35) ni en la fase de seguimiento (¢ = 0.91)
del estudio. Tampoco hubo efectos significativos (¢ = 1.68)
debidos al orden en que se presentaban los animales del
test después de la terminacién de las series de tratamien-
to. Ademaés, un anélisis de prueba ¢ no puso de manifiesto
ningtin cambio significativo (¢ = 1.50) en las puntuaciones
medias de aproximaciéon entre mediciones realizadas en
las fases de postratamiento y de seguimiento del experi-
mento. Y el andlisis de varianza de las puntuaciones pos-
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TaBLAa 1. Media de aumentos de las respuestas de aproxi-
macién en funcién de las situaciones de tratamiento, las
fases de evaluacién y los animales del test.

Situaciones de tratamiento

Fases
Modelo- Modelo-  Exposicion-
contexto contexto contexto Contexto
positivo neutro positivo positivo
Postratamiento
Spaniel 1 10.83 9.83 2.67 6.08
Perro de raza indefinida 5.83 10.25 3.17 4,17
Sceguimiento
Spaniel 10.83 9.33 4.67 5.83
Perro de raza indefinida 12.59 9.67 4.75 6.6
Datos combinados 10.02 9.77 3.81 5.69

tratamiento no revelé ningtin efecto significativo de la in-
teracién Tratamiento X Perros (F = 2.15) o Tratamiento
X Orden (F = 0.30). Por lo tanto, para evaluar las hipé-
tesis principales se combinaron los datos de las distintas
fases y los distintos animales del test.

Se hizo un analisis de co-varianza de la media de
respuestas de aproximacion emitidas por los nifios de los
distintos grupos (andlisis en el que se hicieron adaptacio-
nes segun las diferencias que habia en el nivel inicial
de evitacion. Los resultados revelan que las situaciones de
tratamiento tuvieron un efecto altamente significativo
sobre la conducta de los nifios (F = 5.09; p < 0.01). Las
pruebas de las diferencias entre los distintos pares de tra-
tamientos indican que los sujetos de la situacién de mode-
lo-contexto positivo manifestaron una conducta de aproxi-
macién significativamente mayor que los sujetos de los
grupos de exposicién (F = 9.32; p < 0.01) o de contexto
positivo (F = 8.96; p <<0.01). De forma semejante, los
nifios que habian observado al modelo en un marco neutro
superaron a los grupos de exposicién (F = 6.57; p << 0.05)
y de contexto positivo (F = 4.91; p < 0.05) en su conducta
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de aproximacién. Sin embargo, los datos no revelaron di-
ferencias significativas entre las dos situaciones de imi-
tacién de modelos (F = 0.04) o los dos grupos de contro]
(F = 0.76).

Anilisis intragrupal de las respuestas de aproximacion

Las puntuaciones de aproximaciéon obtenidas por los
diferentes grupos de nifios en los tests anteriores al expe-
rimento y los subsiguientes estdn resumidas graficamente
en la Fig. 1. Los andlisis intragrupales de los cambios so-
brevenidos entre la ejecucién inicial y el nivel medio de
conducta de aproximacién después del tratamiento ponen
de relieve unos aumentos significativos en la conducta de
aproximacién de los nifios del grupo de modelo-contexto
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Ficura 1. Puntuaciones medias de aproximacién logradas por
los nifios en cada una de las situaciones de tratamiento
en los tres diferentes periodos de evaluacién.
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positivo (¢t = 7.71; p < 0.001) y de los que observaron la
ejecuciéon del modelo en un marco neutro (¢ = 5.80;
p << 0.001). Aunque el grupo del contexto positivo mostréd
un aumento en la conducta de aproximacién (¢ = 5.78;
p < 0.001), los nifios que fueron meramente expuestos al
perro en el contexto positivo lograron una pequefia re-
duccién, no significativa (¢ = 1.98), en las respuestas de
evitacién.

Actuaciones finales

Otra medida de la eficacia de los procedimientos de
imitacién de modelos la dan las comparaciones del ntime-
ro de nifios de cada situacién que emitieron la conducta
de aproximacién final por lo menos una vez durante la
evaluacion posterior al tratamiento. Dado que las frecuen-
cias dentro de las dos situaciones de imitacién de mode-
los no eran diferentes, y que los dos grupos de control
eran esencialmente iguales, se combinaron los datos de
cada una de las dos series de subgrupos. Se descubrié
que el 67 % de los nifios del tratamiento por imitacién
de modelos eran capaces de quedarse solos en la habita-
cién, encerrados con el perro en la zona vallada, mientras
que la cifra correspondiente en los sujetos de .control fue
del 31 %. El valor x* de estos datos es de 4.08, y estd sig-
nificativamente por encima del nivel 0.025.

En los grupos de control, quienes llegaron a las con-
ductas finales fueron primariamente los sujetos que ini-
cialmente habian mostrado el nivel més débil de conducta
de evitacién. Por lo tanto, las diferencias entre los dos
grupos son todavia mds pronunciadas si el analisis se hace
con sujetos cuyas actuaciones anteriores al tratamiento
reflejaban unos niveles extremos o moderadamente altos
de conducta de evitacién. Tomando los sujetos con mads
intensa evitaciéon de cada uno de los dos grupos reunidos,
el 55 % de los nifios participantes en las situaciones de
imitacién de modelos fueron capaces de emitir la con-
ducta de aproximacidén final después de las sesiones expe-
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rimentales, mientras que so6lo el 13 % de los sujetos de
control realizaron con éxito la tarea final. La probabilidad
de x* = 4.74 obtenido es ligeramente inferior al nivel 0.01
de significacion.

La superioridad relativa de los grupos de imitacion es
también evidente en la fase de seguimiento del experimen-
to. Basandose en el criterio muy convincente de que la
tarea mas temida se realizara bien con los dos animales,
el numero de nifos que exhibié una extinciéon generali-
zada (x* =4.22; p<C0.025) fue significativamente mayor
en las situaciones de imitacién (42 %) que en los grupos
de control (12 %). Ademas, ni un solo sujeto de control de
los dos niveles mds altos de conducta de evitaciéon fue
capaz de permanecer solo en la habitacion encerrado en
la zona vallada con ninguno de los perros, mientras que
el 33 % de los nifios con mas ecvitacion que habian par-
ticipado en las situaciones de imitacién de modelos con-
siguieron realizar las tareas finales de aproximacion
(x* = 4.02; p<0.025).

COMENTARIO

Los hallazgos del presente experimento proporcionan
una importante prueba de que las respuestas de evitaciéon
pueden extinguirse de modo sustitutivo. Esto lo demues-
tra el hecho de que unos nifios que experimentaron una
exposicién gradual a unas respuestas de un modelo, cada
vez mas temerosas, manifestaron una reduccién amplia y
estable de su conducta de evitaciéon. Ademds, la mayvoria
de estos sujetos fueron capaces de emprender interaccio-
nes sumamente intimas y potencialmente temibles con
los animales utilizados en el test después de las situacio-
nes del tratamiento. El grado considerable de generali-
zacién de los efectos de la extincién que se obtuvo con
perros desconocidos probablemente es debido a la seme-
janza de las propiedades estimulantes de los animales
del test. En situaciones en las que se extingan las res-
puestas de evitacién de los observadores ante un solo
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animal, cabria esperar una disminucién progresiva de la
conducta de aproximaciéon a los animales de tamaifio y
temibilidad crecientes.

La prediccién de que la extincién vicaria aumentaria
si se presentaban los estimulos-modelo en un contexto al-
tamente positivo no fue confirmada, aunque los sujetos
de esta ultima situaciéon difirieron mads significativamen-
te de los controles que los nifios que observaron la conducta
de aproximacién en una situacién neutra. Es muy posible
que una diferente ordenaciéon temporal de los estimulos-
modelo provocadores de emocion y de los eventos desti-
nados a inducir respuestas inhibidoras de la ansiedad fa-
cilitara el proceso de extincién vicaria. Si nos basamos
en las pruebas de los estudios sobre condicionamiento
(Melvin y Brown, 1964), el procedimiento éptimo de tra-
tamiento requeriria repetidos ensayos de observacién, en
cada uno de los cuales los estimulos-modelo aversivos
fueran seguidos inmediatamente de experiencias refor-
zantes positivamente para los observadores. Estos requi-
sitos temporales dependen de la presentaciéon y termina-
cion subitas de las dos series de eventos-estimulo que no
pueden lograrse con demostraciones in vivo. Sin embargo,
.seria posible estudiar los efectos de ciertas variaciones
sistematicas en el espaciamiento temporal de las variables
criticas si los estimulos-modelo se presentaran visual-
mente. Aparte de las razones de economia y control, si el
material grafico de estimulo resultara ser tan eficaz como
el modelo vivo, podrian hacerse peliculas con intencién
terapéutica y emplearse en programas preventivos para
eliminar miedos y ansiedades usuales antes de que surgie-
ran y se generalizaran ampliamente

Aunque hubo ciertos nifios de los grupos de exposicion
y de contexto positivo que mostraron cierto aumento
en su conducta de aproximacién, sélo los cambios del
altimo grupo tuvieron una magnitud estadisticamente sig-
nificativa. Al parecer, la mera presencia de un perro tenia
unas consecuencias ligeramente negativas que contrarres-
taban los efectos facilitadores resultantes de las interac-
ciones altamente gratificantes con unos experimentadores
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amables, de la familiaridad creciente con la persona que
dirigia los numerosos tests de conducta de evitacién, y
de la inevitable extincién directa producida por la ejecu-
cién repetida de algunas respuestas de aproximacién g
los animales del test sin consecuencias aversivas. Como
era de esperar, los efectos de desinhibicién general pro-
cedentes de estas multiples fuentes so6lo se produjeron
en la primera fase del experimento, y no aparecieron
aumentos significativos de la conducta de aproximacién
entre las evaluaciones de postratamiento y de seguimiento,

Los datos obtenidos en este experimento demuestran
que la conducta no temerosa de un modelo puede reducir
sustancialmente las respuestas de evitacién en los obser-
vadores, pero no establecen la naturaleza del mecanismo
por el que se produce la extincion vicaria. Hay varias
explicaciones posibles de los efectos producidos vicaria-
mente (Bandura, 1965b; Kanfer, 1965). Una interpreta-
cién es la que alude al valor informativo de los estimu-
los-modelo. Esto es, la evocacion repetida de respuestas
de aproximacién sin consecuencias adversas para otra per-
sona indudablemente transmite informacién al observa-
dor sobre los resultados probables de las interacciones
intimas con perros. Sin embargo, en el presente estudio
se intenté reducir al minimo la contribucién de los facto-
res puramente cognoscitivos informando antes a los nifios
de todos los grupos de que los animales del test eran
inofensivos.

El hecho de que no se produzcan las consecuencias
aversivas previstas para un modelo, acompafnado de las
reacciones afectivas positivas por su parte, también
puede extinguir en los observadores ciertas respuestas emo-
cionales previamente establecidas que son suscitadas vi-
cariamente por la conducta manifiesta de los modelos
(Bandura y Rosenthal, 1966). Por lo tanto es posible que
la reduccién de la conducta de evitacién esté mediatizada
en parte por la eliminacién de una emotividad condi-
cionada.

Son necesarias mas investigaciones para deslindar la
contribucién relativa de los factores (cognoscitivos, emo-
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cionales y otros) que gobiernan los procesos vicarios.
También seria interesante estudiar los efectos que tienen
sobre la extincién vicaria ciertas variables como el nu-
mero de sesiones de imitacion, la distribuciéon de las se-
siones de extincion, la forma de presentacién del modelo
y las variaciones en las caracteristicas de los modelos y
de los estimulos temidos. Por ejemplo, con un muestreo
amplio de manifestaciones de nifias y nifios que exhiban
respuestas de aproximacion a perros de distintas razas
(desde las mas diminutas hasta las mas grandes), tal vez
sea posible lograr unos efectos de extincién muy generali-
zados. Una vez restauradas las conductas de aproximacién
gracias a la imitacién de modelos, su mantenimiento y
ulterior generalizacién pueden controlarse eficazmente
con un reforzamiento contingente a la respuesta adminis-
trado directamente al sujeto. El uso combinado de los
procedimientos de imitacion de modelos y de reforza-
miento, asi pues, puede constituir una forma muy eficaz
de terapia para eliminar inhibiciones conductuales graves.
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LA DESENSIBILIZACION EN GRUPO DE LAS
FOBIAS INFANTILES A LAS SERPIENTES
UTILIZANDO PROCEDIMIENTOS DE
DESENSIBILIZACION VICARIA Y CON
CONTACTO™!

BRUNHILDE RITTER
Stanford University, Stanford, California

Resumen: Se investigé la eficacia de los procedimientos
de desensibilizacién vicaria y con contacto para el tra-
tamiento en grupo de unos nifios que manifestaban
conductas de evitacién ante las serpientes. Cuarenta y
cuatro nifios y nifas preadolescentes hicieron de Ss.
Los nifios de la desensibilizacién vicaria observaron
cémo E y cinco compaifieros-modelo se entregaban a
interacciones cada vez mas audaces con una serpiente
Gopher domesticada de 1’20 mts. Los sujetos de la de-
sensibilizacién con contacto no sélo observaron céomo E
y sus compaifieros actuaban en las condiciones prece-
dentes, sino que ademads tuvieron oportunidades para
entrar en contacto fisico con los terapeutas-modelo y
con el objeto fébico. El tratamiento consistié en dos
sesiones de 35 minutos para ambas situaciones. Se
aproveché la actuacién en un test de evitaciéon conduc-
tual para medir los efectos del tratamiento. Se obtu-
vieron los siguientes resultados previstos: (a) la desen-
sibilizacion con contacto produjo reducciones de la

* Reimpresién procedente de Behavior Research and Therapy, 1968, 6, 1-6.
Copyrigt 1968, con autorizacién de Pergamon Press Publishing Company y
de Brunhilde Ritter.
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evitacién significativamente mayores que la desensibilj.
zacién vicaria; (b) los dos grupos de desensibilizacién
manifestaron disminuciones en la evitacién significati.
vamente mayores que los controles no tratados. Dy.
rante la fase de postests, el 80% de los nifios que
habian recibido desensibilizacién con contacto, el 53'3 o,
de los de la situacién de desensibilizacién vicaria, y
ninguno de los nifios-control realizaron con éxito Ia
tarea final del test de evitacidn.

Muchas investigaciones (Jersild y Holmes, 1935; Jersild,
Markey y Jersild, 1933) indican que uno de los miedos in-
fantiles més frecuentes, y a menudo el mds intenso, es
el miedo a los animales. Un estudio de 303 adultos (Jersild
y Holmes, 1935) revelé que estas reacciones fébicas eran
ademads, y con mucho, las més persistentes. Puesto que
la probabilidad de que las fobias animales hayan surgido
espontaneamente no parece ser muy grande, es indicado
crear y comprobar experimentalmente unas técnicas des-
tinadas especificamente a eliminar estas respuestas de
evitacién en los nifios. Aunque los procedimientos de tera-
pia de la conducta indicados para tratar las fobias anima-
les adultas han sido puestos a prueba experimentalmente
muchas veces (p. ej., Cooke, 1966; Davison, 1965; Lang
y Lazovik, 1963; Lang, Lazovik y Reynolds, 1965; Lomont y
Edwards, 1967, y Schubot, 1966), los informes sobre tra-
tamientos usados para eliminar miedos a los animales en
nifios se han limitado en gran medida a historias de casos
(p. ej., Jones, 1924; Lazarus, 1960, y Lazarus y Abramo-
vitz, 1962). En dos excepciones muy interesantes —Bandu-
ra, Grusec y Menlove (1967) y Bandura y Menlove (1967)—
se investigd el uso de los procedimientos de desensibili-
zacién vicaria para tratar a nifios que tenian miedo a
los perros.

En el presente estudio, se contrasté la desensibiliza-
cién vicaria (en la que los nifios observaron cémo el expe-
rimentador y varios compaifieros modelos participaban
sin temor en unas interacciones cada vez mdés audaces
con el objeto fébico) con la desensibilizacién con contac-
to. Este tultimo procedimiento habia sido utilizado pre-
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viamente por la experimentadora para tratar a una estu-
diante que tenia mucho miedo a realizar disecciones. La
estudiante habia hecho varios intentos de superar esta
inhibicién, a base de «razonamientos y fuerza de voluntad»,
en un curso de biologia en el que cada estudiante tenia
que disecar un feto de conejillo de Indias. Su miedo
hacia inevitable el suspenso del curso, aun teniendo esto
graves consecuencias para los planes académicos de la
estudiante. Se inicié la siguiente terapia. Durante una
sesion de clase, la estudiante se limité a observar cémo
tres entusiastas companeros suyos, que compartian con
ella una mesa del laboratorio, se dedicaban a la actividad
de la diseccion. Luego requirié la colaboracién de uno de
sus comprensivos compaiferos y sc le permitié que apo-
yara la mano encima de la del estudiante que estaba ac-
tuando mientras éste realizaba la disecciéon. Cuando este
contacto dejé de provocar ansiedad, empezd a sostener el
instrumento de la diseccién independientemente, bajo la
observacién del terapeuta-modelo. Al cabo de pocas se-
siones, la estudiante antes temerosa realizaba disecciones
sin ayuda, sin ansiedad y con un interés considerable.
Acabé el curso con toda normalidad.

La investigacién preliminar indicaba que esta técnica
también era indicada para ser utilizada con grupos de
nifios, lo que se quiso comprobar en el presente estudio.
Se la llama desensibilizacion con contacto porque no sélo
supone un contacto fisico con el objeto fébico, sino tam-
bién con el terapeuta-modelo(s). Se eligié la desensibiliza-
cién vicaria, utilizando multiples modelos, como métodos
de tratamiento comparativo por las siguientes razones:
(a) las investigaciones de Bandura y sus colegas (1967) in-
dican que es un procedimiento eficaz; (b) sirve de control
para los efectos debidos tnicamente a la observacion de
un modelo, observacién que es intrinseca al procedimien-
to de desensibilizacién con contacto.

La eficacia relativa de estos métodos de tratamiento
se comprobd con unos nifios que presentaban conductas
fébicas hacia las serpientes. Las actuaciones de los nifios
en un test de evitacion de serpientes (Schubot, 1966) antes
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y después del tratamiento sirvieron de medidas depen-
dientes. Para controlar los efectos debidos al propio pro-
cedimiento del test, un grupo de niflos fue expuesto a la
evaluacién preliminar y a la posterior, tnicamente. Se
predijo que los nifios tratados manifestarian una conducta
de aproximacién significativamente mayor que los contro-
les no tratados. Se esperaba que la desensibilizacién con
contacto, que proporciona una fuerte respuesta contraria
a la ansiedad (contacto fisico con modelos) y una mayor
muestra de estimulos aversivos graduales (contacto fisico
con el objeto fébico ademas de la estimulacién visual),
diera mayores disminuciones en la evitacién que la desen-
sibilizacién vicaria.

METODO
Sujetos

Los sujetos fueron 28 nifias y 16 nifios en edades que
iban desde los cinco hasta los once afios.

Evaluacion preliminar de Ia evitacién de las serpientes

Se us6 un test de 29 items ideado por Schubot (1966)
para medir la fuerza de la evitacién de las serpientes.
Este test requeria interacciones cada vez mas directas con
una serpiente inofensiva de 1’20 mts. Una ayudante de in-
vestigaciéon administré el test a los nifios individualmente.
A cada nifio se le dijo lo siguiente: (1) que habia una ser-
piente Gopher, inofensiva y enjaulada, al fondo de la
habitacién en la que iba a entrar con la ayudante; (2) que
le pedirian que hiciera varias cosas con la serpiente, y (3)
que tenia que informar a la ayudante si en cualquier mo-
mento tenia tanto miedo que no podia continuar y que
ella interrumpiria el test inmediatamente. Ademés se pi-
dié a los nifios que evaluaran su miedo al hacer cada
tarea diciendo si (a) «no tenian ningin miedo», (b) «tenian
un poco de miedo», o (c) «tenian mucho miedo».
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Las tareas iniciales del test de evitacién requerian que
el S fuera desde un punto situado a 5 metros de la ser-
piente enjaulada hasta otro punto situado a treinta cen-
timetros (items 1 al 4). Las tareas 5 a 12 incluian ponerse
directamente delante de la jaula, mirar a la serpiente,
tocar la jaula con la mano enguantada y desnuda, y meter
la mano (primero enguantada y luego desnuda) en la
jaula hasta la mufieca. Las tareas 13 y 14 requerian que
el S tocara brevemente la serpiente con una mano enguan-
tada y desnuda, respectivamente. Los items del 15 al 20
requerian que el S levantara la serpiente dentro de la
jaula con una mano desnuda o enguantada durante perio-
dos que iban de los cinco a los treinta segundos. Luego
se pedia a los Ss que sacaran a la serpiente de la jaula
con las dos manos enguantadas o desnudas hasta que se
les decia que volvieran a meterla, tras un periodo de
cinco a treinta segundos (tareas 21 a 26). La tarea 27
suponia sacar a la serpiente de la jaula con las manos
desnudas, dejarla en el suelo, levantarla al cabo de unos
segundos, y luego sostenerla hasta que se le decia que
la devolviera a la jaula después de treinta segundos. La
tarea 28 requeria sostener la serpiente aproximadamen-
te a unos quince centimetros de la cara durante treinta
segundos. Finalmente se pedia al S que se sentara en una
silla con los brazos a los lados mientras la serpiente esta-
ba en su regazo durante treinta segundos (conducta final,
item 29).

Sélo se incluyeron en el estudio Ss que no podian
realizar la tarea 15, esto es, sostener la serpiente dentro
de la jaula con una mano enguantada durante cinco se-
gundos. El total de tareas realizadas (los Ss recibian un
punto por cada tarea) constituyé la puntuacién de apro-
ximacién de los Ss. Utilizando estas puntuaciones, se divi-
di6é a los nifios en dos niveles de evitacién y se les asigno
una de las tres situaciones distribuyéndolos al azar, aun-
que igualando los grupos en lo referente al sexo.
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Procedimientos terapéuticos

En ambas situaciones experimentales los nifios parti-
ciparon en dos sesiones de tratamiento de 35 minutos,
con un intervalo de una semana. El tratamiento se hacia
en grupos formados por siete u ocho nifios (la propor-
cién de nifios y nifias, asi como de evitadores de nivel I
y II, era similar en cada grupo). La habitacién experimen-
tal estaba equipada con sillas colocadas en circulo. En
el centro del circulo habia una jaula de cristal donde
estaban Posie, la serpiente experimental, y una gran toalla.

Durante la primera sesién, se reunié a los nifios fuera
de la sala experimental, se les dijo que iban a ver otra
vez la serpiente del test, y se les aseguré que no se les
obligaria a hacer nada que no quisieran hacer. Luego se
les hizo entrar en la habitacién y se les invité a sentarse.
A una nifia sumamente miedosa (situacion de desensibili-
zacién con contacto) se le dijo que podia quedarse en la
puerta i ni siquiera mirar.! Generalmente, E se mostré
cordial y aprobadora a lo largo del tratamiento. Al final
de cada sesion, se recordd a los niflos que nunca habia
que tocar a las serpientes si no se estaba seguro de que
eran inofensivas.

En la situacion de desensibilizacion vicaria, los mode-
los, a quienes se llamaba «demostradores» durante el tra-
tamiento, ya estaban sentados al fondo de la habitacién
cuando entraron los Ss. (Habia cinco compaifieros-modelo
en cada sesién. Estos eran elegidos entre un grupo de
nifios y nifias «sin miedo».) En esta situacién, E dijo a
los Ss que no podian tocar a Posie, sino que tenian que
mirar a los demostradores. E afladi6 que tendrian la opor-
tunidad de tocar a Posie en otro momento. Luego E sacé
a la serpiente de la jaula, se senté junto a dos de los de-
mostradores y empezd a acariciarla. Invité a los demos-
tradores a acariciar también a Posie. Pronto se encontré
todo el cuerpo de Posie cubierto de manos acariciadoras,

1 Al principio se qued6 retraida en la puerta, pero pronto se sumé a
las actividades, voluntariamente y con ganas.
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unas enguantadas y otras no. Luego E hizo ejecutar a
algunos modelos ciertas tareas incluidas en el test de
evitacién, p. ej., acariciar a Posie primero con una mano
enguantada y luego con una mano desnuda, levantarla
con manos enguantadas y desnudas, colocarla sobre la
toalla con las manos desnudas, levantarla y sentarse con
ella, sostener su cabeza aproximadamente a unos quince
centimetros de la cara, dejar las manos a los lados del
cuerpo mientras Posie estaba sobre el regazo, volver a
meter a Posie en la jaula. Luego llegd el momento de que
los Ss hicieran de «maestros». Las actividades del «maes-
tro» eran las siguientes: (a) escogia a un demostrador y
le hacia salir de la habitacion; (b) al cabo de unos segun-
dos le volvia a llamar; (c) le ordenaba que realizara las
tareas anteriores (E intervenia cuando se requeria su inter-
vencién). Durante la tarea «Posie en el regazo y las manos
a los lados» todos los nifios contaban ocasionalmente
hasta diez con E para cronometrar la ejecuciéon. Habia
una rotacién de «maestros» y «demostradores» durante
esta fase del procedimiento. A los Ss, naturalmente, sélo
se les permitia ser maestros. Al final de la sesi6n, E recor-
daba a los nifios que lo que habia ocurrido tenia que
mantenerse en secreto durante un par de semanas. Les
daba las gracias, decia que volveria a verlos, y los enviaba
de nuevo a sus clases. Durante la segunda sesién, conti-
nuaron las rotaciones de maestros y demostradores.

E inicié el tratamiento de desensibilizacion con contac-
to haciendo que los Ss observaran cémo E sacaba a Posie
de la jaula, la ponfa en su regazo y la acariciaba. E conti-
nuaba jugando con Posie hasta que se generaba el interés
y uno de los sujetos més audaces daba la impresién de
desear participar. Entonces E hacia que este nifio se
pusiera un guante y colocara la mano sobre la de ella
mientras acariciaba a Posie. Gradualmente el nifio se
animaba a acariciarla con la mano enguantada sin ayuda.
Esto se repetia con la mano desnuda. E se sentaba en
distintos sitios de la habitaciéon para dar a todos los nifios
la oportunidad de estar cerca y participar. (E y los de-
mostradores también cambiaron de sitio en la desensibi-
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lizacién vicaria.) Algunos nifios se animaron facilmente a
tocar a Posie, con las manos enguantadas o desnudas,
después de haber visto actuar a otros. La experimentado-
ra uso6 el sistema de la mano del S sobre la de la E con
los Ss mas vacilantes. Después de esto, E hizo que algu-
nos de los nifios méas audaces realizaran ciertos items
del test como en la situaciéon precedente. Luego los sujetos
se turnaron en el papel de maestros y demostradores.
A partir de entonces, el procedimiento fue el mismo que
en el tratamiento de desensibilizacién vicaria, pero a los
nifios que tenian dificultades se les permitié actuar con
la ayuda de demostradores mdas audaces.

No hubo ningtin contacto con los controles entre los
tests de evaluacién. '

Evaluacion conductual posterior al tratamiento

Volvié a administrarse a los sujetos el test de evitacion
utilizado para la evaluacién preliminar al dia siguiente de
la ultima sesién de tratamiento. Siempre que un S no
conseguia realizar un item del test, se interrumpia el
test. El éxito del tratamiento se definié operativamente
como la ejecucién de la dltima conducta (tarea 29).

Procedimiento de evaluacién

Para determinar si la modificacion de una conducta de
evitacién especifica produciria cambios generalizados en
la ansiedad verbalizada, se administré a los Ss un inven-
tario de «temores», de 25 items, antes y después de la fase
de tratamiento del experimento. E administré este in-
ventario, que presentaba a cada nifio por separado una
lista de estimulos animales, sociales (p. ej., ser ridicu-
lizado por los compaifieros), e inanimados (p. ej., un
trueno). Se pidié a los nifios que dijeran si cada itcm
les provocaba «ningun» miedo, «un poco» de miedo, o
«mucho» miedo. Los Ss recibirian un punto por cada
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«un poco», y dos puntos por cada «mucho». El total de
puntos obtenidos constituia la puntuacién del inventario
de temores. Las autopuntuaciones del micdo también sc
incluian para explorar si era factible usar este procedi-
miento con nifios preadolescentes.

Todos los tests de evitacién fucron administrados por
la misma ayudante, que no participd en ninguna otra fase
del experimento. Para evitar la parcialidad en la evalua-

_cién, no se le dio ninguna informacién sobre los trata-
mientos que se iban a administrar o sobre lo que hacia
E. La imitaciéon del modelo de conducta no temerosa du-
rante los tests se redujo al minimo haciendo que la ayu-
dante estuviera detras del S siempre, salvo cuando era
necesario que levantara la tapa de la jaula o ayudara al S
(p. ej., impidiendo que la serpiente bajara del regazo
del S durante la ejecucién de la tarea 29 si cra necesa-
rio). El nivel de actividad de la serpiente se evalué a lo
largo de los tests para determinar si las fluctuaciones
de actividad contribufan a dar resultados diferenciales
del tratamiento.

RESULTADOS

E]l analisis preliminar de las puntuaciones de cambio
(pretest menos postest) en los tests de evitacién indico
que no hubo diferencias significativas en lo referente al
sexo, ni efectos significativos debidos al nivel inicial de
evitaciéon. Por lo tanto, los datos referentes a estas dos
variables se tomaron conjuntamente para la ulterior eva-
luacién de los tratamientos. Se hizo un andlisis de va-
rianza de las puntuaciones de cambio obtenidas en las
tres situaciones. Se detecté un efecto del tratamiento al-
tamente significativo. Como se ve en la Tabla 1, las prue-
bas t revelaron que las dos situaciones de tratamiento
producian unos cambios en la conducta significativamente
mayores que en los grupos de control. Ademds, la desen-
sibilizacién con contacto (DC) era superior a Ja desensi-
bilizacién vicaria (DV). También se analizaron las dife-
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rencias entre las puntuaciones de aproximacién obtenidas
durante el pretest y el postest en cada situacién. Se des-
cubrié que eran significativas sélo para los sujetos de la
desensibilizacién con contacto y para los de la desensi-
bilizacion vicaria (p < 0.01). Se confirmaron las hipétesis
experimentales.

TaBLA 1. Andlisis de las puntuaciones medias de cambio en
el test de evitacion.

Puntuaciones

medias de
Tratamientos N cambio Contrastes t P
Desensibilizacion .
con contacto 15 17'13 DV —DC 2.61 < 0.025
Desensibilizacion
vicaria 15 10'93 DV — Controles 3.88 < 0.005
Controles 14* 2'14 DC — Controles 8.38 < 0.005

“Un S abandoné su residencia antes del postest,

El 80 % de los nifios que sufrieron desensibilizacién
con contacto, el 53’3 % de los de la situacién de desensi-
bilizacién vicaria, y ninguno de los nifios-control realiza-
ron todos los items del test de evitacién. Los analisis
«chi cuadrado» indicaron que, aunque las diferencias de
frecuencia de la ejecuciéon de conducta final entre cada
una de las situaciones de tratamiento y la situacién de
control son significativas (p < 0.01), la diferencia entre
los grupos de tratamiento no lo es.

La evaluaciéon del miedo en la dltima tarea que ejecu-
taban los Ss durante el test preliminar de evitacién se
compard con la evaluaciéon dada durante la ejecucion del
mismo item en la evaluacién del test de evitacién poste-
rior. Hubo una reduccién global del temor manifiesto.
Aunque las puntuaciones de los Ss tratados habian dismi-
nuido mas que las de los controles, esta diferencia no era
significativa. También hubo una disminucién global no sig-
nificativa en las puntuaciones del inventario de temores
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dure_mle el postest de los sujetos que fueron capaces de
rea.hzar la tarea tltima y los que no lo fueron., Los «éxitos»
y «fracasos» no difirieron en cuanto a cantidad de cambio
mds de lo corriente. Las fluctuaciones en la actividad de
la serpiente no difirieron significativamente durante los
tests de los Ss en las trés situaciones o durante la eva-
luacién preliminar y posterior.

COMENTARIO

Los resultados del presente estudio confirmaron la
cficacia de los procedimientos de desensibilizacién vica-
ria para reducir la conducta de evitacién. Ademds, se
demostré que el contacto fisico con el objeto fébico y/o
el contacto fisico con modelos no «miedosos» tenia re-
sultados terapéuticos superiores a los obtenidos por la
desensibilizacién vicaria Unicamente. Se han planeado
unos estudios adicionales para investigar el papel de estas
dos variables. También se explorara sisteméticamente la
combinacién de la aprobacion social y de las recompen-
sas materiales con los procedimientos de desensibiliza-
cion vicaria y con contacto. Los informes de Bandura,
Grusec y Menlove (1967) y de Lazarus (1960) indican que
estas técnicas pueden ser muy efectivas. Puesto que todos
los nifios que participaron en el estudio iban a la misma
escuela elemental, es posible que la familiaridad con los
compaiieros-modelos .y con los demdas sujetos contribuyera
a los efectos del tratamiento.” Los procedimientos debe-
rian estudiarse usando Ss y modelos que no hubieran
tenido contacto entre si antes de participar en la inves-
tigacion.

Aunque no se obtuvieron efectos significativos al uti-
lizar la manifestacién oral del propio miedo en el test

2 Los sujetos prometicron no hacer Comentarios sobre ninguno de los pro-
cedimientos del tratamiento hasta que estuviera termiado el estudio. Se
pretendia asi eliminar cualquier contaminacion debida al conocimiento de
las diferentes situaciones de tratamiento. Las maestras y los nifios indicaron
que se habfa mantenido el «juramento de secreto».
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de evitacién o en el inventario de temores, es interesante
que se observaran reducciones globales en la segunda
fase de evaluacién y que los Ss tratados tendieran a infor-
mar de mayores disminuciones de su miedo que los con-
troles durante el test de evitacién posterior. Son nece-
sarios mas estudios para determinar la fiabilidad y la
validez de estas puntuaciones. Aunque ya se ha investiga-
do la validez de las puntuaciones del miedo manifestado
oralmente de los adultos (Lanyon y Manosevitz, 1966),
todavia no se ha hecho lo mismo con las de los nifios.

En conclusion, al parecer la desensibilizacion con con-
tacto en grupo es un procedimiento terapéutico eficaz y
~econdmico para ecliminar las fobias animales de los nifios.
Utilizando este método se traté con éxito a doce nifios
con una inversién total de 140 minutos por parte del
maestro. Se descubrié que la desensibilizacién vicaria
también era eficaz. Hay una investigacién en proyecto
para ampliar el uso de ciertas variaciones de estos dos
tratamientos en orden a la modificaciéon de temores in-
fantiles.
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REDUCCION DE LA ANSIEDAD ANTE LOS
EXAMENES Y DEL MIEDO A LA ACTUACION
EN PUBLICO POR MEDIO DE LA
DESENSIBILIZACION Y LA RELAJACION
EN GRUPO *

O. KONDAS t
Departamento de Psicologia, Universidad de Comenius,
Bratislava, Checoslovaquia.

Resumen: Los resultados del experimento de desensi-
bilizacién en grupo, relajacién e imaginaciéon de situa-
ciones de examen con grupos de nifios (N = 23) y estu-
diantes (N = 13) muestran que la desensibilizacién
sistemdtica es un método eficaz para reducir el miedo
a la actuacién en puiblico. Ademds, se lograron algunos
efectos positivos momentaneos con una modificacién
del método Schultz de relajaciéon. Para evaluar los
efectos se utilizaron entrevistas, un cuestionario para
la valoracién del miedo y un test de transpiracién
palmar. Las principales conclusiones concuerdan con
estudios anteriores sobre la desensibilizacién (p. ej.,
Lafg y Lazovik, 1963; Rachman, 1965, 1966a y b; Laza-
rus, 1961; Paul y Shannon, 1966) y los presentes resulta-
dos proporcionan comparaciones muy interesantes.

* Reproducido de Behavior Research and Therapy, 1961, 5, 215-281. Copy-
right 1967 con permiso de la Pergamon Press Publishing Company y del
Dr. O. Kondas.

+ Ahora en Bratislava, Exndrova 17, Checoslovaquia.
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INTRODUCCION

El miedo a suspender los exdmenes y a presentar tra-
bajos en clase son preocupaciones relativamente corrien-
tes entre los alumnos. Se presentan en el 44 % a 90 %
de alumnos de sexto grado, y el 20 % de los nifios que
van a la escuela experimentan miedo ante los exdmenes
" (Eysenck y Rachman, 1965). En relacién con los exdme-
nes escolares, la psicologia pedagdgica utiliza el término
«preexamen», estado que se caracteriza por la tensién
excesiva (Prihoda, 1924; Duric, 1965). Este estado de ex-
citacién generalmente tiene una influencia positiva sobre
la ejecucién, y Prihoda descubrié que sélo deterioraba la
ejecucion académica en el 13,3 % de los alumnos. Este
deterioro puede incluirse en el término «miedo a la ac-
tuacién en publico», que supone un estado de tensién
emocional mds alta y de miedo en situaciones personal-
mente importantes, tales como un examen o enfrentarse a
un auditorio. Los profesores descubrieron que el 18,1 %
de los alumnos sentian miedo a la actuacién en publico
(N = 414), y una exploracién psicoldégica puso de mani-
fiesto que para el 9,9 % de ellos el miedo a la actuacion
en publico constituia un grave problema personal (Kondas,
1966b). Puesto que el miedo a la actuacién en publico se
caracteriza por un miedo aprendido y un aumento de
tensién, podemos suponer que el tratamiento de desensi-
bilizacién y la relajacién pueden reducirlo.

En 1965 y 1966, Rachman publicé unos estudios sobre
los diferentes efectos de la relajacién y la desensibiliza-
cién en el tratamiento de las fobias a las arafas. El pre-
sente trabajo investiga unos problemas similares con pro-
cedimientos de tratamiento de grupo, mientras que, para
inducir la relajacién, se utilizé el método Schultz de en-
trenamiento autdégeno. Ademds nos permite comparar la
desensibilizacién en grupo de nifios y de adultos. Y pare-
ce confirmar el descubrimiento de Paul y Shannon (1966)
sobre la eficacia de la desensibilizacién en grupo para
tratar la ansiedad ante la valoracién social. En compara-
cién con el trabajo que realizaron Paul y Shannon con
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estudiantes, nuestra investigaciéon se centré principalmen-
te en niflos de sexto a noveno grado.

METODO
Seleccion de sujetos y muestras

En octubre de 1965 pedimos a los profesores de una
gran escuela que seleccionaran a todos los alumnos de
quinto a noveno grado que parecieran experimentar miedo
a la actuaciéon en publico y luego que describieran sus
sintomas y grado sobre la base de un cuestionario estan-
dar (Kondas, 1966b). Al 69 % de estos nifios se les explo-
16 mediante el test de Raven, el MPI de Eysenck adap-
tado para nifios, el Cuestionario para la Valoragjén del
Miedo adaptado (Wolpe y Lang, 1964), y una entrevista.
Las exploraciones fueron realizadas por dos psicélogos
que utilizaron los métodos en orden fortuito con grupos
de cinco o siete miembros.

Los alumnos de esta muestra con miedo a la actuacién
en publico (segtin la descripcion de sus profesores, sus
propios datos y la puntuacién del FSS*) fueron selec-
cionados y divididos en cuatro grupos de seis miembros.
Estos constituyeron la primera muestra, que al final con-
sistié en 23 nifios (de edades entre los 11 y los 15 afios;
edad media: 13 afios).

La segunda muestra consistié en 13 estudiantes de
psicologia, entre el quinto y el séptimo semestre de sus
estudios (edad media: 21.9 afios). Se dividi6 a éstos en
tres grupos. Cada sujeto potencial fue entrevistado y re-
llené un cuestionario y el FSS. La muestra final se selec-
ciond a partir de un grupo mas grande, de 30 estudiantes.

Procedimiento

Las sesiones de grupo se llevaron a cabo de la siguiente
manera. En la primera muestra (nifios), a un grupo (N = 6)

* FSS = Fear Survey Schedule (Cuestionario para la Valoracién del Miedo).
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se les procurd sélo relajacion a base de entrenamiento
autégeno (EA), al segundo grupo (N = 6) se les prescribié
desensibilizacién sistematica (DS), al tercer grupo (N = 5)
presentacién de items de una jerarquia sin relajacién, y
el cuarto grupo (N = 6) sirvié de grupo de control. Los
Ss-control fueron explorados y reexplorados al mismo
tiempo que los grupos experimentales. El procedimiento
fue andlogo en la segunda muestra (estudiantes) al de la
primera; seis sujetos sufrieron DS, cuatro relajacién por
EA, y tres sujetos formaron un grupo de control.

Para la relajacién se us6 el entrenamiento autdgeno
de Schultz. Los nifios se sentaban en unos cémodos sillo-
nes y se les ensefiaba a hacer los siguientes ejercicios:
respiracién relajada, relajacién de la mano derecha, de la
mano izquierda, de los miusculos de las piernas, y de
los musculos del abdomen y del pecho. Los ejercicios
de EA eran dirigidos por dos psicélogos, y duraron diez
sesiones, con intervalos semanales. Ademds se pedia a los
nifios que practicaran los mismos ejercicios de EA en su
casa, una vez al dia. Después .de la séptima sesion, se
pidié al grupo de EA que hicieran dos o tres minutos
de relajacién mientras estaban en el aula escolar, al prin-
cipio de la leccién y mientras el profesor escribia en el
libro de la clase.

El grupo de DS empezé la desensibilizaciéon después
de la séptima sesién de EA. Se hicieron cinco sesiones de
desensibilizacién con intervalos de 5-7 dias. La desen-
sibilizacién sistemética corrié a cargo de un psicélogo
con experiencia en el tratamiento de desensibilizacién
individual.

A los del tercer grupo se les pidié que cerraran los ojos
y se imaginaran dos o tres items de la jerarquia en cada
sesién, con dos presentaciones de cada item. En conjunto

hubo cuatro sesiones.
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Ir a la escuela por la mafana: piensas que tal
vez te pregunten en clase.

Empieza la clase: el profesor comienza a
examinar.

Estar escribiendo un examen.

Empieza el examen: piensas que te van a pre-
guntar.

La misma situacién: el profesor pronuncia tu
nombre.

Estas de pie y respondes a las preguntas desde
tu sitio.

Respondes a las preguntas ante un mapa.
Calculas un ejemplo aritmético en la pizarra.
Respondes a las preguntas de cara a la clase.

La misma situacién: en presencia del director
de la escuela.

estudiantes universitarios:

Una semana antes de un examen importante.
Dos dias antes del examen.

Tienes que examinarte mafiana.

Es la mafiana del dia del examen; faltan una
o dos horas para el examen.

Te presentas para examinarte.
Lees las preguntas y preparas las respuestas.

Escoges las preguntas (es decir, entre unos
sobres con preguntas escritas).

Entras en la sala de exdmenes.

Esperas a examinarte ante el tribunal de
examenes.



Medidas

Ademas de los datos de la entrevista, se usaron dos
series paralelas de FSS como indicador principal de los
efectos. El FSS adaptado consiste en 31 items, once de
los cuales se refieren a situaciones de miedo a la actua-
cién en publico, calculada cada una en cinco grados. En
la primera muestra, se hizo un test de transpiracién
palmar con la mezcla de Boymond (Kral, 1964; Barlogova,
1965) en situaciones de examen escolar antes y después
del tratamiento. El sudor vuelve azul el filtro tratado;
los colores resultantes tienen diferentes intensidades y
grados. Dos jueces se encargaron de hacer su evaluacién
cualitativa. Una ventaja de esta evaluacién es su facilidad
técnica, y puede usarse directamente en la clase; la des-
ventaja reside en su caricter cualitativo.

La evaluacién de seguimiento se hizo mediante el FSS
en el grupo de niflos cinco meses después de la termina-
cién del tratamiento. (El N del seguimiento es menor
porque algunos nifios se habian ido de la escuela.)

Basandonos en el trabajo de Rachman (1965), en que
informa de la ausencia de cambios en el MPI después de
la desensibilizacién, no repetimos este inventario.

RESULTADOS

Tanto el entrenamiento autégeno como la desensibili-
zacién sistemética pueden realizarse en situaciones de
grupo. Los seis miembros del grupo DS de nifios llegaron
a coincidir en la secuencia de los items de la jerarquia.
Este criterio no pudo alcanzarse totalmente en el grupo
DS de estudiantes de psicologia. Las diferencias en las
secuencias de ftems de la jerarquia requirieron la divisién
del grupo de seis miembros en dos subgrupos de tres
miembros. A consecuencia de las diferencias en las se-
cuencias de {items, las perturbaciones en la relajaciéon
eran mas frecuentes cuando se presentaban items «des-
secuenciados», y, por lo tanto, habia que abreviar los
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tiempos de presentacién de cada uno de estos items. En
el grupo DS de nifios, sin embargo, fueron suficientes dos
presentaciones de cada item, excepto en el caso de los
items 5, 9 y 10. Las posibilidades y limitaciones de la
desensibilizacién en grupo ya han sido expuestas (Kondas,
1966a).

En la Tabla 1 damos los resultados del experimento.

La mayor disminucién en la puntuaciéon del FSS se
da en los dos grupos de desensibilizacién sistemética.
La disminucién es de 28 puntos en los nifios, y de 14 puntos
en los estudiantes universitarios. La comparacién esta-
distica con grupos de control no tratados muestra, segin
el test de Mann-Whitney, que esta diferencia es signifi-
cativa (p = 0.001).

TaBLa 1. Principales resultados del experimento.

Dismi-

La suma de nucién

casos con dela
Puntuacién disminuciéntranspi-
total del FSS  de 10 o més racién
Antes Después puntos en palmar

Grupo del tratamiento el FSS (N =5)

A. Nifos

Relajacién EA 87.6 81.6 2 1

Desensibilizacién 81.7  53.0 3 3

Imaginacién de ftems de una jerarqufa 78.8 73.0 2 0

Grupo control 84.2 88.5 0 0
B. Estudiantes universitarios

Relajacién EA (N = 4) 755 73.0 2 -

Desensibilizacién (N = 6) 82.5 68.6 4 —

Controles (N = 3) 62.0 64.3 0 —

Los resultados obtenidos en los grupos tratados con
relajacion por medio del método de Schultz son intere-
santes. La diferencia en la puntuaciéon del FSS en el
grupo de estudiantes es pequefia y no significativa, mien-
tras que en el grupo de los nifios alcanza el nivel de sig-
nificacién del 3% (p = 0.03). Sin embargo, hubo una
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diferencia importante al hacer relajacién EA. Los nifios
también llevaban a cabo la relajacién antes de empezar
una leccién (en la clase), esto es, justo antes del examen.
Esto no lo hicieron los estudiantes, que tuvieron tres se-
siones EA menos que el grupo EA de los nifios.

En el test de transpiracién palmar, hubo distintas
disminuciones en la transpiraciéon durante el examen. En
el grupo EA, s6lo un S mostré una disminucién, mientras
que, después de la desensibilizacion sistematica, todos los
Ss menos dos mostraron una disminucién de la transpi-
racién en la situacién de examen.

Respecto a los datos de la entrevista, podemos men-
cionar que todos los estudiantes dijeron que se habia
producido una reduccién o eliminacién del miedo a la
actuacién en publico después de la desensibilizacién. Dos
estudiantes describieron una sensacion de tranquilidad
similar a la indiferencia, y otros dos desayunaron antes
del ultimo periodo de examen en el octavo semestre, cosa
que no habian hecho nunca antes de sufrir la desensibili-
zacién. Los nifios del grupo DS dijeron que el examen
ya no perturbaba su tranquilidad (cuatro casos) y dos
casos dijeron que se habia reducido su miedo al examen.
La madre de una alumna informé espontdneamente de
que ahora su hija hablaba tranquilamente de sus exdme-
nes escolares, cosa que no habia hecho nunca antes. Ante-
riormente habia tenido perturbaciones del suefio y habia
experimentado diarreas.

En el grupo que recibia la relajacion EA, un estudian-
te dijo que estaba mas relajado en la entrevista, y tres de
los nifios EA dijeron que, durante los exdmenes, estaban
mas tranquilos que antes del tratamiento.

En la Tabla 2 presentamos los datos de seguimiento en
la puntuacién media del FSS (grupo de nifios).

La evaluacién de seguimiento muestra el efecto esta-
ble de la desensibilizacién sistemética. El efecto del EA
fue s6lo momenténeo y, al cabo de cinco meses, se habia
restablecido el nivel anterior al tratamiento. Los cam-
bios de las principales puntuaciones del FSS después de
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la simple imaginacién de items de la jerarquia fueron
muy pequerios.

TaBLA 2. Diferencias de los tres procedimientos de trata-
miento en el seguimiento.

Puntuaciéon media del FSS

Antes Después En el
Procedimiento del tratamiento seguimiento
Relajacién EA (N = 4) 2.89 2.63 2.94
Desensibilizacién (N = 5) 2.73 2.34 2.30
Imaginacién de ftems de la jerarquia (N = 3) 2.20 2.03 2.17

COMENTARIO Y CONCLUSIONES

Los resultados muestran que el método de desensibili-
zacién sistematica es eficaz para reducir el miedo a la
actuacién en publico. El presente resultado es similar al
del trabajo de Lazarus (1961) sobre el método de DS de
grupo en adultos; al parecer, la desensibilizacién en grupo
también es posible con nifios. Ademads, la comparacion
entre nuestra primera muestra (nifios) y la segunda mues-
tra (estudiantes) pone de manifiesto un resultado autn
mejor en el grupo de DS en nifios. Esto puede atribuirse
a la dificultad para conseguir uniformidad en la secuen-
cia de items de la jerarquia en el caso de los estudiantes.
Las perturbaciones mas frecuentes de la relajacién se die-
ron precisamente en aquellos sujetos para quienes la
situacién presentada al grupo no correspondia con su je-
rarquia individual. Ademads, esta observacién evidencia que,
en el método de DS, es esencial ordenar correctamente la
secuencia de los items de la jerarquia (Wolpe, 1963), y
es muy importante la graduacién de la aproximacién para
la desensibilizacién (Rachman, 1966a). Este hecho requie-
re que el terapeuta tenga alguna experiencia en la cons-
truccién de una jerarquia.

La limitacién de la desensibilizaciéon en grupo que surge
de la diferencia entre los items de una jerarquia construida
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individualmente pero presentada a un grupo fue reduci-
da al minimo por Paul y Shannon (1966). Estos construye-
ron unas listas jerarquicas a base de discusién en grupo.
Asi, la jerarquia inclufa elementos comunes a todos los
Ss, y se ampliaban algo los items gracias a los elementos
gque aportaba el miembro mas ansioso del grupo. Al
principio de cada sesiéon de desensibilizacién, se discutia
mds sobre las situaciones de ansiedad ante la evaluacién
social y esto daba lugar a ciertos cambios de la jerarquia
de ansiedad o a la construccién de una nueva jerar-
quia. De esta manera, la combinacién de la desensibiliza-
cién en grupo con la discusién en grupo supera el pro-
blema de cémo alcanzar una uniformidad de los items
~de la jerarquia.

Paul y Shannon (1966) descubrieron que la desensibili-
zacion combinada en grupo era superior a la psicoterapia
de orientaciéon intuitiva y a un programa de atencion-
placebo en el tratamiento de la ansiedad producida por
el enjuiciamiento social (situaciones de hablar en publico).
Las fobias a las serpientes (Lang y Lazovik, 1963) o las
fobias a las arafias (Rachman, 1965; 1966a y b), igual que
la ansiedad ante el enjuiciamiento social, la ansiedad ante
los examenes o el miedo a la actuacién en publico, son
problemas adecuados para hacer experimentos de desen-
sibilizacién (también desde el punto de vista de la ética
de la investigacién terapéutica).

La reduccién del miedo a la actuacién en publico por
medio de la desensibilizacién sistematica puede explicarse
por el hecho de que su caracteristica principal es que
se trata de un miedo aprendido en el que el castigo, la
vergiienza, las criticas, la disminucién del prestigio y otros
efectos similares actian como factores negativamente re-
forzantes. Los sintomas del miedo a la actuacién en pui-
blico, tales como el temblor, la excitacién, la rigidez
muscular o la sensacién de espasmo en el estémago, in-
dican la presencia de tensién en este estado (Kondas,
1966b). Puesto que la relajacién por si sola no parece efi-
caz (Rachman, 1965; Franks, 1966), nuestros mejores re-
sultados en el grupo de los nifios podrian atribuirse al
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efecto de otra forma de relajacién (el método de Schultz,
que se considera que reduce la tensién, Kleinsorge y
Klumbies, 1961). Naturalmente, una explicacién més pro-
bable es que, debido a la relajacion experimentada en la
situacién de clase justo antes del examen, se obtuvo
cierta reduccién del miedo como consecuencia de la co-
nexién entre la situacién de miedo al examen real y una
reaccién incompatible con el miedo (esto es, la relaja-
cién EA). Esta conclusiéon se ve confirmada por la ausen-
cia de todo efecto en el grupo EA de estudiantes, en el
que no hubo conexién entre relajaciéon y examen. El
efecto de inhibicién reciproca es una explicacién proba-
ble de alguno de los resultados positivos (Kleinsorge vy
Klumbies, 1961) logrados con el entrenamiento autégeno.
Sin embargo, el efecto del EA en nuestro grupo de nifos
fue sélo momentadneo, mientras que el efecto logrado por
la desensibilizacién en grupo fue estable durante cinco
meses después del tratamiento, como minimo.

La imaginacién de situaciones de miedo a un examen
no produce una reduccién del miedo si no se induce un
estado incompatible con el miedo. Esto confirma la idea
de que la inhibicién reciproca es la base principal de los
efectos terapéuticos en la desensibilizacién sistematica
(Wolpe, 1954). Podemos mencionar que, segun los datos
recogidos de los estudiantes (Kondas, 1966), y de acuerdo
con la observacién corriente, el miedo a la actuacién en
publico parece ser considerablemente resistente a la ex-
tincién a basc de eventos naturales. A pesar de que los
estudiantes, por ejemplo, tienen muchas oportunidades
para hablar en publico (p. ej., los exdmenes), en muchos
casos no se habfa eliminado la reaccién de miedo a la
actuacién en publico, pese a que algunos habian intentado
estar tranquilos antes de los examenes, y habian inten-
tado respirar profundamente o pensar en cosas agradables
al aparecer el miedo a la actuacién en publico. Contraria-
mente a la ineficaz extincién que se da en circunstancias
naturales, con la DS hay una reduccién inmediata del
miedo, y «la desensibilizacién de estimulos imaginarios
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se generaliza a situaciones de la vida real» (Rachman,
1966Db).
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