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RESUMEN

El objetivo del presente gzrtwulr ¢
mer lugar, se presenta una breve

yo y error, y de d1;
Se .vealza, a este nivel 1
miento de discrim oién sin. error.

En segundo lugar; se analzzan ctertas uarzabf,
han demostrado su relacion econ la adgu Fe i, marte
miento y generaltzacwn de conductas dzscrwtnatz

Por iltimo, se senalan las ecargeteristicas rei
tes a temer en cuenta al programar {em primer 1
y al realizar (en segundo) el entrena”:zento en g
minacidn con este tfapo de sujetos. .

'SUH!!ARY

The purpose of the present artwle is. kn"'
F'trst, training procedures in dtscmmnam ye

a1



of the mentally retarded are reviewed. Three main pro=
cedures are discussed: trial and error discrimination,
liserimination with errors and errorless discrimina-
tion. The relevance of errorless discrimination trai-
ning is emphasized.

Second, some variables demonstrated to be related
to the acquisition, maintenance and generalization of
discriminative behavior are analysed.

#inally, the main characteristics to be taken into
account when (first) programming and (then) training
in diseriminative behavior are indicated.

- descriptores: entrenamiento en discriminacion,
retrasc mental, diseriminacidn por ensayo y error, ad-
quisicién y generalizacion de conductas discrimina-
tivas.

- training: in discriminative behavior, mentally
retarded children, trial and error discrimination, ac-
gquisition and generalization of discriminative beha-
vior.
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Cuando entrenamos a sujetos retardados, el objetivo principa!l
es reducir su nivel de dependencia, con lo que les ensefiamos
comportarse mas libremente. Necesariamente, este proceso supont
ensefiarles a discriminar, es decir, les ensefiamos a diferenciai
conceptos, a usar diferentes vocablos, diferentes posturas o mov:
mientos en funcidén de diferentes situaciones estimulares (exter
nas e internas).

Siendo esto asi, es decir, siendo de tal importancia el apren-
dizaje de diferentes conductas en funcidn de diferentes situacio-
nes, los paradigmas clave implicados suponen la discriminacién :
la generalizacién. Pareceria obvio que nuestro interés o el inte-
rés de quiénes tienen en sus manos esta tarea, estuviera focaliz
do en conocer cuiles son los procedimientos existentes que ayudd
ran a conseguir estos objetivos. Evidentemente, el uso de unos 1
otros vendra determinado por las investigaciones realizadas y qu
se realicen en el futuro, que permitan indicar cémo y cuédndo mej
raremos una situacién de entrenamiento para conseguir mejores re
sultados: mayor rapidez en adquirir la discriminacidén; manteni-
miento de la discriminacién aprendida mientras otras se van for
mando; y, la generalizacién de la conducta discriminativa a otra
situaciones.

No es muy conocida la informacién que actualmente ya exist
respecto a este problema, si bien tampoco estd globalmente resum
da y no se hace uso de ella en las actividades préctico—edueatf
vas a las que va dirigida.

No pretendemos, ni es nuestro objetivo, abarcar todas las in
vestigaciones en el campo de la discriminacidén. Esta breve revi
sién, que aqui presentamos, acota el campo de investigacione
efectuadas a este nivel con sujetos retardados.

Antes de describir los procedimientos a que hemos hecho refe
rencia, pasemos a describir qué se entiende por conducta discrim
nativa y por entrenamiento en discriminacién.

Se define la conducta disecriminativa como -una "respuesta dife
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~emcint &n presencia de diferentes estimulos. La discriminacion
Ji ragerencia al término control de estimulos. El control de
.u+imilcs se refiere a la medida en que el valor de cierta estimu
1icif-. setermina la probabilidad de ocurrencia de cierta respues-
+. Mjentras mayor sea el cambio en la probabilidad de cierta res
festa, mayor serd el grado de control del estimulo respecto al
continuo que se esta estudiando" (Terrace, 1966, pag. 330).

fepp {1983, pag. 288) define el control de estimulos como "un
término que se refiere a la extensién en la que un estimulo ante-
~~dente determina la probabilidad de ocurrencia de una respuesta.
Cuando hay una probabilidad alta de ocurrencia de una respuesta
en presencia de un estimulo particular, y no en presencia de
otros, decimos que el control del estimulo ha sido demostrado'.

Es decir, cuando en presencia de dos o mas estimulos el orga-
nismo emite respuestas diferentes, de forma estable y de acuerdo
a los parametros estimulares, se dice que su comportamiento es
giscriminativo. Esta definicién engloba tanto una situacidén en la
que se presentan dos o mas estimulos diferentes, como una situa-
cién en la que se presentan dos o mas estimulos siendo dos de
ellcs iguales~(igualacién a la muestra).

£1 entrenamiento en diseriminacidn consiste en el reforzamien-
to diferencial en presencia de dos o mas estimulos. Las respues-—
tas en presencia de un estimulo (S o S+) son reforzadas, y las
respuestas en presencia de otro estimulo (S® o S ) no son refor-

PR
radas.,

Repp (1983, pag. 289) indica que el entrenamiento en discrimi-
nacién supone el reforzamiento diferencial, y éste incluye tres
oper s21ones: a) una respuesta particular es reforzada si ocurre
en presencia de un estimulo particular, b) esa respuesta no es re
forzada en la ausencia del estimulo apropiado, y c) otras respueé
+as no son reforzadas en presencia del estimulo particular.

Este es el paradigma basico de entrenamiento. No obstante, se
dispone de una serie de procedimientos que facilitan la formacidn
de la conducta discriminativa a partir del mismo. Se exponen a
continuacién.

Procedimientos de entrenamiento en discriminacién

Los procedimientos a que hemos aludido anteriormente se refie-
ren a: el entrenamiento por ensayo y error; el entrenamiento de
discriminacién con error y el entrenamiento de discriminacién sin
errores.

a) Entrenamiento por ensayo y error: el procedimiento de entre
namiento por "ensayo y error" es el tipicamente utilizado por la

ensefianza tradicional. Hay varias situaciones que permiten este
tipo de procedimiento, pero podriamos limitarlas a dos: ‘1) situa-
ciones en las que el sujeto, en base a practicar una determinada
tarea, va automoldeando su comportamiento en la misma por las con
secuencias que siguen a cada practica en particualr, y 2) la si-
tuacidén en la que media otra persona en su medio ambiental que va
moldeando el comportamiento adecuado, mediante indicaciones ante
la ejecucién practicada una y otra vez. -

El primer caso, €s una situacién que se realiza cuando el alum
no tiene ya unos repertorios previos o cuando conoce cuil puede
ser la solucién correcta. El segundo es el que mds nos interesa
en este contexto, ya que se refiere al aprendizaje en el que me-
dia otra persona directamente. En nuestro caso, el aprendizaje de
tareas o conceptos basicos, fundamentalmente con sujetos retarda-
dos o de bajo rendimiento.

Como ejemplo de este tipo de entrenamiento, describimos la si-
tuacién de entrenamiento en la relacidén espacial "encima" y 'deba
jo". Se presentan dos estimulaciones, una que corresponda a la si
tuacién "encima" y otra que exhiba la situacién '‘debajo'. Ante
ellas el alumno debera efectuar una respuesta manipulativa o vo-
cal para identificar la situacién correcta en base a la pregunta
del maestro. En estas condiciones, el maestro espera que el alum-
no "descubra'", a través de muchos ensayos con errores, cuil es la
caracteristica relevante del concepto. Desafortunadamente, como
indican Weisberg y otros (1981), muchos nifios pequefios y retarda-
dos requieren discriminar los conceptos siguiendo este procedi-
miento y nunca lo "descubren" correctamete, cometiendo multitud
de errores, que pueden llegar a centenares, si se permite conti-
nuar el procedimiento. Estos mismos autores sefialan que no se ha
demostrado que ocurre ningin aprendizaje por "autodescubrimiento"
en los siguientes comportamientos discriminativos: orientacién de
1ineas (Touchette, 1968), discriminacién visual (Doran y Holland,

’

1979), formas geométricas (Sidman y Stoddard, 1967) y preposicio- -

nes (Dixon y otros, 1974).

El procedimiento por ensayo y error no introduce ayudas adi-
cionales de ningin tipo, ni tiene en cuenta, en la mayoria de los
casos, la forma de presentacidén de los estimulos, ni el tipo de
estimulos en cuanto a diferencias méximas o minimas, ni el namero
de ejemplos de cada concepto, etcétera. S6lo (y tampoco en todos
los casos, ni de forma sistematica) se manipulan las variables
consecuentes. Pero en un aprendizaje discriminativo complejo és-—
tas no son las Unicas a manipular, sino también las que concier-
nen a la situacién estimular antecedente. Ademds, la ensefianza
tradicional, por ensayo y error, no dispone de una prqgramacién
con un objetivo claro que permita la facilitacién del aprendiza-
je. En algunos casos, hay unos objetivos a cubrir, cuyos crite-
rios son de tiempo, pero en ningin caso especifican la forma de
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iiegar a ellos ni la programacién adecuada para aquéllos sujetos
e negesitan de una planificacién acumulativa y gradual para con

sepuirlos.

Este procedimiento, evidentemente permite evaluar el papel de
ios errores, dado que su probabilidad de ocurrencia es amplia.
$6lo cuando éste sea el objetivo de la investigacién estaria jus-
<ificada su utilizacién. Sin embargo, cuando el objetivo es ense-
dar a discriminar (rdpido y sin interferencias en el mantenimien-
to) no resulta eficaz el procedimiento. La funcionalidad de este
procedimiento, en cuanto a conseguir este objetivo, comparada con
un procedimiento que introduzca ayudas, es practicamente nula,
como indica Sidman y Stoddard (1966, 1967), Touchette (1968), Lam
bert (1974), Weisberg y otros (1981) y deméds.

Al emplear este procedimiento en una situacién de clase el pro
blema se incrementa, especialmente con retardados, no sélo en
c:anto a su ineficacia para establecer la discriminacidn, sino en
_uanto a que la continua ocurrencia de errores puede tener conse-
cuenciz» o efectos colaterales no funcionales, respecto al propio
sujeto que recibe el procedimiento (aparicién de conductas de no
participacisn -negativas- y alteraciones sobre otras conductas ya
aprendidas), y respecto a los profesionales o maestros que impar-
ten el procedimiento {reduccién de su nivel motivacional -bajo ni
vel de actividad y reducida probabilidad de mejorar su sistema de
¢nsefianza- e incluso puede llegar a considerar que el problema
-no aprender- es una caracteristica especial e intrinseca del
alumno, en vez de explicarlo en funcién de los procedimientos ins
truccionales). -

b) Entrenamiento de discriminacidn con error y sin errores.

El procedimiento de diseriminacidén con error implica lg posibi
lidad de emitir respuestas ante el estimulo delta (S o S%) duran
te el proceso de aprendizaje de la discrimigacién. Las respuestas

. . - S - +
en presencia del estimulo discriminativo (S” o S ) son reforzadas
{bien continua o intermitentemente), mientras que las respuestas
en presencia del S no son reforzadas o son castigadas ligeramen-
te.

Este procedimiento permite responder ante el S~, es decir, per
mite los errores desde el comienzo del entrenamiento, y no intro-
duce ayudas graduales para facilitar la discriminacién. Si bien
otras caracteristicas de la discriminacién se encuentran controla
das, lo que no sucede en el procedimiento por ensayo y error. -

Fn el Cuadro 1 se especifica la comparacién de los tres proce-
dimientos respecto a un nimero amplio de variables.

E! procedimiento de digeriminacidn sin errores es un sistema

programado a través del cual se consigue que el organismo aprenda
a responder en presencia del S y no en presencia del S con una
alta probabilidad, pero el desarrollo del entrenamiento permite
una baja probabilidad de emitir respuesas en presencia del S .

Este procedimiento supone la elaboracién de unas condiciones

ambientales (a nivel de estimulacién antecedente) gradualmente :

programadas, partiendo del nivel actual conductual del organismo,
hasta incrementarlo con el aprendizaje de conductas que indican
la formacién de una discriminacién.

En el aprendizaje de discriminacién con errores, las contingen
cias ambientales que se establecen respecto a las respuestas pue
den ser de reforzamiento, extincién o castigo. En el aprendizaje
de discriminacién sin errores, las contingencias que se estable-
cen son fundamentalmente de reforzamiento. La probabilidad de es-
tablecer contingencias de castigo o extincién son practicamente
nulas, dado que la probabilidad de emitir cierta respuesta en pre
sencia del S es enormemente reducida.

Como indica Terrace (1966, pag. 402-403), "la existencia de nu
merosos ejemplos de que después de un aprendizaje de discrimina-
cién con errores ocurren respuestas emocionales, puede interpre-
tarse erronéamente como evidencia, de que, en general, es aconse-
jable entrenar sin errores todas las discriminaciones. A primera
vista, puede parecer aconsejable hacer disminuir al maximo la po-
sibilidad de que ocurra un trastorno emocional en una discrimina-
cién. Por ejemplo, es probable que la diferencia que hay, en cuan
to a respuestas emocionales entre el aprendizaje de discriminacio
nes con y sin errores, puede ser pertinente para explicar los di-
versos "bloqueos emocionales" que generan diversas situaciones de
aprendizaje".

Los experimentos de Terrace (1963) respecto a este punto indi-
can que es importante desarrollar progresivamente una tolerancia
al no reforzamiento. Las evidencias disponibles indican que si se
toma esta precaucién, la ejecucién que se lleva a cabo después
del aprendizaje por discriminacién sin error, es notablemente es~
table.

Por dltimo, las diferencias bésicas entre un aprendizaje con
error y sin error, estriba en: a) la presentacidén, tanto de. conse
cuencias reforzantes como aversivas o de no reforzamiento, desde
el comienzo del entrenamiento, b) en base a lo anterior, la posi-
ble aparicién de conductas emocionales es mucho mayor en el entre
namiento con error, c¢) la interferencia respecto a aprendizajesT
previamente aprendidos, se produce si se entrena a continuacién
una tarea siguiendo el procedimiento de discriminacién con error,
no produciéndose dicho efecto si se entrena con el procedimiento
de discriminacién sin error, y finalmente, y quizéd la diferencia



A

pisicién de la dxscrxmlnacién con el procedlmlento de discrimi
4hacién sin error, al introducir ‘ayudas que se van desvaneciendo
gradualmente.

Como ya hemos indicado, el Cuadro 1 refleja la situacién de
los tres procedimientos en un amplio nivel de variables.

Ensayo-error Con Error Sin Error

Procedimiento especifico -
y detallado NO SI SI

Conducta-objetivo terminal
_bien definida SI SI SI

~Tipo y cantidad de esti-
mulacién presente por en-
sayo NO SI SI

Presentacién de variables
consecuentes SI SI ; SI

Variables consecuentes
programadas correctamente NO SI S1

Repertorios previos espe-

cificados NO SI SI
Consecuencias reforzantes SI(al azar) SI SI
‘Consecuencias aversivas o
extincidn SI SI NO
Conductas emocionales SI SI NO
‘| Interferencias con otros
- aprendizajes SI 51 NO
| Ayudas programas para
-fagilitar la discriminacién = NO NO SI
;%Criterios,de'respuesta es~
. pecificados para reforza- ) 7 .
miento 7 , NO 7 sI _sI

VCuad&o 1: Diferencias en los procedimientos de discriminacién

~n

:§pb};anté, d) estriba en el hecho de la facilitacién de la*ff'

continuacidn, dascribimos un conjunto de variables ‘que se ha
comprobado juegan ‘un papel relevante en la formacién dela discri
minacién, su mantenimiento y generalizacién. Estas variables ha-
cen referencia, fundamentalmente, a los procedimientos de entre-
namiento en discriminacién con y 8in errores. No obstante, algu-
nas son especificas exclusivamente del procedimiento 8inm error y .
ninguna es considerada una variable relevante en el procedimiento
por ensayo y error.

Variables relevantes en el entrenamiento en discriminacién
1) Ayudas adicionales

Estas ayudas, en forma de estimulacién adicional, podemos cla-
sificarlas en dos: ayudas extraestimulo e intraestimulo.

Las ayudas o prompts extraestimulo implican la introduccién de
estimulacién adicional, cuyas caracteristicas se resumen en que
dichas ayudas no forman parte de los componentes dimensionales de
los estimulos a discriminar. Son ajenas a las dimensiones de di-
chos estimulos y suponen afiadir aspectos, que necesariamente ten-
drdn que ser desvanecidos completamente. Por tanto, suponen un
fade-in y posteriormente un fade-out. En palabras de Ribes (1976)
un desvanecimiento aditivo o substractivo.

Las ayudas o prompts intraestimulo implican la exageracién o
reduccién de ciertas partes relevantes de las dimensiones de los
estimulos a discriminar. En este caso, no se introducen dimensio-
nes que posteriormente tengan que desaparecer completamente; sélo
se manipulan aspecbos de las dimensiones de los estimulos que
van a ser discriminados, pero que seguirdn permaneciendo en algu-
na cantidad y calidad, una vez se haya establecido la discrimina-
cién.

Todas las ayudas, tanto extra como intra son estimulos adicio-
nales, que ayudarin o facilitarén la ejecucibén en la discrimina-

cién, sin que necesariamente deban producirse errores al princi- ,,;

pio. La diferenacia estriba en si pertenecen o no a los aspectos
relevantes de los estimulos a discriminar.

En la utilizacién de las ayudas extra, es preciso que ciertas
conductas del organismo estén claramente bajo el control de cier-
tos estimulos, que serén los utilizados para facilitar la discri-
minacién inicial, y posteriormente desvanecidos gradualmente.
Asi, por ejemplo, si un sujeto discrimina colores, éstos pueden
utilizarse como ayudas extra para facilitar la discriminacién de
lfneas. Si un sujeto ha aprendido a imitar o sigue instrucciones,
las conductas bajo control de las estimulaciones apropiadas, pue-
den introducirse como ayudas extra para facilitar la discrimina-
cién de unos objetos u otros.




" nfpular, mientras que los aspectos relevantes de los estimulos a
discriminar permanecen estaticos, durante todo el proceso de la
discriminacién, El1 cambio se va produciendo sélo a nivel de la es
timulacibn extra.

£n la utilizacién de ayudas intraestimulo son las propias ca-
racteristicas relevantes y no relevantes, entre los estimulos a
discriminar, las que se manipulan. Es decir, aqui, estas caracte-
risticas no son estaAticas durante el proceso de discriminacién,
sino que van cambiando, se van transformando gradualmente hasta
adquirir las condiciones relevantes de los estimulos a discrimi-
nar. Esta transformacién gradual puede implicar diversas formas:
afiadir componentes pertenecientes a las dimensiones de los estimu
los a discriminar; substraer componentes de la misma clase; o
bien combinando ambos desvanecimientos respecto a diferentes ca-
racteristicas estimulares.

El trabajo realizado por Schreibman (1975) muestra los efectos
de estos dos procedimientos (extraestimulo e intraestimulo) en ni
fios autistas, tanto a nivel de discriminacién visual como auditi-
va, indicando la eficacia mayor del entrenamiento en discrimina-
~ién con un procedimiento de ayuda intraestimular.

Las investigaciones efectuadas indican la importancia que tie-
ne ¢l sistema de desvanecimiento, sea aditivo o substractivo, en
el desarrollo gradual de la discriminacién, tanto si se utiliza
estimulacidédn extra como intraestimulo. Ello hace referencia a la
rapidez o lentitud en el desvanecimiento o incorporacién de esti-
mulacién adicional. Los pasos deben ser siempre pequefios y gradua
les, y siempre en funcién de la ejecucién del sujeto. Si se avan—
za un paso y se comienzan a producir errores, es necesario volver
al inmediato anterior o disefiar un paso que medie entre ambos.

Dependiendo del tipo de actividad que vaya a ser entrenada en
.1a discriminacién, es decir, dependiendo del tipo de estimulacidn
antecedente y del tipo de respuesta apropiada a dicha- estimula-
ci15n, asi como del repertorio del sujeto al _comenzar la discrimi-
nacion, serda mas apropiado utilizar unos procedimientos u otros.
e han realizado algunas investigaciones respecto a la relacién
entre tipo de tarea de discriminacién y tipo de ayuda introducida
para facilitar la misma. A este nivel, Russo (1976) y Koegel y
Rincover (1976) sefialan como una tarea de facil discriminacién,
_aquélla del tipo X versus 0; y como una tarea de dificil discrimi
nacién, una del tipo exdgono versus octagono. Es decir, podriamos

definir una tarea como de fdeil diseriminacion, aquélla’ que se

forma entre estimulos que no contienen entre si elementos comu-
nes; y como una tarea de difictl diseriminacidon, la que se forma
entre estimulos que contienen elementos en comin. -

£y ambos ejemplos, 1as ayudas extraestimulo son las que se ma-

a) que con ciertos sujetos (autistaé) es m&s Otil la utiliza~

cién de ayudas intraestimulo (Schreibman, 1975).

b) que las ayudas extraestimulo son més efectivas que no utili
.zar ningin tipo de ayuda (Haupt y otros, 1975;‘Lambert,
1980),

¢) que las ayudas extraestimulo son més efectivas que las in-
traestimulo, para el entrenamiento de discriminaciones faci
les. Las ayudas intraestimulo son mis efectivas que las ex-
traestimulo para el entrenamiento de discriminaciones difi-
ciles (Koegel y Rincover, 1976; Rincover, 1978; Wolfe y Cu-
vo, 1978; Russo, 1976).

2) Desvanecimiento gradual o repentino de las ayudas
adicionales

Un desvanecimiento gradual implica la retirada o introduccidn

de estimulacién adicional, de forma secuenciada y con pasos pau- .
latinos. Un desvanecimiento repentino implica la retirada o intrg'

duccién sdbita de estimulacidén adicional.

Tanto a nivel de discriminacién con animales en el laborato-
rio, como con nifios de diferentes edades y caracteristicas, el
procedimiento que se ha visto mas adecuado es un desvanecimiento
gradual de la estimulacién adicional. Es un hecho que habitualmen
te comprobamos en la préctica clinica. No obstante, la informa-
cién a este nivel es extensa (por ejemplo, Kozloff, 1974; Guess
y otros, 1976; Lambert, 1980; Repp, 1983). El namero de pasos que
pueden ser precisos, dentro del rango de la estimulacién adicio-
nal, varia en funcién del tipo de discriminacién, asi como de los
niveles de ejecucién del organismo, respecto al cual se esté for-
mando la discriminacién.

Por dltimo, hay que indicar que independientemente del tipo de
ayuda (extra o intraestimulo), la demora o inmediatez en su pre-
sentacién a partir del estimulo discriminativo, es una variable
que también se ha comprobado influye en la rapidez de la adquisi-
cién de la discriminacién. Touchette {1971) introdujo lo que lla-
m6 prompt delay, que consiste en 1la utilizacién de un Gnico
prompt o ayuda, durante el proceso de la formacién de la discrimi
nacidén; mientras se manipula, paulatinamente, la distancia entre
el estimulo discriminativo y la ayuda introducida.

Johnson (1977), Smeets y Striefel (1976, 1980), Striefel y
Owens, (1980) lo han utilizado con éxito en sus aplicaciones cli-
nicas.

en
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¢meets y Lancioni (1981) evaluaron este tipo de ayuda demorada
respeolas a la no utilizacién de ayudas y respecto a la utiliza-
s~iér. de una unica ayuda inmediata sobre discriminaciones faciles

Giticiles. Concluyeron que la ayuda demorada fue mas efectiva
¢ue ningidn otro procedimiento en las discriminaciones féaciles; no
stavante, no fue efectivo en cuanto a las discriminaciones difici
ies.

“ s -

La ayuda demorada supone una alternativa a la utilizacién del
desvanecimiento de diferentes tipos de ayudas, habiéndose compro-
vado mas apropiada en cuanto al tiempo utilizado en adquirir las
discriminaciones faciles. Segin los datos ofrecidos, parece que
respecto al entrenamiento de las discriminaciones dificiles, re-
sulta mas efectivo el desvanecimiento paulatino de diferentes ti-
pos de ayudas que la utilizacién de una Gnica ayuda demorada.

Todo ello, nos permite concluir que para el entrenamiento de
discriminaciones faciles, es adecuads la utilizacién de ayudas
extraestimulo, bien por un proceso de desvanecimiento ¢ demorado
leste nltimo parece mas efectivo en cuanto a rapidez en adquirir
la discriminacién), o bien una combinacién de ambos. Para el en-
trenamiento @& discriminaciones dificiles, resulta mas adecuado
ia uti1lizaciéh de ayudas intraestimulo con un proceso de desvane-
cimiento gradual de los diferentes niveles de ayuda adicional.

i) Diferencias minimas versus diferencias mdximas entre el Sd
yel S

Cuando se utiliza una aproximacién de diferencias minimas en-
tre los estimulos a discriminar, el énfasis se hace en el entrena
miento de un aspecto preciso, que es justo la caracteristica rele
vante que diferencia los estimulos. Si se desea enseflar, por ejea
plo, la discriminacién entre los colores "rojo" y '"blanco", un en
savo en el cual se enfaticen las giferencias minimas seria aquél
que incluyera, por ejemplo, como S  un vaso rojo, y como S™ un va
s0 blanco, o también, una cartulina blanca y una cartulina exac—
tamente igual, excepto en color.

Cuando se utiliza una aproximacién de diferencias maximas en-
tre los estimulos a discriminar, el objetivo fundamental recae en
la generalizacidn del concepto discriminado, dentro de un amplio
rango de dimensiones estimulares. Asi, si se desea ensefiar la dis
criminacidén anteriormente citada, se presentaria, por ejemplo, un
vaso balnco y una manzana verde. En este caso, otras dimensiones
estimulares (tamafio, forma, funcionalidad...) diferencian ambos
estimulos, ademds del color, que es la dimensién relevante.

En la aproximacién de diferencias minimas existe el peligro de
que el sujeto limite el concepto aprendido a una situacién res-
tringida, y por tanto, la generalizacién resulte incompleta, dado

el tipo y forma del procedimiento utilizado en la discriminacién.

Por otro lado, la aproximacién de diferencias méximas tiene el
riesgo de que el concepto objetivo no llegue a mantenerse bajo
control de ciertas respuestas, que indiquen la discriminacién del
mismo, dada la cantidad de detalles no esenciales que se introdu-
cen simultaneamente con el elemento relevante.

Desde nuestro punto de vista, ninguna de las dos aproximacio-
nes debe ser utilizada de forma aislada y continua. Es preciso
trabajar con la aproximacién de diferencias minimas, siempre que
las caracteristicas del concepto que vaya a ser discriminado 1lo
permitan, e ir avanzando progresivamente, afiadiendo dimensiones
estimulares, que permitan la discriminacién entre conceptos en ba
se a la caracteristica relevante, a pesar de que estén constitui-
dos no sélo por esa dimensién, sino por otras.

La secuencia de presentacidén del Sd y S~ se programa de tal
forma que s6lo una caracteristica sencilla los distinga, lo rele-
vante de esa relacién se realza y ello facilita la focalizacidn
de la atencién en ese aspectg. Si_son muchas las diferencias que
sirven para identificar los S y S, el control de otras caracte-
risticas irrelevantes es mayor que éen el caso de la utilizacién
de diferencias minimas (Carnine, 1978).

4) Muchos ejemplos versus pocos de Sd's yS's

Una conducta de discriminacién en el aprendizaje de conceptos
implica dos aspectos, segin Becker, Engelmann y Thomas (1975): a)
discriminar las caracteristicas relevantes de una serie de. ejem—~
plos positivos respecto a una serie correspondiente de ejemplos
negativos, y b) discriminar las caracteristicas del estimulo, re-
levantes de las irrelevantes, dentro de los sucesivos ejemplos po
sitivos 'y negativos.

Discriminar entre los ejemplos positivos y negagivos, es decir
entre la clase de los estimulos discriminativos (S 's) y la clase
de los estfmulos delta (S 's), no sélo implica diferenciar la ca-
racteristica esencial entre una serie de ejemplos positivos, sino
también mostrar lo que es esencial entre una serie de ejemplos ne
gativos (precisamente la no posesién del aspecto relevante). Este
aspecto es crucial para la posterior generalizacién del concepto
dentro de los de su misma clase.

Utilizar muchos ejemplos positivos en la discriminacién supone
disponer de un amplio rango de estimulos que contengan la dimen-
s8ién relevante, pero que difieran en otros parametros.

Utilizar muchos ejemplos negativos supone disponer de un am-
plio .rango de estimulo que no contengan la dimensi6n relevante y



que ademas difieran en otros pardmetros. Por ejemplo, en la dis-
i srigzinacidn entre el color "rojo" y "verde" encontramos:
d . - .

- aspecto relevante:color (S = rojoy S = cualquier otro co-
tor)
-~ aspectos no relevantes: tipo de objeto, tamafio, textura, gro
sor, etcétera.
- ejemplos positivos: vaso rojo, cartulina roja, libro rojo...
- ejemplos negativos: vaso azul, amarillo, cartulinas verdes..

Las investigaciones realizadas por Tennyson (1973), Carnine
(1976) Merrill y Tennyson (1977) y Granzin y Carnine (1977) sugie
ren que, en principio, es preciso seguir también ambas direccio-
nes en cuanto al numero de ejemplos positivos y negativos utiliza
dis en la discriminacién. La clave reside en el momento y en la
forma de combinar estos elementos. Lo que no parece funcional es
combinar, desde el principio, muchos elementos en cada ensayo de
discriminacién y entre ensayos sucesivos, tanto a nivel de ejem-
plos positivos como negativos.

Como siempre, el problema radica en la programacidn éradual.
¥.ta programacidén solucionaria el problema que, en muchos casos,
se¢ nlantea cuando, como indican Weisberg y otros (1981), debido
a jue un profesor necesita programar un sinnlmero de estimulos
irrelevantes en la secuencia instruccional para mostrar que las
caracteristicas del concepto esencial se mantienen a pesar a la
intrusién peridédica de estimulos, introducen muchos ejemplos. De
e¢sta forma, muchos maestros entusiasmados intentan recortar el
circuito de programacién gradual, mediante la implosién temprana
de muchos detalles no esenciales en la secuencia de entrenamien-
to. Este bombardeo temprano de elementos estimulares, puede tener
consecuencias desastrosas para la adquisicidn del concepto y para
el curso de entrenamientos posteriores.

5} Ritmo del entrenamiento, numero de ensayos, tiempo y activi
dades entre ensayos de discriminacion

Zeaman y House (1963) establecen que la presentacién de muchos
ensayos por sesién reduce la longitud del periodo de adquisicién.
Weisberg y otros (1981) sefialan que un bloque de ensayos necesita
ser mantenido estacionario, alrededor de 2 6 3 segundos, y su
cambio a una nueva posicién o un nuevo ensayo, debe efectuarse
con rapidez y firmeza.

Si entre ensayos de discriminacibén, el terapeuta o maestro di-
ce algo no esencial (fuera de la tarea), o si el cambio de los es
t{mulos de un ensayo a otro no es rdpido o con vacilaciones, és—
tas y otras actividades distraera al sujeto, en el sentido de per
der la atencién sobre la tarea de discriminacién y puede dar lu=
gar a que el sujeto emita otras conductas, que puedan resultar

incompatibles con el entrenamiento en discriminacién.

#

. E1 entrehamiento en discriminacién con pasos rapidos, con bas-
tantes ensayos por sesidn, sin actividades que distorsionesn la

~ atencién del sujeto, se recomienda tanto para discriminaciones

basicas como para conceptos que sean enseflados por conversién con
tinua (Luciano y Valero, 1983).

Otro factor a tener en cuenta en este procedimiento rapido es
el referente a las oportunidades que se proporcionan al sujeto
para practicar la tarea: un sistema répido proporciona un mayor
nimero de oportunidades comparado con el nimero de posibilidades
proporcionado por -un sistema lento. De esta forma, el tiempo que
el sujeto permanece efectuando conductas referentes a la tarea de.

discriminacién es mayor que el tiempo ocupado en actividades fue--*

ra de la misma.

Evidentemente, el tiempo entre ensayos varia seglin el momento,f
del entrenamiento y el tipo de actividad que se realice. Fundamen
talmente, este procedimiento es muy Gtil en el periodo de adquisi: -

cién y en conversién continua. En otros momentos de mantenimien-

to de una tarea aprendida o con cadenas de respuestas, como en ha-

bilidades de autonomia funcional, el tiempo entre ensayos permite
una flexibilidad mayor.

6) Caracteristicas entre ensayos de diseriminacion

Como ya se ha mencionado, los cambios estimulares a nivel vi-
sual, auditivo y demds, deben ser graduales, de un ensayo a otro
e incluso constante durante dos ensayos sucesivos. También se-ha
mencionado que la secuencia de presentacién de ensayos y la se~

cuencia de cambio de un paso a otro (en cuanto a los cambios en *

los tipos de ayudas) debe ser rapida. El sondeo con cambios peque.
fios en la estimulacién también debe ser rédpido, y si comprobamos

Rt

que el sujeto no responde correctamente al cambio, debemos volver::

al paso inmediatamente anterior.

No obstante, es preciso sefialar dos aspectos que aunque estén’
implicados en esos cambios, conviene resaltar: a) la distribucién.
aleatoria de la presentacién de estimulos, respecto a la respues-_:
ta del sujeto, cuando el entrenamiento requiere responder, tanto:
en presencia de un estimulo como en presencia de otro, y b) la::
posicién de los estimulos de un ensayo a otro. K

7) Entrenamiento dindmico versus estdtico

El procedimiento dindmico supone la posibilidad de que un cier
to estimula, que haya sido presentado con caracteristicas funcio-
nales de S, se convierta o se presente también con caracteristi- .
cas de S~, entre ensayos de discriminacién y viceversa. :
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B 4 | érocedimiento estdtico supone la no utilizacidén de este cam
bic fuscjonal. Por ejemplo, un ensayo en el cual un ‘'vaso rojo"
wed i y un '"'vaso blanco" el S, en base a la estimulacién au-~
ditiva “dame el rojo'; en qtros ensayos posteriores, el '"rojo"
sez el S y el "blanco" el S. Seria un procedimiento dinémico.

vs g

Un ejemplo de procedimiento estatico seria aquél en el que el
"vaso rojo" nunca se convierte en S , sino que se combina siempre
como S con otros S 's entre ensayos de discriminacién.

Gersten, White y otros (1982) recomiendan la utilizacién del
procedimiento dinamico lo antes posible, en base a los datos ob-
tenidos, que indican la efectividad superior del dindmico frente
al estatico. Enseflado un concepto como S es adecuado convertirlo
en S . Si se desea un progreso rapido y mantenido en la discrimi-
nacién, es necesario que un cierto objeto se transformado dindmi-
camente, de ejemplo positivo en un momento ‘a ejemplo negativo en
otro <‘{farnine, 1978).

8. Procedimiento de conversidn continua

La conversidén continua se refiere a la posibilidad de realizar
cambios sencillos y sucesivos, respecto al elemento relevante den

tr3 del mismo estimulo. ’ s

Estos cambios suelen ser un aspecto cuantitativo en la configu
racidén de un objeto. La configuracién de un estimulo puede trans-
formarse de "mas delgado en menos delgado", "menos alto en mas
alto", por ejemplo.

Las conversiones continuas son posibles con los aspectos com-
parativos de los objetos; pero cuando el entrenamiento se realiza
con objetos que difieran en muchos elementos o si el tipo de dis~-
criminacién que se vaya a formar no es comparativa, el proceso
continuo resulta muy dificil.

Los conceptos que difieren en muchas caracteristicas relevan-
tes no permiten facilmente el entrenamiento en discriminacién por
conversién continua. Conceptos tales como letras, objetos comu-
nes, acciones, etcétera, no disponen, en si mismos, de la posibi-
lidad de transformacién. Es dificil, sino imposible, convertir un
tres en un cinco, un zapato en un vaso, ya que estos estimulos di
fieren en mis de una dimensién relevante, lo que implica que la
posibilidad de hacer un cambio minimo observable con respecto a
una caracteristica estimular, es muy reducida.

3} Diseriminacion de conceptos que no permiten una conversidn
continua

La discriminacién de conceptos multidimensionales debe ser en-~

sefiada siguiendo los principios o normas que se han comprobado
resultan mis adecuados en la rapidez de adquisicidén de la discri-
minacidén; es decir, con el menor nimero de errores y con un mante
nimiento prolongado. De esta forma, es preciso utilizar un ritmo
rdpido de entrenamiento, un amplio rango de ejemplos de estimulos
positivos y negativos, un desvanecimeinto gradual de las ayudas
adicionales, etcétera. La UGnica diferencia se refleja en la utili
zacién de una conversién continua en la discriminacién de concep-
tos no multidimensionales. )

El procedimiento seguido, en general, en la discriminacién de
conceptos multidimensionales sigue los siguientes criterios: den-
tro del procedimiento de discriminacién sin error se utilizan ayu
das extraestimulares que se desvanecen paulatinamente, Estas ayu-
das pueden ser de diversos tipos (guias directas, imitacién vo-
cal, instrucciones, etcétera). La utilizacién de unas u otras,
asi como su forma de aplicacién dependen de la tarea discriminati
va que vaya a ser entrenada y del repertorio actual del sujeto.

Las caracteristicas funcionales de los estimulos a lo largo
del entrenamiento también dependen de ciertos factores. En gene-
ral, un nuevo estimulo que vaya a ser discriminado, se presenta
en combinacién con otros ya aprendidos de su misma clase. El nue-
vo estimulo funciona en los primeros ensayos como S , cambiando
su posicién_entre ensayos sucesivos con diferentes S~. Cuando no
se dispone de una respuesta bajo control estimular -dentro de la
clase de estimulos que puedan tener relacién con la nueva situa-
cién o clase de estimulos a discriminar-, el proceso varia ligera
e inicialmente. Se presenta un par de objetos (que no son estimu-
los de control para una respuesta discriminativa en el sujeto, en
ese momento), rea}zando en los primeros ensayos solamente uno de
ellos (el mismo S durante varios ensayos sucesivos), pero su po-
sicién varia de un ensayo a otro. Posteriormente, se realza el
otro estimulo (pasando a funcionar como S) permaneciendo ‘el 'pri-
mero como S durante algunos ensayos. Inmediatamente comienzan a
mgzclarse ensayos _en los que unas veces un estimulo actlia como
S” y otras como S . Se sigue el proceso descrito inicialmente al
introducir un tercer estilo a discriminar.

Es importante tener en cuenta (para facilitar la generaliza-
cién) la disponibilidad de ejemplos positivos Yy presentarlos des-
de el principio de un ensayo a otro, asf como de ejemplo negati-
vos. Es decir, si se trabaja sobre el concepto, por ejemplo ''bote
1la'" respecto a "zapato", es importante la presentacién de dife~
rentes tipos de botellas y diferentes tipos de zapatos.

10) Integracidon de un comcepto dentro de los de su misma clase -

Un cierto concepto tiene elementos comunes con otros conceptos
lo que permite una clasificacién agrupada de ambos. El concepto
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3;%:0" tiene caracteristicas comunes con el concepto "verde" en
‘o Elmensién estimular que conocemos como color (medido en base
2°su longitud de onda). El concepto "debajo de" tiene elementos
runes de posicidén espacial con el concepto "encima de'", "entre"

A

=tcétera, que permite su agrupacién,

Todas estas agrupaciones, denominadas ''clase de estimulos", ne
cesariamente deben tenerse en cuenta en un programa de entrena-
miento en discriminacién, incluido, a su vez, en un programa de
adquisicién de lenguaje.

Cuando se programa la adquisicién de un cierto concepto, no se
hace para que quede aislado, sino par que el nuevo concepto se in
tegre en el repertorio total del sujeto. La forma de realizar esa
integracién es importante para conseguir el objetivo marcado.

Una vez que un concepto ha sido ensefiado, debe integrarse en
un contexto de conceptos con elementos comunes. El procedimiento
general de la secuencia de integracidn puede ser el siguiente: se
ensefia a discriminar el concepto A (de forma aislada y con numero
s0s ejemplos del mismo, si es posible), se repite el proceso con
el concepto B, luego se entrena A con B; se entren C, se integra

con Ay B, y asi sucesivamente. ’

[

Find y Brice-Gray (1979) compararon un método de integracién
progresiva respecto a un método de integracidn no progresiva. La
integracién progresiva consistidé en ensefiar un concepto aislada-
mente, enseflar otro, agruparlos para su discriminacién, ensefiar
un tercero y agrupar los tres, etcétera. La integracién no progre
siva consistié en ensefiar aisladamente dos conceptos, integrar-
los, ensefiar un tercero, integrar el primero y el tercero; y el
tercero con el segundo; ensefiar un cuarto, integrar el primero
con el cuarto, y demads. En este lltimo caso la agrupacién siempre
se hacia por pares, nunca completa, como en el primer caso. La ta
sa de adquisicién fué mésripida y con un menor nimero de errores
con el sistema progresivo que con el no progresivo. Asimismo, el
nivel de mantenimiento de la discriminacién permaneci6, mientras
con el sistema no progresivo el mantenimiento desaparecid en cor-
to tiempo.

En resumen, es preciso resaltar que no sélo hay que programar
los pasos para la adquisicién aislada de un concepto, sino tam-
bién programar los pasos para la adquisicién discriminada dentro
de los de su clase.

11) Integracion de una clase de conceptos con otra clase de
conceptos

Una vez se ha enseiflado un amplio rango de estimulos de diferen
tes clases (por ejemplo, colores, acciones, objetos), es necesa-

rio relacionarlas de forma que enriquezcamos el repertorio conduc

tual del sujeto.

La forma de integracién a este nivel también es sumamente im-
portante, y de ella va a depender la consecucién del objetivo es-

pecificado. Si se realiza una integracidn repentina, donde se in-
troduzcan muchos elementos estimulares conjuntamente, la posibi-

lidad de emitir respuestas incorrectas es muy alta. Si se realiza

una integracién sucesiva, gradual y acumulativa, donde la intro-'

duccién de estimulacidn sea lenta, permitird la focalizacidn de

la atencidén en ese aspecto nuevo, respecto a los ensayos ante-

riores. En este caso, la posibilidad de emitir respuestas inco-
rrectas es muy reducida ya que volvemos al entrenamiento en dis-
criminacién sin error, pero en integracién de conceptos.

12) Criterios de Ejecucidn

Cuando se disefia una programacién de discriminacién de concep-
tos, es necesario considerar Yy comprobar que el concepto recién
aprendido tenga una ejecucién sélida. Es decir, no sélo basta una -
fase de adquisicidén (en la cual se aprende el concepto), sino una’
fase de mantenimiento (en la que el concepto se mantiene en su

nivel de ejecucién correcta, tanto en el lugar y con las personas

que estuvieron presentes en su adquisicién, como con otras y en::.
otros lugares, ademis de al introducir nuevos conceptos en discri -

minacién).

Hay dos aproximaciones generales para determinar cuando un con

cepto, en la fase de adquisicién, se ha aprendido Yy, por tanto? .
es posible pasar al entrenamiento de una nueva fase u otros con- .

ceptos, as{ como a su generalizacién a otras situaciones y perso-
nas.

La primera aproximacién se refiere a considerar previamente,
al inicio del entrenamiento, el nimero de eénsayos necesarios para
pasar a una nueva fase. Este criterio de ejecucidén es el que tra-
dicionalmente se observa Yy se utiliza en la enseflanza tradicio-
nal, en la cual, el nimero de eénsayos o practicas que el alumno
puede realizar esta predeterminada, sea en cartillas o ciclos,
donde se establece un niimero de ensayos por dia, p&gina, etcéte~

ra; todo ello independientemente del nivel de ejecucién del alum~
no.

La segunda aproximacién se refiere al dominio o nivel de eje-
cucién correcta que mantiene el alumno durante el periodo de
aprendizaje. El criterio "dominio" en el aprendizaje (Bloom,1976)
se basa en la velocidad en completar la tarea O en conseguir un
porcentaje minimo de errores durante ciertas sesiones. Muchos au-
tores y programas (Cronbach Y Snow, 1977; el programa Distar ~En-
gelmann y Bruner, 1974-) adoptan este segundo criterio. Como he-
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meo sndicado, el cambio a un nuesvo concepto o una nueva fase vie
ne Jeterminado por el nivel de ejecucién del alumno, mejor que
por criterios de tiempo preestablecidos de antemano. Este nivel
de ¢ jecucidn del alumno se operacionaliza en un mantenimiento du-
ratte cinco sesiones aproximadamente,. en un nivel entre 95 y 100%
correcto. En otros casos, el nivel de ejecucién que debe mantener
e} comportamiento del alumno durante cinco sesiones consecutivas
es ucel B85 al 100% correcto. Cronbach y Snow (1977) mantienen una
ejecucibén alta (95-100% de ensayos correctos) con sujetos retar-
dados o de bajo rendimiento, dado que este criterio permite una
mayor solidez del concepto aprendido, mientras que un criterio de
ejecucién mas bajo, segin los mismos autores, dificulta y, a ve-
ces, suprime parcialmente el nivel alcanzado en esos conceptos.

Por ultimo, seria preciso aludir respecto a la primera aproxi-
macién, que ese sistema de tiempo prefijado o ciclos por nimero
de ensayos determinados para todos los niflos, independientemente
del nivel alcanzado por cada uno de ellos, suele ser el sistema
adoptado por la mayoria de los programas comerciales, no especi-
ricando criterios conductuales definidos y dejando, por tanto, la
decisién exclusivamente al profesor, cuando no al mero paso del
tiempo.

12} Generalizacidn a otras situaciones y personas

Este aspecto estd relacionado, como hemos indicado, con el an-
-srior. No obstante y dada su importancia, consideramos adecuado
separarlos.

La generalizacidén a otras situaciones y personas indica que el
sujeto produzca la respuesta o respuestas discrimintativas apren-
didas en un ambiente determinado y ante ciertas personas, en
otras situaciones diferentes y ante personas también distintas.

La informacién proporcionado por Gray y Ryan (1973); Harris
(1975); Guess, Sailor y Baer (1976); Garcia, Bullet y Rust (1977)
entre otros muchos, asi como nuestra propia experiencia clinica,
indica que en un primer momento no se produce la generalizacién
de un ambiente a otro y de unas personas a otras, sino que es pre
ciso provocar esta situacién. Es decir, cuando trabajamos clinica
mente con un sujeto retardado y observamos que un cierto comporta
micnto se mantiene durante 5 sesiones consecutivas en un porcenta
je del 85-100% en una situacién estricta de entrenamiento (en un
ambirente determinado y bajo control de ciertas personas ~-terapeu-
ta:~), lo primero que hacemos es esperar ciertos dias la informa-
cién de los padres, respecto a tal repertorio en casa. Habitual-
mente no sucede nada, es decir, el sujeto se sigue comportando co
mo lo hacia antes de nuestra intervencién. Es entonces, cuando en
trenamos a los padres en la administracidn de contingencias de re
forzamiento y adecuacidn en la presentacién de estimulaciones an-

gy

tecedentes. Ello permite convertir a los padres en paraprofesio-
nales, que ayuden inicialmente en la emisidén de ciertos comporta-
mientos, en su presencia y fuera del lugar de adquisicién.

Posteriormente a este entrenamiento de los padres o personas
que habitualmente estén con el niflo, es cuando hemos observado
que comienza el sujeto a generalizar -sin una intervencibén especi
fica y directa de los padres- los comportamientos aprendidos en
una situacién restringida a otra. Esta misma informacién es la re
cogida por los autores citados anteriormente. -

El mantenimiento de estos comportamientos en esas situaciones
y la consiguiente generalizacién de nuevos comportamientos que
vayan siendo adquiridos, obviamente dependerid del comportamiento
de los padres o personas a su alrededor.

Conclusién

Esta breve informacién nos permite concluir respecto al entre-
namiento en comportamientos discriminativos en sujetos retardados
o de bajo rendimiento los siguientes aspectos: en primer lugar,
utilizacién del procedimiento de discriminacidn sin error, no sé-
lo por sus caracteristicas en cuanto a facilitar la adquisicién,
sino también como un tratamiento preventivo en cuanto a la produc
cién de errores. Cuando un sujeto emite errores consistentes du-
rante la adquisicién de una discriminacién, es necesario interrum
pir el proceso. Este hecho contradice el sistema tradicional de
repetir una y otra vez, El procedimiento de discriminacién sin
error ofrece una poderosa técnica para prevenir la emisién de
errores (en vez de eliminarlos una vez han sido ya moldeados en
la conducta del sujeto) e impedir que la produccién de errores
reiterativos interfieran con la adquisicién de la discriminacién
(Lambert, 1980).

No obstante, su uso relacionadoc con la consecucién de un com-
portamiento adaptativo en el sujeto supone algunas consideracio-
nes que indicamos a continuacién. Estas hacen referencia a que ha
bria que ir moldeando el comportamiento respecto a consecuencias
no reforzantes o aversivas. Nuestro sistema social no siempre re-

-fuerza positivamente sino que en un grado muy elevado lo hace me-~

diante contingencias aversivas. Estas condiciones ambientales, a
las cuales el comportamiento de un organismo debe adaptarse a lo
largo de su historia, nos lleva a considerar o colocar en su lu-
gar el realizar el entrenamiento con una posibilidad reducida de
errores en algin momento, cuya consecuencia sea la posibilidad de
no recibir reforzamiento o recibir contingencias aversivas. Estas
contingencias deben también tenerse en cuenta dentro de un progra
ma de discriminacién sin error, aunque, evidentemente, no al priﬁ
eipio de la adquisicién y en un nimero tan reducido que impida




afvctar el curso y mantenimiento de la conducta discriminativa,
pero suficiente para no romper la discriminacién al producirse en
un ambiente menos reforzante.

Este aspecto es solventado a dos niveles, sin abandonar el pro
cedimiento de discriminacidén sin error:

a) con sondeos réapidos respecto a los cambios en las ayudas

extra o intra, que posibilitan la produccién de algunas re§(”'

puestas incorrectas que no serdn reforzadas o serdn castiga
das levemente, y

b) mediante la programacidén intermitente de consecuencias re-
forzantes (con tendencia a RV) durante el periodo de adqui-
sicién y mantenimiento.

Dentro de estas condiciones de entrenamiento, las investigacio
nes realizadas, segin hemos indicado anteriormente, permiten indi
car para la formacidn rdpida de la discriminacién, asi como para
su mantenimiento y generalizacion, las siguientes caracteristicas:
1) El tipo de ayudas empleadas depende del tipo de tarea:

a) para discriminaciones féciles (tipo O versus X), ayudas ex-
tra estimulares con desvanecimiento paulatino o bien una
dnica gyuda extraestimular con procedimiento demorado (mrompt
delay)

b) para discriminaciones dificiles (tipo 0 versus 01), ayudas
intraestimulares con desvanecimiento gradual.

2} Un desvanecimiento gradual de las ayudas adicionales, tanto si
se introducen muchas ayudas que difieren ligeramente, como si
se introduce una Gnica ayuda demorada (prompt delay) -en este
caso, el'desvaaecimiento se refiere al cambio temporalo distan
cia entre el S y la ayuda.

3) Es preciso programar la discriminacién con la aproximacidn de
diferencias minimas, siempre que las caracteristicas del con-
cepto gue vaya a ser discriminado lo permitan, e ir avanzando
progresivamente, afiadiendo dimensiones estimulares diferencia-
les a la dimensidn relevante que permitan la discriminacién en
tre conceptos en base a la caracteristica relevante, a pesar
de que estén constituidos no s6lo por esa dimensidén sino por
otras.

4) En cuanto a ensayos por sesién, actividades entre ensayos y
demas caracteristicas al respecto, es aconsejable seguir los
siguientes criterios:

a) realizar pasos rapidos y firmes, tanto en los cambios de
las diferentes ayudas, como en cuanto a la presentacién de
ensayos,

b) realizar bastantes ensayos por sesién,

¢) no mezclar actividades con los ensayos de discriminacién,
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es decir, excluir actividades concurrentes que coincidan
con la presentacién de ensayos y emision de respuestas.

d) introducir periodos de tiempo entre bloques de ensayos de
discriminacién, en los que se efectie o entrene una activi-
dad diferente,

e) distribucién aleatoria de la presentacién de estimulos, res
pecto a la respuesta del sujeto, cuando el entrenamiento re
quiera responder, tanto en presencia de un estimulo como en
presencia de otro, y

f) variar la posicién de los estimulos de un ensayo a otro.

5) Respecto a la generalizacidén de unos conceptos discriminados
con una caracteristica relevante, a otros que contengan la mis
ma caracteristica relevante, pero difieran en otras dimensio-
nes estimulares, es aconsejable la utilizacién de muchos ejem-
plos positivos y negativos, desde un punto de vista funcional.
Los ejemplos positivos coinciden en la dimensidn relevante y
difieren en otras dimensiones. Los ejemplos negativos difieren

en muchas dimensiones coincidiendo en la no posesién de la di- .

mensién relevante.

6) Por dltimo, hay que indicar que la generalizacién de un concep;j

to aprendido en una situacidén determinada a otras situaciones

y personas, debe ser programada con cuidadoso esmero, tal como e

indicamos anteriormente, por tratarse de un objetivo mas.

Estas consideraciones debieran tenerse en cuenta en el momento
de programar como conseguir ciertos objetivos en la ensefianza en

general. De forma especifica, las aqui mencionadas en la consecu—,;

cién de objetivos de la llamada ensefianza o educacién especial.

Si éste es el caso, y en lo que a la Educacidn Especial se refie— -

re, se habri dado un paso importante que produciri resultados ra-
pidamente, manteniéndose a través de otras conductas y generali-
zandose a otras situaciones y personas.

En Gltimo término, como sefiala Lambert (1980), cuando un suje-
to no aprende una discriminacién, significa que los estimulos ma-
nipulados por el experimentador o terapeuta no han tenido efectos
diferenciales sobre la conducta del sujeto. En cualquier caso, el
déficit resultante de los fallos en formar la discriminacién con-
tribuyen a reducir el repertorio conductual del sujeto y a incre-
mentar su retraso en el desarrollo.




BIBLIOGRAFIA

BiKER, M., ENGELMANN; S. y THOMAS, D.: Teaching II: Cognitive learning and ins-
truction. Chicago: Science Research Associates, 1975,

ulify, S.M. Behavioral teaching of young handicapped children: problems of appli-
cation and implementation. En S.W. Biuou y R. Ruiz. Behavior modification:
Tontributions to education. Hillsdale, N. York: Lawrence Erlbaus Assoc., 198!}

81:00, S.M. y RUIZ, R.: Behavior modification: Contributions to Education. Hills-
¢ale. N, York: Lawrence Erlbaum Assoc., 1981.

3LOOM, B.S.: Human characteristics and school learning. N. York: McGraw-Hill, 1976
CARNTNE, D.N.: Effects of two teacher presentation rates on off-task behavior,
answering correctly and panticipation. J.A.B.A., 1976, 8, 199-206.

CARNINE, O.W.: Three procedures for presenting minimally different positive and
negative instances. En D.W. Carnine (€d.): Formative research studies on di-
rect instruction. Eugene: Univ. Oregon, Follow through Project, 1978,

CARNINE, D.W. (f£d.): Forsative research studies on direct instruction. Eugene:
tniv. Oregon, 1978.

CHONBACH, L. y SNOW, R.: Aptidudes and instructional methods: a handbook for re-
search on interactions. N. York: Irvington, 1977,

O1XGN, L., SPRADLIN, J., GIRARDEAU, F. y ETZEL, B.: Facilitation of acquisition
of an "in front" spatial discrimination. Acta Symbelica, 1974, 5, 1-22,

DORAN, J. y HOLLAND, J.: Control by stimulus features during fading. J. of the
Experim. Analysis of Behavior. 1979, 31, 177-187.

ENGELMANN, S. y BRUNER, f£.: Distar reading level 1. Chicago: Science Research
Associates, 1974,

FY12EL, B.C., LeBLANC, J.M., SCHILMOELLER, K.J. y STELLA, M.£.: Stimulus control
procedures in the education on young children, En S.W. Bijou y R. Ruiz: Beha-
vior Modification: Contributions to Fducation. Hillsdale, N. York: Llawrence
trlbaum Assoc., 1981,

FINK, W. y BRICE-GRAY, K,: The effects of two teaching strategies on the acquisi-
tion and recall of academic task by moderately and severely retarded pres-
chool children. Mental Retardation, 1979, 17, 8-12.

GARCIA, E.E., BULLET, J. y RUST, F.P.: An experimental analysis of language trai-
ning generalization across classrcoa and home. Behavior Modification, 1977,

1, 4, 531-550.

GERSTEN, R.M., WHITE, W.A.T. FALCO, R. y CARNINE, D.: Teaching basic discrimina-

tion to handicapped and non-handicapped individuals through a dynamic presen-
tation of instructional stimuli. Analysis and Intervention in Develop. Disa-
bilities, 1982, 2, (4), 305-318.

GRANZIN, A. y CARNINE, D.W.: Child performance on discrisination tasks: effects
of amount of stimulus variation. Journ. Experim. Child Psychology, 1977, 24,
332-342.

GRAY, B. y RYAN, B.: A language progras for the nonlanguage child. Champaing,
Illinoir: Research Press, 1973,

GUESS, D., SAILOR, W. y BAER, D.M.: Functional speech and language training for
the severely handicapped. Par. I-II-III. Llawrence: H. and H, Enterprises,
1976.

HALLE, J.W., BAER, D.M. y SPRADLIN, J.E.: Teachers generalized use of delay as a
stimulus control procedure to increase language use in handicapped children.
J.A.b.A., 1981, vol. 14 (&), 389-409,

HARRIS, S.L.: Teaching language to non-verbal children -with emphasis on problems
of generalization. Journ. Consulting and Clinical Psychology, 1975, 82 (&),
565-580.

HAUPT,, €.J., VAN KIRK, M.J. y TERRACIANO, T.: An inexpensive fading procedure to
decrease errors and increase retention of number facts. En. E. Ramp y G. Seab
(Eds.): Behavior analysis: areas of research and application. Englewood
Cliffs, N. York: Prentice-Hall, 1975,

HONIG, W.K.: Operant Behavior: Areas of Research and Application. N. York: Apple-
ton Century Crofts, 1966 (Traducido: Conducta Operante. Investigacién y apli-
caciones. México: Trillas, 1976). X

JOHNSON, C.: Errorles learning in a multiple handicapped adolescent. Education
and Treatment of Children, 1977, 1, 25-33.

KOEGEL, R.L. y RINCOVER, A.: Some detrimental effects of using extra stimuli to
guide learning in normal and autistic children. Journ. Abnormal Child Psycho-
logy, 1976, &, 59-67.

KOZLOFF, M.A.: Educating children with learning and behavior probless. N. York:
John Wiley and Sons Inc., 1974,

LAMBERT, J.L.: Errorles learning and retarded children. Bulletin of the British
Psychological Sociaty, 1974, 27, 95, 169.

LAMBERT, J.L.: Sequential contrast effects with retarded subjects after discrimi-
nation learning with and without errors. British J. of Psychology, 1977, 68,
1, 77-83.

LAMBERT, J.L.: Stimulus fading procedures and discrisination learning by retarded




Jﬁnildﬁ;n. En J. Hogg y P.J. Mittler: Advances in Mental Handicap research.
vocl. 1, N. York: John Wiley and Sons Ltd. 1980.

LLCTAND, M.C. y VALERO, L.: Algunas caracteristicas especificas de los ensayos de
entrenasieato en discriminacién. Mimeografiado., Univ. Granada, 1983.

LuiSELLl, S.K. y DONELLON, S.: Use of a visual stimulus fading procedure to teach
color naming to an autistic child. Journ. Behavior Therapy and Exp. Psychia-
try, 1980, 11, 1, 73-76.

*~1StL, C.J.: Stimulus overselectivity by mentally retarded adolescents: effects
of pretraining on cue identification. American Jour. of Nental Deficiency,
1981, 86, 3, 317-322,

MERRILL, M.D. y TENNYSON, R.D.: Teaching concepts: an instructional design guide.
tnglewood Cliffs, N.J.: €ducational Technology Publications, 1977,

MGCRE, R. y GOLDIAMOND, I.: Errorless establishment of visual discrimination
using fading procedures. J.E.A.B., 1964, 7, 269-272.

%LPP, A.C.: Teaching the mentally retarded. Englewood Cliffs: Prentice Hall, Inc.
1983,

*18tS, £.: Técnicas de modificacidn de conducta: en aplicacién al retarde en el
desarrollo. México. Trillas, 1976,

RINCOVER, A.: Variables affecting stimulus fading and discriminative responding
in psychotic children. Journ. of Abnorsal Psychology, 1978, 87, 541-553.

RUSSO, D.c.: Variables influencing transfer from proapt to training stimuli in au
tistic chxldren. 1976, Unpublished manuscript (Citado en Saeets y Lancxonl.
1981).

SCHREIBMAN, L.: Effects of within-stimulus and extra-stimulus prompting on discri
sination learning in autistic children. J.A.B.A., 1975, 8, 91-112,

SCHREIBMAN, L., CHARLOP, M_H. y KOEGEL, R.L.: Teaching autistic children to use
extra-stiamulus prompts. Journ. Exp. Child Psychology, 1982, 33, 3, 475-401,

SIOMAN, M. y SIORDOARD, L.T.: Prograsming perception and learning for retarded
children. En N.R. Ellis (£d.): International review of research in mental re-
tardation. Vol. 2, N. York: Academic Press, Inc., 1966.

SIOMAN, M. y STODDARD, L.TV.: The effectiveness of fading in prograsming a simul-
taneous form discrimination for retarded children. J.E.A.B. 1967, 10, 3-1S,

SMEETS, P.M. y LANCIONI, G.E.: The efficacy of three procedures for teaching easy
and ditficult discriminations in severely retarded adolescents. Behavior Re-
search of severe developamental Disabilities, 1981, 2, 2, 191-202.

SMEETS, P.M, y STRIEFEL, S.: Acquisition of sign reading by transfer of stimulus:
control in a retarded deaf girl. Journ. Mental Deficiency Research, 1976, 20, -
187-205. E

SMEETS, P.M. y STRIEFEL, S.: Transfer of instructional control from loud tone to
normal tone in profoundly retarded adolescents. Behavior Research of Severe
Developmental Disabilities, 1980, 1, 105-121.

STRIEFEL, S. y OWENS, C.R.: Transfer of stimulus control procedures: application:
to language eacquisition training with the developmental handicapped. Beha-:
vior Research of Severe Developmental Disabilities, 1980, 1, 307-331.

TENNYSON, R.D.: Effect of negative instances in concept acquisition using a ver-:
bal learning task. Journ. of Educational Psycholegy, 1973, 64, 247-260.

TERRACE, H.S.: Discrimination learning with and without errors. J.E.A.B., 1963,
6, 1-27.

TERRACE, H.S.: Stimulus Control. En W.K. Honig (£d.)}: Operant Behavior: Areas of?
Research and Application, 1966.

TOUCHETTE, P.E.: The effects of graduated stimulus change on the acquisition of;
a simple discrimination in severely retarded boys. J.E.A.B., 1968, 11, 39-48. =

TOUCHETTE, P.E.: Transfer or stimulus control: measuring the moment of transfer...
J.E.A.B., 1971, 15, 347-354, E

WELSBERG, P., PACKER, R.A. y WEISBERG, R.S.: Academic training. En J. L. Matson_
y J.R. McCartney. Handbook of behavior modification with the mentally retar—}
ded. N. York: Plenum Press, 1981, :

WOLFE, V.F. y CUVO, A.J.: Effects of within-stimulus and extra-stimulus-proapting
on letter discrimination by mentally retarded persons. Aserican J. Mental De-~
ficiency, 1978, 83, 297-303. =

ZEAMAN, D. y HOUSE, B.J.: The role of attention in retardate discrimination leaf—f
ning. En N, R. Ellis (Ed.): Handbook of mental deficiency: psychological theo :
ry and research. N. York, McGraw-Hill, 1963.



