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Programa integral para la ensefianza de habilidades a nifios con

autismo

Luis Antonio Pérez-Gonzalez y Gladys Williams*
Universidad de Oviedo y * Applied Behavioral Consultant Services (Nueva York)

Esta investigacién tuvo el objetivo de probar un sistemaintegral para ensefiar a nifios con el diagnés-
tico de autismo. Tres nifios recibieron ensefianza intensiva durante aproximadamente tres meses, con
programas adaptados individualmente a su nivel funcional. Esos programas se habian demostrado efi-
caces, en investigaciones anteriores, para ensefiar a nifios con problemas de aprendizaje o se derivaron
de principios bésicos de aprendizaje. Evaluamos constantemente |a eficacia de cada programa con ca
da nifio, y sustituimos inmediatamente los programas menos efectivos por otros eficaces. Los tres ni-
fios aprendieron aproximadamente una habilidad por cada hora de ensefianza. Aprendieron més habi-
lidades por hora cuando la intervencion fue intensiva; esto muestra que un programa intensivo
incrementa la efectividad de la intervencién. En conjunto, este sistema se mostré efectivo para ense-
fiar habilidades a nifios con autismo, lo cual supuso mejorar su calidad de viday la de sus familiares.
Este sistema puede ser aplicado en los colegios de educacion especial.

Comprehensive program to teach skills to children with autism. The purpose of this research was to
test a comprehensive system to teach skills to children diagnosed with autism. Three children received
intensive teaching during three months, approximately. Each child received adaily set of programstai-
lored to his/her functional level. These programs had been demonstrated effective in previous studies
to teach children with learning difficulties. Other programs were derived from basic learning princi-
ples. We evaluated on a continuous basis the effectiveness of each program with each child, so that the
programs that were not effective were replaced by others with more detailed procedures. The three
children learned about one skill for every hour of teaching. They learned more skills per hour when the
intervention was intensive; this outcome shows that an intensive program increases the effectiveness
of the intervention. In al, this system was demonstrated to be effective to teach skills to children with
autism. Thus, it served to increase children’s quality of life and that of their families. The present in-

tervention can be applied to schools of special education.

Segin el Manual diagndstico y estadistico de los trastornos
mentales [DSM-IV-TR] (American Psychiatric Association
[A.PA.], 2000/2002), €l autismo es un trastorno generalizado de
desarrollo caracterizado por tres tipos de sintomas: ateracién cua
litativa de la interaccién social, alteracion cualitativa de la comu-
nicacion y patrones de comportamiento, intereses y actividades
restringidos, repetitivos y estereotipados. Para que un nifio sea
diagnosticado con trastorno autista debe poseer al menos dos ca-
racteristicas del primer tipo, una del tipo dos y una del tipo tres.
Alternativamente, se caracteriza por €l retraso o funcionamiento
anormal, antes de |os tres afos, en la interaccion social, en € len-
guaje utilizado en la comunicacion social o en el juego simbdlico.
Aun con tanta imprecision, los autores del DSM-IV-TR han esta-
blecido una tercera via de diagnéstico alin més imprecisa basada
en diagndstico diferencial con trastornos semejantes.
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En € origen del autismo intervienen factores genéticos. esta
afirmacion proviene de dos tipos de observaciones: primera, la
probabilidad de autismo en los hermanos de las personas con au-
tismo es mayor que la probabilidad de autismo en la poblacion ge-
neral. Segunda, €l autismo es més probable en hermanos mellizos
(dicig6ticos) que entre hermanos y es mas probable alin en geme-
los (monocigéticos) que entre mellizos. Por otra parte, la gran va-
riabilidad de las caracteristicas fenotipicas de |as personas con au-
tismo reflgja probablemente la interaccion de varios genes, que
pueden ser distintos en cada persona con autismo. Se han encon-
trado regiones y/o genes que pueden estar asociadas al autismo en
los cromosomas 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 10, 13, 15, 16, 17, 19, 22y X
(Bespalovay Buxbaum, 2003; Muhle, Trentacoste y Rapin, 2004;
Veenstra-VanderWeele y Cook, 2004). Pero los factores genéticos
pueden no ser los Unicos, ya que existen parejas de gemelos mo-
nocigoticos en los que uno de los hermanos tiene autismo y €l otro
hermano no. Este hecho indica que pueden existir agentes no ge-
néticos del ambiente fisico que desencadenan el autismo; ademas,
estos agentes podrian interaccionar con factores genéticos (Ruiz-
Rubio, 2003). Algunas de las mas relevantes investigaciones sobre
las causas no genéticas del autismo indican que éste se puede de-
ber a ciertos agentes quimicos o a medicamentos inapropiados.
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Por ejemplo, andlisis epidemiolgicos indican que la prevalencia
de autismo es muy alta en ciudades con niveles atos de contami-
nacion, como la ciudad de Brick, del estado de Nueva Jersey, en
Estados Unidos: 4 casos de autismo por cada 1.000 habitantes
(Kephart, 1999). Entre las posibles causas debidas a medicamen-
tos, unade las mésllamativas esla de latalidomida (Rodier, 2000;
Rodier, Ingram, Tisdale, Nelson y Romano, 1996).

En los paises desarrollados se diagnostica con autismo aproxi-
madamente a una de cada 2.000 personas (segun € DSM-IV-TR
delaA.PA., 2000/2002). La cifra tiende a crecer en algunos pai-
ses, como en los Estados Unidos (e. g., una persona cada 625 se-
gun Rodier, 2000). Afecta més a los varones. se diagnostica con
autismo a una nifia por cada cuatro nifios varones. Sin embargo,
las nifas af ectadas presentan un retraso mayor y son mas dificiles
de tratar.

En la actualidad hay una larga lista de procedimientos cuyos
abogados indican que mejoran los sintomas del autismo. El espec-
tro de tratamientos va desde cambios de dietas (tales como dietas
sin caseina), a transfusiones de sangre, a tratamiento con secreti-
na. En la mayoria de las ocasiones falté una evaluacion rigurosa
antes del tratamiento y otraal final. Ademas, quienes practican es-
tos tratamientos utilizan muchas veces calificativos imprecisos y
subjetivos (tales como que «el nifio se integra més», «se le nota
mas receptivo»). Un estudio que si fue riguroso sobre €l efecto de
la secretinamostrd que laingestién de secretinano sélo no es efec-
tivapara el tratamiento del autismo y del PDD, sino que los sinto-
mas de autismo de los 28 nifios del grupo control disminuyeron
significativamente més que los de los 28 nifios que recibieron se-
cretina (Sandler et al., 1999). Una revision exhaustiva sobre los
tratamientos efectivosy no efectivos del autismo hasido hecha por
Gonzédlez Menéndez, Williams y Pérez-Gonzal ez (2003).

Debido al estado de la investigacion biologicay a la creencia
de que € autismo podria tener una etiologia psicolégica, se han
desarrollado una serie de terapias de tipo psicol 6gico paratratar de
mejorar a los nifios con autismo. En este caso, €l espectro de tera-
pias es también muy amplio. Un tipo de terapias abarca desde la
exposicion del nifio a delfines o a caballos a la «terapia del abra-
zo» («holding therapy»). En todos estos casos, también encontra-
mos una ausencia de evaluacion rigurosa del efecto de las inter-
venciones. En la mayoria de los casos, los autores basan sus
conclusiones en reportes anecd6ticos como que «los padres notan
una mayor receptividad en el nifio», los cuales son puramente sub-
jetivos'y, en todo caso, no son indicativos de una mejora evidente
de las capacidades de lenguaje del nifio o de la rapidez por apren-
der (se puede ver unarevision sobre lafalta derigor de estas tera-
pias en €l articulo de Smith, 1996). Esafaltade rigor en la evalua-
cion se debe, en gran medida o en su totalidad, a que realmente no
producen cambios evidentes en |os nifios con autismo.

Un avance importante en el tratamiento de nifios con autismo
se produjo tras lainvestigacion de Ivar Lovaas. Lovaas (1987) es-
tudio el efecto de un paguete de procedimientos basados en €l ana
lisis de la conducta con 19 nifios con autismo de un grupo que re-
cibié 40 horas de tratamiento individual a la semana. Otros 19
nifios de un grupo control recibieron un tratamiento similar pero
durante menos de 10 horas a la semana. Otros 21 nifios de un se-
gundo grupo control recibieron otro tipo de tratamientos. Lovaas
obtuvo que, después de dos afios de tratamiento, 9 nifios del gru-
po experimental (el 47%), con cuyo tratamiento se comenzd antes
de que cumplieran 3 afios y medio de edad, obtuvieron medidas
normales del cociente deinteligenciay pasaron el primer grado es-

colar ala edad de 7 afios. S6lo uno de los 40 nifios de los dos gru-
pos control obtuvo un nivel funcional semejante. Los 9 nifios que
adquirieron un nivel funcional normal fueron evaluados de nuevo
cuando tenian alrededor de 13 afios, en un estudio de seguimiento.
Este nuevo estudio mostré que las ganancias del tratamiento se ha-
bian mantenido y que el funcionamiento cognitivo, emocional y
socia seguia siendo normal (McEachin, Smith y Lovaas, 1993).

El tratamiento de Lovaas sigue siendo uno de los mas conoci-
dos en la actualidad, con adaptaciones y tras la prolifica cantidad
de investigaciones realizadas por Lovaas (ver resimenes en Lo-
vaas, 1977,y en Lovaas et al., 1981). En relacion con los propési-
tos de la presente investigacion es pertinente mencionar las si-
guientes caracteristicas del tratamiento de Lovaas. (a) El
tratamiento es un paguete compuesto por muchos procedimientos.
Es posible que muchos de estos procedimientos sean efectivos y
gue otros procedimientos no |0 sean tanto. Aunque Lovaas ha es-
tudiado la efectividad de muchos procedimientos para ensefiar ha-
bilidades a nifios con problemas de desarrollo, no evalué la efecti-
vidad aislada de cada procedimiento de su paquete. (b) Muchos
procedimientos reportados por otros investigadores que se han
mostrado efectivos para ensefiar habilidades concretas de nifios
con autismo o con otros problemas de desarrollo no se han incor-
porado al paquete. Si esos tratamientos se incorporasen, es posible
que se incrementase con ellos la efectividad para ensefiar alos ni-
fios con autismo. En esta misma linea, en los Ultimos afios se han
desarrollado una serie de paquetes para el tratamiento del autismo
que tienen como fundamento el andlisis aplicado de conductas, pe-
ro que difieren del paguete de Lovaas en los procedimientos en
particular que usan y que también han demostrado su efectividad
(e.g., Fenske, Zalenski, Krantz y McClannahan, 1985; Green,
Brennan y Fein, 2002; Perry, Cohen y DeCarlo, 1995; Sheinkopf
y Siegel, 1998; Smith, Groen y Wynn, 2000; Williams, 1998; ver
unarevision en Green, 1996; ver ladescripcion de Maurice, 1993).

La presente investigacion se enmarca dentro de los procedi-
mientos mostrados efectivos por investigacion cientifica relevan-
te, pero trata de superar los inconvenientes del sistema de Lovaas
mencionados mas arriba. El principal objetivo de esta investiga-
cion fue evaluar la efectividad de desarrollar un conjunto de pro-
cedimientos que se apliquen a nifios con autismo, que tengan dos
caracteristicas: primero, que los procedimientos sean eficaces en
su conjunto para ensefiarles habilidades a nifios con autismo. Se-
gundo, que se pueda evaluar de forma répida la eficacia de cada
procedimiento especifico en el contexto de aprendizaje del nifio
con autismo.

El marco adecuado pararealizar la presente investigacion se ha
derivado del sistema CABAS (Comprehensive Application of Be-
havior Analysisto Schooling; e.g., Greer, 1991, 1996; Greer, Mc-
Corkle y Williams, 1989; Lamm y Greer, 1991; Selinske, Greer y
Lodhi, 1991; Twyman, 1998). El sissema CABAS es un sistema
caracterizado por llevar a cabo una serie de procedimientos cuya
esencia esta en el método de trabajo, que se fundamenta en aplicar
los principios de la ciencia de la conducta a todos |0s participan-
tes de laescuela. El sistema que nosotros hemos utilizado tiene las
siguientes caracteristicas: (a) El objetivo de la educacion es la ad-
quisicion de habilidades nuevas. Estas habilidades deben evaluar-
Se con observaciones rigurosas e imparciales. Se desarrolla un cu-
rriculo en € que se fija como objetivo ensefiar las habilidades que
el nifio no tiene en un momento determinado. A medida que ad-
quiere habilidades, se fija como objetivo ensefiar otras habilidades
mas compl gjas, siguiendo aproximadamente las etapas de desarro-
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Ilo de nifios sin problemas de aprendizaje, en la medida en que es
posible. (b) La ensefianza es individualizada, porque cada nifio
aprende a su propio ritmo y requiere procedimientos diferentes pa-
ra aprender. En € caso de la educacion especial, es necesario que
se disefie un curriculo para cada nifio con procedimientos adapta-
dos a sus necesidades. (c) Toda intervencion para ensefiar habili-
dades es evaluada continuamente: las respuestas del nifio deben
ser anotadas y estos datos se registran diariamente en un gréfico.
Los gréficos indican el avance continuo del nifio en cada progra-
ma. (d) Cuando el nifio aprende, se continlia usando el procedi-
miento hasta que la habilidad esté consolidada. Cuando la evalua-
cién continua muestra que el nifio no aprende, e procedimiento se
cambia por otro més adecuado. Es responsabilidad de los maestros
y de los supervisores la de buscar € programa més adecuado para
que €l nifio aprenda. (€) Los métodos de intervencién se basan en
los principios de aprendizaje humano y, preferentemente, en in-
vestigaciones que muestran la efectividad de los procedimientos
con nifios de similar estado de desarrollo. No se hace distincidn
entre los hallazgos relevantes publicados en revistas cientificas ba-
sados en las teorias defendidas por sus autores. Todos los princi-
pios se aplican siempre que muestren que sirven para ensefiar una
determinada habilidad a un nifio.

Este sistema permite evaluar la efectividad de cada procedi-
miento en particular. Ademas, el sistema que hemos utilizado no
especifica qué procedimientos se deben emplear en la ensefianza.
En otras palabras, los investigadores o profesionales pueden pro-
bar con libertad la efectividad de cualquier procedimiento que
consideren, independientemente de que haya sido usado en otros
programas o no haya sido usado. El sistema es integral en el sen-
tido de que abarcatodas las areas de desarrollo del nifio, desde las
motoras hasta las habilidades verbal es més compl gjas (cognitivas).

Una caracteristica esencia de la presente intervencion consiste
en poner énfasis en ensefiar lenguaje. Sobre el lenguaje, existen di-
ferencias marcadas entre las estrategias que han propuesto los
equipos de investigacion. Algunas diferencias son:

a) Algunos profesionales proponen ensefiar un sistema aterna
tivo de comunicacion —por ejemplo, los sistemas de comu-
nicacién con signos, o con la ayuda de dibujos, tales como €l
sistema TEACCH (cfr., Smith, 1996) o € sistema PECS
(Bondy y Frost, 1994). La alternativa a este tratamiento es
ensefiar el lenguaje vocal. Nosotros creemos que es mas Util
ensefiar el lenguaje que todas | as personas usamos en lavida
cotidiana porque, en primer lugar, no esta demostrado que
los sistemas alternativos de comunicacién sean efectivos pa
ra que un nifio con autismo adquiera € lengugje normal; en
segundo lugar, la mayoria de |os nifios con autismo no tienen
una limitaciéon motora o biolégica que les impida usar los
muscul os necesarios para hablar; y, en tercer lugar, muchos
nifios con autismo han aprendido el lenguaje normal con pro-
cedimientos similares a los que usamos (e.g., Lovaas, 1987;
Maurice, 1993; McEachin, Smith y Lovaas, 1993).

Existe gran diferencia entre ensefiar lengugje a partir de an&
lisis linglisticos y ensefiar lenguaje a partir de andlisis fun-
cionales (e.g., Catania, Matthews y Shimoff, 1982; Sund-
berg, 1990; Sundberg y Partington, 1998; Vargas, 1988). A
partir de andlisis lingliisticos, se ensefia a los nifios a emitir
palabras en varios contextos. L os procedimientos basados en
los andlisis funcionales, en cambio, ponen mucho énfasis en
andlizar las condiciones en las que se producen las palabras.

b

~
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Asi, por elemplo, los investigadores que utilizan esta pers-
pectiva ensefian a pedir agua en una condicién, a nombrar el
agua en otra condicion y a responder a preguntas diciendo
agua en otra condicién més. De esta manera, la generaliza-
cion es inmediata a otros contextos en los que las condicio-
nes son similares. Williamsy Greer (1993) comprobaron que
los nifios aprendian mas lenguaje, lo mantenian masy lo ge-
neralizaban mas cuando usaron procedi mientos derivados de
la perspectiva funcional que cuando usaron procedimientos
mas tradicionales, como el de Lovaas o el de Guess, Sailor y
Baer (1976). Lainvestigacion de Williams y Greer ha dado
lugar a desarrollo de un curriculo de ensefianza de lenguaje
funcional (Dorow, McCorkley Greer, 1987).

Existe gran diferencia entre ensefiar lenguaje explicito (por
gemplo, ensefiarle a nifio lo que debe decir en cada mo-
mento) y ensefiar de forma que |os nifios produzcan lengua-
je no ensefiado explicitamente. Una caracteristica del len-
guaje es que podemos generar frases nuevas en situaciones
originales y que entendemos expresiones que escuchamos
por primera vez. En los Ultimos afios, se han realizado mu-
chas investigaciones sobre estos temas. Todas estas investi-
gaciones tienen en comln el que ensefian unas habilidades a
los nifios y prueban si en el nifio aparece una nueva habili-
dad que no se le ha ensefiado explicitamente. Ha habido tres
tipos de investigaciones. investigaciones sobre transferen-
cias de unas habilidades verbal es a otras, investigaciones so-
bre equivalencia de estimulos e investigaciones sobre rela-
ciones de estimulos. Primero, en e contexto de las
investigaciones sobre transferencia de conductas verbales,
Lamarre y Holland (1985) ensefiaron a nifios a solicitar que
los experimentadores colocaran objetos en ciertas posicio-
nes o a describir esa posicién y comprobaron que |os nifios
solo hacian la habilidad que les habian ensefiado. Sin em-
bargo, tras ensefiarles varios conjuntos, observaron que los
nifios ya solicitaban aunque sélo hubiesen aprendido a des-
cribir y viceversa. Otros estudios en esta linea mostraron
emergencia de habilidades verbales (e.g., Luciano, 1986;
Partington y Bailey, 1993). Estos estudios se derivan de los
andlisis tedricos sobre conducta verbal de Michael (1984,
1993), Skinner (1957) y Sundberg y Partington (1998). Se-
gundo, en el contexto de las investigaciones sobre equiva-
lencia de estimulos, en los Ultimos veinte afnos se han repor-
tado cientos de investigaciones sobre transferencia de unas
discriminaciones condicionales a otras. En estas investiga-
ciones mostraron gque una vez que una persona aprende dos
0 mas discriminaciones condicionales con ciertos estimul os
en comun, otras discriminaciones condicionales emergen
sin ensefianza explicita (e.g., Sidman y Tailby, 1982; Sid-
man, 1994). Aunque los procedimientos han sido discrimi-
naciones condicional es con respuesta de seleccion, €l poten-
cial de estas investigaciones para estudiar fendmenos de
transferencia de conducta verbal, de generacién de frasesy
de comprension de nuevas expresiones es enorme (e. g., de
Rose, de Souzay Hanna, 1996; Pérez-Gonzdlez, 1994; Pé-
rez-Gonzalez, Saundersy Spradlin, 2000). En tercer lugar, y
ultimo, se han realizado investigaciones sobre relaciones de
estimulos. La Teoria de los Marcos Relacionales («Relatio-
nal Frame Theory») ha estimulado una enorme investiga-
¢ion sobre procesos complejos de transferencia de conducta
verbal que muestran las condiciones en las que se generan
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expresiones verbal es nuevas, se entienden frases nuevasy mu-
chos otros procesos verbales y cognitivos (e.g., Hayesy Ha
yes, 1991, 1994; Hayes, Barnes-Holmes y Roche, 2001; Ha-
yesy Hayes, 1989). Estas investigaciones sobre procesos de
transferenciaverbal son especia mente pertinentes parala pre-
sente investigacion porque hemos puesto un gran énfasis en
ensefiar |os prerrequisitos para que nifios con autismo adquie-
ran capacidades de generar lengugje en Situaciones nuevas.

Método
Participantes

Participaron tres nifios con grados diferentes de autismo, cuyos
sobrenombres son Dimas, Felisay Emilia. Lostres habian sido cla-
sificados como nifios con autismo por los Servicios de Educacion
de su comunidad auténoma. Dimas tenia 8 afios y 2 meses cuando
comenzo laintervencion. Su padre era trabajador manual y su ma-
dre trabajaba en la casay atendiendo a nifio. Felisa tenia 5 afios y
un mes cuando comenzé en laintervencion. Sus padres trabajaban
en e campo y vivian en una casa campesina. Emiliatenia 7 afios y
8 meses cuando comenz6 la intervencion. Su padre estaba desem-
pleado a comenzar la intervencién y después comenzé un trabajo
de tipo manual. Su madre trabajaba en casay atendia ala nifia

Materiales y procedimientos
Lugar

Laintervencion se llevé a cabo en |as casas de los nifios, en un
colegio privado y en otros lugares de acuerdo con las rutinas de vi-
dade cadaunadelasfamilias. Iniciamente, laintervencion serea-
liz6 durante unas 4 horas diarias. En una segunda fase se realiz6
durante unas 8 horas diarias (ver més adelante). La intervencidn
tuvo lugar durante los meses de junio a agosto, en el caso de las
dos nifias, y de julio y agosto en € caso de Dimas.

Personas que intervinieron en el tratamiento

El tratamiento fue llevado a cabo por estudiantes de lalicencia-
tura de Psicologia, las madres de los nifios y otros familiares —de
aqui en adelante nos referiremos a estas personas, incluidos los pa
dresy familiares, como maestros— Yy |los autores. Todos los maes-
tros fueron entrenados especificamente por los investigadores de
forma tedrica y préactica. El entrenamiento préctico consistio en
mostrarles en vivo como actuar con €l nifio en cada instante para
ensefiar cada habilidad con cada procedimiento.

Evaluacion inicial

La intervencion estuvo destinada a evaluar y ensefiar habilida-
des especificas; por consiguiente, hicimos una evaluacion inicial
de las habilidades que poseia cada nifio. Con Dimas, que teniaun
repertorio verbal incipiente, utilizamos el Preschool Inventory of
Repertoires for Kindergarten (P1.R.K.®; Greer, McCorkley Twy-
man, 1996a). Con esta prueba se evalGa la adquisicién o no de 267
habilidades agrupadas en cinco &reas de desarrollo: fisica, emo-
cional, social, de comunicacién (lengugje) y cognitiva. Con Felisa
y Emilia, que no tenian conductas verbales, utilizamos el Toddler
Inventory of Behaviors (T.I.B.®; Greer, McCorkle y Twyman,

1996b), que es una version mas corta que € PI.R.K. para nifios
con menor repertorio de lenguaje.

Definicién de habilidad y evaluacién de cada habilidad

Con el prop6sito de ser |o mas objetivos posible, se definié una
habilidad como la existencia de una conducta ante un estimulo an-
tecedente o un conjunto de estimul os antecedentes. Por lo tanto, no
evaluamos la produccion de la conducta Gnicamente y no denomi-
namos «conductas» a estos fendmenos. El término técnico mas
adecuado es operante; sin embargo, dado el contexto aplicado,
usaremos el término habilidad, con la definicion recién expuesta.

Para evaluar cada habilidad, se presentaban €l estimulo o los
estimulos antecedentes, se observaba si € nifio emitia una con-
ducta objetivamente definida dentro de un margen razonable y
dentro de un tiempo predeterminado y se registraba. Cada habili-
dad se evaluaba con un minimo de 10 ensayos. So6lo se considera-
ba que €l nifio habia adquirido la habilidad si el nifio respondia co-
rrectamente en, por 1o menos, 9 de esos diez ensayos. El criterio
variaba a lo largo de las habilidades, pero siempre eraigua o su-
perior a 90%.

Disefio del curriculo de programas

A partir de laevaluacion inicial desarrollamos un curriculo pa-
ra cada nifio, con una serie de programas. Por razones de organiza-
cion, mas que de que exista una fractura natural entre repertorios,
se distribuyeron los programas en cinco areas, que corresponden
aproximadamente con las areas evaluadas en € Inventario
PI.RK.®: fisica 0 motora, emocional, social, de comunicacion
(lenguaje) y cognitiva. Cada programa estaba destinado a ensefiar
una habilidad a nifio; empezamos a ensefiar las habilidades mas
basicasy continuamos con habilidades més complegjas. Los progra-
mas se seleccionaron en funcidn de principios basicos de aprendi-
zaje (e. g., Pérez-Gonzélez, 2001; Vives, Luciano y Valero, 2002).
Muchos programas que utilizamos aparecen en Gonzédlez Menén-
dez, Williams y Pérez-Gonzalez (2003).

Forma de implementar cada programa

En cada programa, el maestro se sentaba enfrente del nifio, es-
peraba e momento oportuno en el que el nifio estaba preparado
pararecibir lainstruccion, le presentaba los estimul os, esperaba su
respuesta y presentaba las consecuencias diferenciales. Por gjem-
plo, en uno de los programas més basicos, €l maestro le decia al
nifio «siéntate bien», esperaba a que el nifio estuviese sentado, con
los dos pies apoyados en el suelo y las manos encima de las rodi-
llas, y la cabeza en direccion al maestro. Si € nifio hacia esto du-
rante un segundo (inicialmente, porque €l tiempo era alargado de
forma progresiva), € maestro decia «muy bien» o emitia alguna
expresion similar y le daba algin item determinado. Si € nifio no
emitia una conducta de acuerdo con esta estipulacion, en menosde
unos 5 segundos, el magestro dejaba pasar unos 10 segundos'y con-
tinuaba con el siguiente ensayo. Cada programa se ensefiaba con
un procedimiento especifico.

Cada ensayo correctamente presentado, con sus tres compo-
nentes (estimulo antecedente, conducta y consecuencias apropia-
das), define una Unidad de Aprendizaje (Greer y McDonough,
1999). Una utilidad préactica que se deriva de usar este término es
que distingue un ensayo incorrectamente presentado de uno co-
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rrectamente presentado. Tras administrar la consecuencia (refor-
zadores o tiempo fuera), el maestro registraba si la conducta era
correcta 0 no, en una hoja especifica para cada programa, tal co-
mo explicamos mas adelante.

Reforzadores. Tras cada respuesta correcta, el maestro deciaal-
guna expresion tal como «jValel», «<iMuy bien!», «jExcelentel» y
presentaba uno o varios items tales como una pelota, un juguete
gue emite luces, o un puzzle, y dejaba jugar al nifio durante 15 o
20 segundos con éste. En el contexto de estaintervencién, se mos-
tré que la mayor parte de las veces estos items mantuvieron o re-
forzaron las conductas de los nifios, por o que cumplieron la de-
finicién de reforzadores. Algunas veces se probaron otros items
gue no sirvieron como reforzadoresy se descartaron. Dado que es-
tos items y expresiones se utilizaban durante muchos ensayos se-
guidos, a medida que se usaban dejaban de ser efectivos por un
efecto de saciedad (Skinner, 1953). Esto obligaba a cambiar con-
tinuamente de items. En algunas ocasiones, utilizamos un sistema
de reforzamiento con fichas (e.g., Ayllon 'y Azrin, 1968).

Consecuencias por respuestas incorrectas. Las respuestas in-
correctas iban seguidas de un periodo de tiempo de unos 10 se-
gundos antes de presentar el siguiente ensayo (técnicamente, éste
es un procedimiento de extincidn). Como norma, no se aplicaron
consecuencias aversivas después de las conductas incorrectas.

Tacticas empleadas de forma general

Dividir en habilidades mas simples. Muchas habilidades se
descomponian en habilidades més simples y se ensefiaba cada
componente por separado. Por gemplo, para ensefiar a recortar
circulos, se ensefio a nifio a recortar una linea recta cortay grue-
sa, después lalinea se fue alargando y se fue haciendo mas delga
da; después, se ensefid a recortar medio circulo y, finalmente, un
circulo entero.

Uso de ayudas («prompts»). En lamayor parte de |os programas
de tipo motor, que muchas veces implicaba ensefiar topografias
(formas) de conductas, se utilizaron ayudas fisicas. Para comenzar
a enseflar una habilidad se presentaba el estimulo (habitualmente,
verbal) y, sin esperar, el maestro tomaba el brazo o la parte corres-
pondiente del cuerpo del nifio y hacia el gesto con él. En etapas su-
cesivas, seibadisminuyendo gradual mente la ayuda. En otros pro-
gramas no motores se usaron ayudas de forma similar.

Cambios de criterio de tiempo. Para establecer otras habilida
des se establecia un criterio relativamente facil de cumplir medido
en tiempo. Cuando cumplia un criterio de respuestas correctas, se
incrementaba el tiempo durante el cual €l nifio debia estar produ-
ciendo esa conducta. El procedimiento era semejante al que se
describe para los disefios de criterio cambiante (e.g., Cooper, He-
rony Heward, 1987; Hartmann y Hall, 1976). Por ejemplo, €l pro-
grama destinado a ensefiar a nifio a mirar alos ojos de las perso-
nas (programa de contacto ocular), se pedia a nifio que mirase a
los ojos del maestro durante un segundo. Una vez que alcanzaba
e criterio, se aumentaba el tiempo en incrementos de un segundo,
hasta llegar a 10 segundos.

Cambios de criterio basados en cantidades. Estas técticas fue-
ron similares a las anteriores, pero se basaron en el nimero. Por
gjemplo, en los programas para ensefiar |a habilidad de reproducir
un modelo formado por piezas de varios tamafios, formas y colo-
res, se comenzo con dos figuras. Cuando e nifio mostraba que lo
hacia correctamente, se incrementaba una figura mas, hasta que €l
nifio igualaba disefios de 10 o més figuras.

Panorama del desarrollo general del curriculo

Los investigadores tenian un curriculo de referencia que iban
siguiendo con cada nifio de acuerdo con sus propias caracteristi-
cas. Las habilidades correspondientes a algunas areas podian en-
sefiarse de forma paralela e independiente; por gjemplo, un nifio
podia aprender muchas habilidades de tipo motor independiente-
mente del desarrollo que siguiera en los programas de lenguaje.
Sin embargo, en otras ocasiones algunas habilidades son necesa-
rias para poder aprender otras nuevas,; por ejemplo, es necesario
pronunciar con cierta correccion antes de contar nUmerosy es ne-
cesario contar nimeros antes de sumar.

Para ensefiar cada habilidad desarrollamos procedimientos to-
mados de investigaciones aplicadas o de investigaciones sobre
principios generales de aprendizaje humano. Los supervisores es-
cribieron cada programa en una hoja para consulta de la maestra.

Ensefiamos todas las habilidades en cuatro pasos. adquisicion,
mantenimiento, fluidez y generalizacion: primero, se ensefiaban
hasta que €l nifio alcanzaba €l criterio. Después, los programas se
continuaban, en ocasiones intercalando habilidades diferentes, pa-
ra que se mantuvieran. Los programas se repetian hasta que €l ni-
fio adquiriala habilidad con fluidez. Por fluidez entendemos reali-
zar una habilidad con correccién (sin errores) y con rapidez
(definida muchas veces en una tasa elevada de conductas por mi-
nuto). No obstante, ensefiamos numerosas habilidades cognitivas
y verbales con programas especificos de fluidez, segiin los proce-
dimientos de ensefianza de Johnson (1993). Finalmente, se daban
instrucciones especificas alos padres para que estimularan estaha-
bilidad en la vida cotidiana. Dado que los programas de lenguaje
estaban especial mente destinados a ensefiar lenguaje funcional, la
generalizacion ocurria répido; por lo tanto, no hizo falta redlizar
programas de generalizacion.

Intervencion sobre conductas inapropiadas

En la presente intervencién no se trataron estas conductas en
programas especificos, por tres razones: la primera razén fue que
el objetivo del programa era ensefiar nuevos repertorios de con-
ductas. La segunda razén fue que esas conductas son importantes,
en gran medida, sdlo en cuanto interfieren con la realizacion de
conductas apropiadas o con € programa de aprendizaje; en otras
palabras, cuando estas conductas no interfieren con las conductas
apropiadas o con su aprendizaje, se pueden mantener a margen.
Latercerarazdn fue que un estudio de Kelly (1994) mostré quelas
conductas inapropiadas de nifios con problemas de aprendizaje
disminuyen a medida que se incrementan las oportunidades para
aprender y las conductas de aprendizaje apropiado se refuerzan.
Entonces, esperdbamos que las conductas inapropiadas disminu-
yeran a medida que los nifios fueran aprendiendo habilidades.

Debido a estas razones, no existieron programas especificos
paratratar las conductas inapropiadas. Cuando en el transcurso de
una intervencion surgia una conducta inapropiada que interferia
con €l desarrollo de un programa, la maestra esperaba procurando
no hacer nada que pudiera servir de reforzador de esa conducta
(técnicamente, éste es un procedimiento de extincion). En algunas
ocasiones, se establecié un tiempo fuera hasta que la conducta
disminuy6. El proceder de los maestros se derivé de los estudios
de Kelly y Greer (1992), Mayer, Butterworth, Nafpaktitis y Sul-
zer-Azaroff (1983), Polirstock y Greer (1977), y Porterfield, Her-
bert-Jackson y Risley (1976).
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Evaluacion de la efectividad de cada procedimiento

Tras concluir con el trabajo diario con € nifio, el maestro trans-
feriael nimero de respuestas correctas de cada programaa su gré-
fico correspondiente. El gréfico permitia ver diariamente €l pro-
greso del nifio en cada programa. De forma general, unatendencia
ascendente en el gréfico indicaba que € nifio estaba aprendiendo
con ese procedimiento. Entonces, se continuaba empleando €l pro-
cedimiento. Cuando €l nifio alcanzaba a un nivel predeterminado
—por gjemplo, un bloque con 10 respuestas correctas o dos blo-
ques consecutivos de 10 ensayos con 9 0 mas respuestas correctas
en cada bloque— entonces, se pasaba a un nivel méas elaborado o
€l programa pasaba a mantenimiento. Cuando el grafico mostraba
una tendencia estable o descendente indicaba que el procedimien-
to habia dejado de ser efectivo en ese momento. En ese caso, €l su-
pervisor tomaba una decision que consistia en modificar algin pa-
rametro o cambiar el procedimiento por otro destinado a ensefiar
la habilidad que se pretendia.

Definicién de meta

Dado que cada programa se dividia en varios subprogramas
(por que se dividiera en tareas més sencillas o por que se cambiara
el criterio a medida que el nifio aprendia), se establecia que cada
vez que el nifio alcanzase un criterio se cumplia una meta en el
programa. Entonces, una meta se define como la consecucion de
un objetivo dentro de un programa. El concepto es til porque es
la norma que cada dia los nifios al cancen varias metas y esto ayu-
daaobservar e progreso diario, ademas de que se convierte en un
importante factor que mantiene la motivacién de |os maestros. En
muchas ocasiones, |a consecucion de varias metas seguidas impli-
ca que el nifio haya adquirido una habilidad. En otras ocasiones,
una meta implica que €l nifio haya adquirido una habilidad.

Andlisis global de |a efectividad del conjunto de la intervencion

L os datos sobre |os programas, junto con las anotaciones sobre
la hora de comienzo y de final de la actividad diaria, permitieron
realizar una serie de céalculos sobre €l aprendizaje del nifioy su ve-
locidad de aprendizaje. Para €ello, los maestros 'y supervisores re-
gistraron cada dia €l tiempo efectivo de intervencién, el nimero de
unidades de aprendizaje y €l nimero de metas logradas en los pro-
gramas. Con estos datos se realizaron una serie de céalculos que
permiten evaluar laintervencion en su conjunto.

Resultados
Andlisis cuantitativos

Las cifras globales recogidas proporcionan unaidea clara de la
efectividad global de laintervencion. En la Tabla 1 aparece el nU-
mero de horas de intervencién que recibié cada nifio, las unidades
de aprendizaje que recibio cada nifio, las metas que obtuvo y la
proporcién de metas por hora. Se aprecia que se trabaj6é aun ritmo
de aproximadamente dos a tres unidades de aprendizaje por minu-
to. Con eseritmo y con los procedimientos que empleamos, l0s ni-
fios cumplieron una meta cada hora de trabajo como promedio.

En la Figura 1 se muestran las unidades de aprendizaje correc-
tasy totales de los tres nifios por semanas. Se presentaron mas uni-
dades de aprendizaje cuando €l programa se implemento de forma

més intensiva, combinando intervencion en el colegio y en los do-
micilios de los nifios.

EnlaTabla 2 se muestrael sumario de habilidades |ogradas. Du-
rante las 9 semanas que Dimas estuvo en el programa, aprendié un
total de 209 habilidades. Durante las 14 semanas de entrenamiento
intensivo, Felisa aprendié un total de 470 habilidades y Emilia
aprendioé un total de 280 habilidades. En laFigura 2 se muestran las
habilidades verbales y no verbales que aprendieron |os tres nifios
cada semana. Esta figura proporciona datos complementarios alos
que proporcionala Tabla 2. Se aprecia gréficamente que aproxima-
damente un tercio de las habilidades totales que los nifios apren-
dieron en las Ultimas semanas fueron habilidades de lengugje.

En la Figura 3 se muestran las habilidades adquiridas por cada
1.000 unidades de aprendizaje en los tres nifios, cada semana. Se
aprecia que los nifios aprendieron gradualmente mas habilidades
en las primeras semanas. Cuando €l programa se realiz6 de forma

Tabla 1
Tiempo de intervencién que recibieron los nifios, medido en minutos y en horas
(que aparecen entre paréntesis), unidades de aprendizaje, metas que obtuvieron
y metas por hora. Se presentan los datos individuales y las cifras globales

Unidades
de aprendizaje

Tasa de aprendizaje
(respuestas/minuto)

Tiempo Correctas Total Correctas Total Metas  Metas/
minutos hora
(horas)

Dimas 12195 20704 26067 170 2,14 209 1,03
(203)

Feisa 25570 63333 82011 248 321 470 1,10
(426)

Emilia 26.009 55529  68.200 213 2,62 282 0,65

(433)
Total 63774 119000 146411 2,19 2,76 961 0,90
(1062)
Casa Colegio
20000+ | Totales

| W= LR /
| K ‘H \‘. - u Correctas

o I

i

S |

=}

5 , |

§ 10000+ I |

©

4] ! |

B 1

2 | |

=} |
I
I
I

Semanas

Figura 1. Unidades de aprendizaje correctas y totales que se presentaron
alostres nifios por semanas. Aparecen las unidades de aprendizaje cuan-
do el programa se realiz6 exclusivamente en la casa y cuando se realizd
enlacasay en e colegio
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intensivaen el colegio, las habilidades que aprendieron por unidad
de aprendizaje se mantuvieron basicamente constantes.

En laFigura4 hemos graficado conjuntamente | as horas de apren-
dizgjey las habilidades que aprendiod cada nifio. La figura fue hecha
con € objetivo de comparar estos dos parametros. Se gpreciaque las
habilidades que aprendieron los nifios se corresponde béasicamente
con el nimero de horas de aprendizaje. Aun asi, esta tendencia ge-
neral se ve dterada en los tres nifios en varios momentos, de forma
que cuanto mas intensivo fue € programa (en las semanas que reci-
bieron més horas semanales) més habilidades aprendieron por hora.

239
Andlisis cualitativos
Estudiante Dimas

Durante la evaluacion inicial, Dimas demostro tener la capaci-
dad de repetir frases y oraciones, aunque con muchos problemas
de articulacion. Cuando se le hacia alguna pregunta él repetia la
parte final de la pregunta o decia algo totalmente incoherente. No
respondia a preguntas tan simples como «;Coémo te llamas? o
«¢Cuéntos afios tienes?> No sabia pedir las cosas, y demostré un

Tabla 2
Habilidades verbales y no verbales aprendidas por cada nifio cada semana
EMILIA FELISA DIMAS TODOS
Verbales No verbales Verbales No verbales Verbales No verbales Verbales  Noverb.
Semana Cole. Casa Cole Casa Tota Cole Casa Cole Casa  Total Cole. Casa Cole Casa Tota Total
1 0 0 0 1 1 0 0 0 1 1 0 2 2
2 0 0 0 0 0 0 0 0 6 6 0 6 6
3 0 1 0 6 7 0 1 0 15 16 2 21 23
4 0 1 0 6 7 0 0 0 20 20 1 26 27
5 0 0 0 4 4 0 0 3 14 17 0 21 21
6 2 1 9 4 16 1 1 29 17 48 0 0 2 0 2 5 61 66
7 1 1 10 12 24 1 0 22 25 48 7 0 15 0 22 10 84 A
8 2 3 12 1n 28 1 0 19 17 37 19 0 16 0 35 25 75 100
9 1 3 10 10 24 3 1 27 4 35 5 0 19 0 24 13 70 83
10 2 5 10 16 33 7 4 34 17 62 22 0 23 0 45 40 100 140
1n 1 3 23 13 40 3 1n 25 20 59 3 0 12 0 15 21 93 14
12 4 4 16 18 42 5 8 19 9 41 7 0 15 0 22 28 7 105
13 0 1 10 5 16 3 0 19 16 38 7 0 11 0 18 11 61 72
14 0 20 10 10 40 2 2 21 17 42 15 0 1n 0 26 39 69 108
Total 13 43 110 116 282 26 28 218 198 470 85 0 124 0 209 195 650 845
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Figura 2. Habilidades verbales y no verbales que aprendieron los tres ni-
fios cada semana. Aparecen las unidades de aprendizaje cuando el pro-
grama se realiz6 exclusivamente en la casa y cuando se realizé en la casa
y en € colegio

Figura 3. Habilidades semanales que adquirieron los tres nifios por cada
1.000 unidades de aprendizaje. Aparecen las unidades de aprendizaje
cuando el programa se realizé exclusivamente en la casa y cuando se rea-
lizd enlacasay en el colegio
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uso del lenguaje no funcional, es decir, no utilizaba su lenguaje pa-
ra comunicarse. No seguia instrucciones simples como «Dame €l
|&piz» 0 «Cierrala puerta», no identificaba las partes del cuerpoy
no se sentaba quieto. Tenia muchas esterotipias, como chillar con
mucho volumen, que molestaban a resto de |las personas cerca de
él, o tocarse la parte de atras del cuello con movimientos rapidos
de las manos mientras caminaba. Demostré conocer 1os nimeros
y lasletras, hacer operaciones simples de sumas, restasy multipli-
Caciones, aungue a vVeces con errores.

50 -
40 /
30 A
20

10 -

70

60 *
' %\ Habilidedes

Horas o habilidades

Semanas

50 -

40-

30 A

20 4

10 , _
-
7

oW -g

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Semanas

Figura 4. Horas de aprendizaje (lineas continuas) y habilidades (lineas
discontinuas) que aprendi6 cada nifio, cada semana. La escala de las or-
denadas esla misma paralashorasy para las habilidades (por ejemplo, un
punto de lineas continuasindica las horasy un punto de lineas discontinuas
indica las habilidades; siempre en la escala del gje de las ordenadas)

Tras 9 semanas de intervencion, Dimas aprendio, de las habili-
dades del area social, a sentarse quieto con las manos en sus rodi-
llas y los pies juntos. Aprendié a responder al saludo y a decir
«Adiés» usando el nombre de las personas, cuando éstas le salu-
dan o se despiden de &l. Aprendié a seguir érdenes como «Aplau-
de», «Tocalasilla», «Tocala mesa», «Toca el suelo», «Siéntate»,
«Levantate», «Cierra la puerta», «Abre la puerta», «Pies juntos»,
«Marcha», «Tira esto ala basura», «Arribalas manos», «Girate»,
«Dame un beso», «Dame un abrazo» y «Da palmas en tus rodi-
llas». Aprendi6 aimitar varios movimientos gruesos, uno por uno,
y luego combinados, hasta 4 combinaciones sucesivas. Aprendi6 a
estar de pie durante 4 segundos ante la orden «Estéte quieto».
Aprendi6 a decir «Gracias (nombre de la persona)» cuando una
persona le da algo que él ha solicitado.

De las habilidades del érea emocional disminuyé considerable-
mente su conducta inapropiada de emitir chillidos muy fuertes sin
aparente razon.

De las habilidades del area cognitiva aprendi6 a imitar lineas
horizontales, verticales y circulos en la pizarra. Aprendio a sefia-
lar dibujos especificos en una hoja con 20 dibujos. Aprendié a
contar los nimeros hasta un nimero especifico. Aprendié a contar
objetos a medida que los pone en un contenedor.

De las habilidades del &rea motora aprendi6 a saltar en su sitio,
con la instruccion «Salta». Aprendié a caminar sobre una linea
recta, sin salirse del trayecto. Aprendio atirar y coger la pelota.

De las habilidades del érea de lenguaje aprendi6 a pedir las co-
sas con frases completas como «¢Paula, puedo ir a bafio?», «Ma-
mé, dame €l libro por favor» o «Papa, quiero ir ala playa». Apren-
di6 a responder a preguntas basicas como «;Como te llamas?»,
«¢Cudantos afios tienes?, «¢Cuando es tu cumpleafios?, «¢Quién
es €, «¢Quién es ella?, «Quién eres ti?». Aprendid a decir pa
ra qué sirve el teléfono, la silla, las llaves, € secador. Aprendié a
responder a la pregunta «¢De qué color es esto?. Aprendio ares-
ponder apropiadamente cuando alguien llama su nombre y a decir
queyava. Aprendio adescribir qué esta haciendo otra persona, con
las siguientes expresiones: botando la pelota, escribiendo, leyendo
un libro, hablando por teléfono, bebiendo agua, mirando fuera,
marchando y cerrando la puerta. Aprendio a decir «Si» y «No»
apropiadamente, en frente a una demanda de querer hacer algo.
Aprendi6 aresponder a 6rdenes con posesivos en referencia atocar
partes del cuerpo, como «Toca mi nariz» o «Tocatu nariz».

Estudiante Felisa

Durante la evaluacion inicial, Felisa demostro tener las si-
guientes deficiencias. no seguia ninguna instruccion simple (por
giemplo, «Aplaude»), no identificaba partes del cuerpo (por gjem-
plo, «Toca tu nariz»), no se sentaba quieta, no miraba a su maes-
tra, no imitaba movimientos gruesos o finos que su maestra le pe-
dia que hiciera con lainstruccion «Haz esto» y no imitaba ningdn
sonido simple como «Ah» que se le pedia. Llorabay tenia patale-
tas cada vez que se le hacia sentar para continuar la evaluacion, la
cua sellevd a cabo durante dos sesiones. Felisa no producia nin-
gun sonido (sin embargo, tal como mostré en una evaluacioén rea-
lizada cinco meses antes de laintervencion, Felisa producia cuatro
sonidos; usaba «ca» para pedir «Cola cao» y «ta» para pedir ga-
lletay repetia «<maméd» y «papd»). En su lugar utilizaba dos gestos
para pedir varias cosas. Felisatocd la cabeza tras repetirle muchas
veces su madre «Toca tu cabeza» y se levanté de lasillatras repe-
tirle «Levantate».
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La evaluacion tras tres meses y medio de intervencién mostro
que, en €l dreade lenguaje, aprendié aimitar los sonidos: «a», «a-
a», «U», «i», «m...», «baw», «ma», «te-te-tew, «u», «hola», «pata-
ta», «su» y «mamax» Aprendio a imitar ciertas palabras aproxi-
mando el sonido. Por gemplo, «juguete» diciendo «etete» 0 a
decir «o0iso» cuando escucha la palabra «chorizo.» Aprendi6 ares-
ponder asu madre ala pregunta «¢Quién soy yo?» y elladice «ma-
mé». Aprendid a requerir la atencién de su madre: cuando quiere
algo de €ella, vadonde €ella, tira de ellay le dice «mamé». Apren-
dié aidentificar las siguientes partes del cuerpo: nariz, dientes,
pie, cabeza, boca, lengua, 0jos, orgjas, brazo y cintura.

De las habilidades del rea social aprendi6 a sentarse quietay
amirar ala maestra cuando ella le dice «siéntate quieta». Apren-
di6 a voltear la cabezay mirar a la persona que le llama su nom-
bre «Felisa» y a decirle «Hola». Aprendié a imitar movimientos
gruesos de su maestra, llegando hasta el punto que imitaya4 mo-
vimientos sucesivos. Aprendié a seguir las instrucciones: levanta-
te, aplaude, tocala mesa, toca € suelo, marcha, dame un beso, so-
pla, cierra la puerta, tira esto a la basura, da pamadas en las
rodillas, dame un abrazo y di «adiés» (ella mueve lamano dicien-
do adids).

De las habilidades del &rea emociona aprendid prerrequisitos
para aprender imitaciones de juego, como imitar acciones de jue-
go con una mufieca

De las habilidades del area cognitiva aprendio a imitar lineas
horizontales, verticalesy circulos en la pizarra. Aprendié aimitar
combinaciones de lineay circulo, formando diferentes figuras ca
da vez. Aprendi6 a rodear figuras con un circulo en la pizarra.
Aprendi6 aimitar disefios de blogues con 4 blogues, uno por uno.
Aprendi6 aiguaar hasta 15 letras encima de la mesa.

De las habilidades del area motora aprendio prerrequisitos pa-
ra empezar a colorear dibujos, como coger € color y pintar e di-
bujo con movimientos de izquierda a derecha o de arriba a abgjo,
durante 8 segundos. Aprendié acoger € lapizy latiza paraimitar
lineas y circulos en el papel y la pizarra. Aprendio a saltar en su
sitio, y més tarde a saltar una 'y dos barreras, bgjo la instruccion
«saltalas barreras». Aprendi6 a estarse de pie quieta durante 8 se-
gundos. Aprendi6 a coger la pelota cuando se la tiran y a traerla
cuando la pelota esta rodando por €l suelo. Aprendié a seguir la
instruccion de darle la pelota a una persona especifica. Aprendié a
seguir €l ritmo de un tamborin, con los pies.

Estudiante Emilia

Al comienzo del programa, Emiliano teniala habilidad de imi-
tar ningun sonido, ni de imitar movimientos gruesos ni finos, no
seguia ordenes, no discriminaba ninguna parte del cuerpo, no ju-
gaba a la pelota, no montaba en la bicicleta, no tenia ninguna ha-
bilidad grafomotora y no discriminaba objetos. Tenia la habilidad
de pedir con un gesto agua, y con otro gesto otras comidas. Seguia
lainstruccion de sentarse en lasilla, y por periodos breves parecia
estar escuchando las instrucciones. Mostraba movimientos este-
reotipados con los dedos de las manos y comportamientos agresi-
VOS como arafiar la cara, escupir y tirar 1os objetos.

Durante las 14 semanas de entrenamiento intensivo, Emilia, en
lo referente alas habilidades del érea de lenguaje, aprendi6 aimi-
tar los siguientes sonidos: «a», «a-a», «m...», «ba», «baba», «m-
a», «mama», «Emilia», «u» y «a-m». Aprendié a usar diferentes
combinaciones de estos sonidos para pedir cosas. Aprendi6 aimi-
tar movimientos con la lengua. Aprendié a producir nuevos soni-

dos bajo un programa de reforzamiento diferencial. Aprendio are-
petir la palabra «agua» cuando quiere €l agua. Aprendi6 a respon-
der alapregunta de «¢como te llamas?> con las silabas de su nom-
bre. Aprendi6 aidentificar las siguientes partes del cuerpo: nariz,
cabeza, pierna, hombros, brazo, barriga, ojosy codo.

Sobre |as habilidades del &rea motora aprendi6 a soplar cuando
selepide. Aprendi6 aimitar movimientos con lalengua haciaarri-
ba, abgjo y los lados. Aprendi6 a abrir laboca. Aprendi6 a abriry
cerrar laboca. Aprendi6 a sdtar en su sitio. Aprendio a saltar una
barrera, dos barreras y tres barreras, ante la instruccion «Salta las
barreras». Aprendié a estarse de pie quieta durante 4 segundos.
Aprendié a montar a la bicicleta independientemente. Aprendié a
tirar e bal6n dentro de una canasta. Aprendi6 atirar y coger €l ba-
I6n. Aprendio a coger el 1apiz y los colores con la posicién apro-
piada. Aprendi6 a colorear un dibujo independientemente durante
3 segundos.

Sobre las habilidades del &rea social aprendié a sentarse quieta
durante 2 segundos cuando la maestra le dice «Siéntate quietax.
Aprendi6 aimitar movimientos gruesos de su maestra, llegando a
imitar 4 movimientos sucesivos. Aprendid a seguir instrucciones
simples: toca el suelo, toca la ventana, toca la mesa, marcha, cie-
rra/ abrela puerta, levantate, ven aqui, dame un abrazo, arribalas
manos, tira esto a la basuray manos en los bolsillos.

Sobre las habilidades del &rea emocional aprendio prerrequisi-
tos para aprender imitaciones de juego, como imitar ajugar con las
mufiecas. Su conducta inapropiada de tirar objetos al suelo se ha
reducido considerablemente. A completar rompecabezas de 4 a 6
figuras independientemente.

Sobre |las habilidades del &rea cognitivaaprendio aimitar lineas
horizontales, verticalesy circulos en la pizarra. Aprendioé a rodear
figuras con un circulo en la pizarra. Aprendié a igualar disefios
con bloques de madera, usando hasta 5 bloques. Aprendié aigua-
lar dibujos idénticos con una linea, hasta 5 pares de dibujos por
hoja. Aprendié a igualar hasta 15 letras al tiempo sobre la mesa.
Aprendié aigualar dibujos que son idénticos. Aprendié a igualar
los nimeros 1, 2, y 3 alos respectivos puntos.

Discusion

Esta investigacion ha mostrado que este sistema ha servido pa-
ra ensefiar un nimero considerable de habilidades a nifios con au-
tismo. Con este programa aprendieron basicamente una habilidad,
0 un componente de ésta, cada hora de intervencién. Creemos que
este aprendizaje se ha debido atres factores principales: el primer
factor es que hemos seleccionado de formamuy cuidadosalos pro-
cedimientos, los cuales hemos tomado de investigaciones basicas
y aplicadas. El segundo factor es la velocidad de aprendizaje, ya
gue los maestros presentaron de dos o tres unidades de aprendiza-
je por minuto. El tercer factor es haber aplicado un sistema que
permitié evaluar de forma continua €l desarrollo del nifio y adap-
tar cada programa a cada nifio de forma continua.

Un resultado importante fue el que los nifios aprendieron mas
habilidades cuanto més horas de aprendizaje recibieron. Este he-
cho corrobora las sospechas de que cuanto més intensivo sea el
programa mas efectivo es. De hecho, varios programas que han si-
do eficaces para ensefiar a nifios con autismo han sido programas
intensivos (e.g., Lovaas, 1987; Smith, Groen y Wynn, 2000; Wi-
[liams, 1998). Por otra parte, este resultado contradice laintuicion
de algunas personas que afirman que el nifio puede quedar «can-
sado» después de varias horas de aprendizaje en un dia. Los resul-
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tados de la presente investigacion muestran con gran claridad que
el efecto es el opuesto: no sdlo ocurre que los nifios que reciben un
tratamiento efectivo no aprenden menos, sino que aprenden méas
habilidades por cada hora de trabgjo.

Ninguna de |as dos nifias habia adquirido habilidades relevan-
tes en los Ultimos afios antes de entrar en nuestro programa. Care-
cian de habilidades tan bésicas como |as habilidades de imitacion.
Ambas estaban recibiendo entrenamiento en gestos porque se ha-
bia renunciado a ensefiarles lenguaje. El nifio habia aprendido a
vocalizar y a repetir frases cortas, a recitar los nimerosy el afa-
beto, a sumar, restar y multiplicar con algunos errores. Creemos
que €l nifio habia avanzado en e Ultimo afio. Pero su lenguaje no
era apenas funcional. Durante la presente intervencion, sin embar-
go, los tres nifios aprendieron un total de 845 habilidades de len-
guaje y de otras areas. Cada uno de los nifios aprendié mas de 25
habilidades por semana durante los dos meses que recibieron el
tratamiento més efectivo. En las Ultimas semanas, Emiliay Felisa
aprendieron més de 35 habilidades por semana. Con este ritmo, las
dos nifias podrian adquirir habilidades correspondientes aun nivel
de 6 afios en unos tres afios. Felisa podria integrarse plenamente
con nifios normales de su edad en unos tres afios; s recibiera 50
horas por semana, se podria integrar en dos afios. Dimas, que te-
nia un nivel de lenguaje mucho mayor que las nifias y aprende a
una velocidad mayor, podria integrarse plenamente con nifios de
su edad en unos dos afios.

Intervenciones conductuales han mostrado ser efectivas para
ensefiar a nifios con autismo (e.g., Fenske, Zalenski, Krantzy Mc-
Clannahan, 1985; Green, Brennan y Fein, 2002; Lovaas, 1987;
McEachin, Smith y Lovaas, 1993; Perry, Cohen y DeCarlo, 1995;
Sheinkopf y Siegel, 1998; Smith, Groen y Wynn, 2000; Williams,
1998). En el contexto de estas intervenciones, la intervencion ex-
puesta en este trabajo supone una réplica que incrementa la vali-
dez de los estudios. Estos hechos muestran que unavariedad dein-
tervenciones, que tienen como principal caracteristica €l estar
basados en €l andlisis de la conducta (e.g., Fuentes Ortega'y Qui-
roga Romero, 2004), y que ensefian lengugje vocal, son efectivos
para ensefiar a los nifios con autismo y para habilitar a una pro-
porcion de estos nifios.

Las intervenciones de cada grupo de investigacion reportadas
en el parrafo anterior difieren entre si. Difieren en los paguetes de
procedimientos que han usado. Este hecho sugiere que muchos
procedi mi entos especificos pueden servir para ensefiar a nifios con
autismo. En otras palabras, no hay un paquete de procedimientos
que se haya demostrado como €l Unico efectivo. La presente inter-
vencién tiene algunas caracteristicas que, con la excepcion de la
intervencion de Williams (1998), no se han reportado en las in-
vestigaciones anteriores que hayan mostrado efectividad para en-
seflar a nifios con autismo. Esas caracteristicas tienen que ver con
la metodol ogia; mas especificamente, con € hecho de analizar los
efectos de cadaintervencion diariamente y de tomar decisiones so-
bre mejoras en las técnicas de forma continua.

El objetivo del presente estudio fue evaluar la efectividad de
una serie de procedimientos con este sistema de evaluacion conti-
nua. El objetivo no fue comparar la efectividad de este sistemacon
otras intervenciones. Por €llo, no se pueden extraer conclusiones
sobre la mayor efectividad de un tipo de intervencion conductual
sobre otra. Las caracteristicas del sistema que exponemos en €l

presente trabajo, sin embargo, pueden servir para que otros inves-
tigadores y profesionales perfeccionen los paquetes de tratamien-
tos que ofrrecen a cada nifio.

Un estudio realizado en escuelas de Educacion Especial de
Nueva York revel6 que las maestras presentan unas 12 oportuni-
dades por hora a cada nifio; esto resulta en unas 10.800 oportuni-
dades d afio. Respecto alacalidad delaintervencion el estudio re-
vel6 que e maestro no presentaba la instruccién correctamente o
presentaba erroneamente €l reforzador y otras consecuencias (Wi-
Iliams, 1988). En Espafia ocurre aproximadamente o mismo, en
parte porque el modelo educativo se basa en el estadounidense. En
contraste, en el presente estudio hemos presentado un promedio de
165 oportunidades por hora para aprender (unavelocidad 13,8 ve-
ces superior ala que se presentan las oportunidades en una escue-
laparanifios especiales). En los tres meses que durd la presentein-
vestigacion hemos presentado un total de 176.278 unidades de
aprendizaje. Hemos presentado a cada nifio las oportunidades que
reciben 16 nifios durante un afio en una escuela de educacién es-
pecial. Ademas, en el presente estudio la calidad fue mucho ma-
yor que en las escuel as de educacién especial porque las oportuni-
dades para aprender se presentaron correctamente (ya que la
mayoria de las instrucciones y consecuencias fueron apropiadas),
y los programas se adaptaron continuamente a cada nifio.

Creemos que las mgjorias que acanzaron los nifios es mucho
mayor de la que estos nifios adquieren regularmente en las escuelas
especializadas. Creemos que e grado de mejoras es comparable al
de los nifios estadounidenses, irlandeses, britanicosy de otros paises
que siguen un sistema similar al que se usd aqui, pero creemos que
los nifios pueden avanzar alin més répido si seles ensefiade unafor-
ma més regular, con profesores mas estables y |os padres se involu-
cran més realizando programas de aprendizaje en sus casas.

El programa que hemos utilizado se ha mostrado efectivo para
ensefiar a nifios con autismo. Para ello hemos utilizado una gran
cantidad de procedimientos, aplicados con un sistema de evalua-
cién muy especifico, que se mostraron efectivos para ensefiar ha-
bilidades concretas a nifios con autismo. Todos | os procedimientos
estuvieron basados en investigaciones del andlisis experimental y
del andlisis aplicado de la conducta. Muchos de esos procedi-
mientos estuvieron basados en andlisi s tedricos derivados del an&-
lisis de Skinner (1957) y en investigaciones aplicadas que se ba-
saron en estos andlisis. Creemos que un curriculo basado en
ensefiar lenguaje funcional es més efectivo que los curriculos tra-
dicionales basados en andlisis formales del lenguaje. Este sistema
puede ser utilizado para ensefiar de formaintensivaanifios con au-
tismo y con otras necesidades educativas especiales.
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