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La rnodificación conductual es un enfoque de la evaluación, valoración y alteración de
la conducta. El estudio se enfoca al desarrollo de la conducta adaptativa, prosocial y a la
reducción de la conducta desadaptativa en la vida diaria. Aunque muchas personas asocian
la modificación conductual con una forma específica de tratamiento, de hecho, la aproxi­
mación teórica comprende un gran número de técnicas de intervención bastante distintas.
Muchas de las técnicas se aplican para tratar varios problemas clínicos como ansiedad,
depresión, agresión, drogadicción, maltrato infantil y conyugal, disfunción y desviación
sexual, dolor e hipertensión. Las intervenciones también se aplican para prevenir una
variedad de problemas méd icos conductuales, como el daño resultante de prácticas inseguras
en casa o en el trabajo, complicaciones en el nacimiento, agresión entre niños;; adolescentes,
y reacciones desfavorables ante eventos estresantes. En general, la modificación conductual
es más que una serie de intervenciones para tratar o prevenir problemas; como veremos en
capítulos subsecuentes, la modificación conductual a menudo se emplea para aumentar una
gama de conductas en la vida cotidiana. El desarrollo de estilos de vida saludables (como
comer una dieta bien balanceada, ejercitarse), la modificación de conductas infantiles a
través de métodos no castigantes y la interacción positiva con el cónyuge e hijos, son
ejemplos de dichas aplicaciones.

Las técnicas de modificación conductual se han aplicado a una amplia variedad de
personas y poblaciones, incluyendo niños, adolescentes y adultos en escenarios cotidianos
como el hogar, la escuela y el lugar de trabajo, así corno tambiénen poblaciones especiales corno
pacientes psiquiátricos, prisioneros, residentes de asilos de ancianos y niños autistas. La
modificación de la conducta comprende muchas teorías diferentes sobre cómo surgen los
problemas clínicos y cómo se mantienen, éstas varían en la explicación de la conducta y en
el papel que otorgan a la influencia de procesos internos del individuo (por ejemplo,

U N o•e A P ¡ TUL. o
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Una hipótesis de la modificación conductual es que la conducta de interés en el contexw
terapéutico, educacional, social y en otros escenarios, pueden cambiarse al proporcionar
nuevas experiencias de aprendizaje. De tal manera que el enfoque ha recaído fuertemente
en teorías de aprendizaje e investigación en psicología. Al utilizar el aprendizaje C0l110 ID,

IMPORTANCIA DEL APRENDIZAJE

Dentro de la modiflcación de la conducta, el comporíamiento abierto tiene una parte
importante en la evaluación y tratruniento de disfunciones clínicas. Siempre que es posible,
los problemas clinicos se conciben en términos de referentes conductuales abiertos. Sin
duda, los síntomas o grupos de síntomas que se presentan juntos (síndromes o trastornos)
corno el miedo y evitación, autismo, depresión, hiperactlvidad, drogadicción y desviación
sexual, se conceptúan primariamente como problemas de conducta,

Aunque el énfasis se coloca en la conducta, o en lo que la gente hace, esto no significa
que los problemas se vean únicamente en términos de conducta abierta. Amenudo, cómo
siente la gente (afecto) y cómo piensa (cognición), son centrales problemas específicos
llevados a tratamiento. Por ejemplo, las personas deprimidas con frecuencia se sienten tristes
(afecto), creen que no pueden hacer nada bien (cognición) y se involucran en unas cuantas
actividades (conducta) en su vida diaria. AIDlcuando el afecto y la cognición sen importan­
tes, los tratamientos conductuales dan especial atención a la conducta corno medio de tratar
el problema clinico. En el proceso de tratamiento, un paciente deprtmido puede ser instado
a involucrarse en actividades específicas que comprendan interacciones con otros y el
establecimiento de metas para llevar a cabo tareas específicas en casa o en el trabaje. El
incremento en la actividad y en el completamiento de tareas son conductas que alteran los
síntomas depresivos, incluyendo pensamientos y sentiJnientos. Espor esto que la modifica­
ción conductual a menudo se centra en la conducta como un fin en sí misma, y C9Jn(l un
medio para cambiar el afecto y la cognición.

SUPERIORIDAD DE LA CONDUCTA

Debido a la diversidad de tratamientos y aplicaciones, proporcionar una simple definición
de modificación conductual es difíel], A:I¡J1queson varias las características que distinguen
como un enfoque único de tratamiento,

CARACTERíSTICAS PRINCIPALES

pensamientos, creencias y percepciones), o procesos que resultan de eventos ambientales
(corno indicaciones, retroalimentación y consecuencias que produce la conducta), En
resumen, la modificación conductual comprende muchos tratamientos, problemas clinicos,
poblaciones y puntos de vista conceptuales.

(Capirulo J)4. Modificocián de la conducta y sus aplicaciones prácticas



Una característica central de lamodificación conductual es el compromiso con la evaluación
y valoración de tratamientos alternativos. Los efectos del tratamiento se evalúan empírica­
mente, midiendo el impacto sobre el cliente o paciente visto en tratamiento. J La valoración
del tratamiento abarca varios componentes.

Primero, se evalúan cuidadosamente las conductas a mod ificar, La evaluación puede
consistir de diversos medios de medición del problema o la conducta deseada, incluyendo

IMPORTANCIA DE LA EVALUACiÓN y LA VALORACiÓN

Las técnicas de modificación de conducta a menudo se apoyan en tratamientos activos y
directivos, esto significa que a los clientes que llegan a tratamiento se les dan instrucciones
específicas para los procedimientos que se van a realizar. Esto no quiere decir que simple­
mente se les diga a los clientes qué hacer. Sin duda, enla mayoría de los casos que involucran
niños, adolescentes y adultos, el cliente juega un importante papel en el desarrollo del plan
de acción para cambiar la conducta. Las técnicas conduclualesno se apoyan fuertemente en
la relación terapéutica o en procedimientos que impliquen el hablar de los problemas
personales para aliviar la tensión emocional o para desarrollar insight. Con seguridad
estos procesos pueden tener efectos benéficos durante el curso del tratamiento, sin
embargo, hablar de los propios problemas no se contempla como el modo más efectivo
de producir cambio conductual, en lugar de ello, se prescriben experiencias de entrena­
miento explícitas.

Las acciones o actividades para ayudar a lograr cambios deseados con frecuencia se
extraen durante las sesiones de tratamiento. Amenudo, tales acciones o actividades también
se asignan a las personas como "tareas". El cambio terapéutico en la modificación conduc­
tual se conceptúa. como aprender nuevas conductas que llevarán a cabo en la vida diaria.
Las actividades especificas y directas sirven de base para el desarrollo de estas nuevas
conductas.

TRATAMIENTOS ACTIVOS y DIRECTIVOS

punto de partida, los tratamientos conductuales proporcionan experiencias especiales de.
aprendizaje para modificar la conducta desviada a clínicamente desadaptada, y para incre­
mentar la conducta adaptativa en la vida cotidiana.

Es importante no sobreexponer la pretensión de que las nuevas experiencias de apren­
dizaje pueden cambiar la conducta. Los postulantes de la modificación conductual no
necesariamente se adhieren a la opinión de que todas las conductas son aprendidas y pueden
cambiarse a través del aprendizaje. Diversos factores biológicos, conducruales, sociales,
culturales y otros, influyen sobre la conducta. Así, a menudo es difícil alterar las conductas.
En ocasiones, una conducta o un cliente particular pueden no carnbiar en lo absoluto. El
rasgo principal del enfoque conduclual es el reconocimiento de la plasticidad de la conducta
o laposibilidad de explicar su cambio cuando se proporcionan experiencias de aprendizaje.
Si dar nuevas experiencias de aprendizaje cambiará de manera efectiva la conducta, sólo
puede determinarse probando qué cambios ocurren, La suposición de que las experiencias
de aprendizaje pueden alterar la conducta ha probado ser de gran utilidad para desarrollar
tratamientos efectivos. .
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Las técnicas conductuales a menudo se extraen de la oficina del terapeuta. Con frecuencia
se llevan a cabo aplicaciones en el hogar, escuela, escenarios institucionales diversos
(hospitales psiquiátricos, prisiones), en negocios e industria y en la comunidad. Las personas
responsables del cuidado, manejo y educación de los clientes, como los padres, maestros,
parientes, cónyuges, amigos, compañeros de cuarto, superv isores y colegas, a menudo se
emplean para ayudar con el programa de cambio conductual. En ocasiones a estas personas
se les denomina paraprofesionales ya que trabajan a la par con profesionales para lograr el
cambio terapéutico.

Los paraprofesionales que están en contacto frecuente con el cliente pueden observar
las conductas de éste en las situaciones reales en las cuales se llevan a cabo, así que se
encuentran en mejor posición para enfocar la conducta como ocurre verdaderamente. En

UTILIZACiÓN DE PERSONAS EN LA VIDA DIARIA

la observación directa de cómo se desenvuelve la persona en la escuela o el trabajo,
evaluaciones hechas por otras personas significativas (padres, cónyuges, compañeros) y,por
supuesto, autoevaluaciones. La evaluación es básica para identificar el grado y naturaleza
del problema.

Segundo, las metas y medios para alcanzarlas generalmente están bien especificados.
Antes del tratamiento, el terapeuta efectúa una cuidadosa evaluación para identificar cuál
es el problema, cómo se ven afectados el cliente y otras personas, y las circunstancias en las
que surge. Una vez que el problema ha sido identificado y evaluado de manera cuidadosa,
pueden especificarse los procedimientos y metas hacia las que se dirigirán ..La formula­
ción explicita de los procedimientos y metas es una característica importante de la modifi­
cación conductuaL

Tercero, se evalúan los efectos del tratamiento para determinar si se han obtenido los
resultados deseados. En la investigación, la modificación de la conducta pone gran énfasis
en la medición de resultados y en la evaluación del tratamiento enestudios controlados para
decidir si los tratamientos alternativos son efectivos y cuáles de ellos lo son más que otros.
El énfasis en los estudios para investigar el tratamiento, ha sido un rasgo distintivo del
enfoque. También la valoración es muy importante en el trabajo clínico con clientes
individuales, en este contexto, la valoración se refiere a la medición de las conductas de
interés específicas y a la evaluación del progreso que tiene el cliente durante el curso del
tratamiento. Tal valoración puede lograrse pidiendo al paciente que complete cuestionarios
acerca de la gravedad de síntomas específicos o haciendo que el cliente lleve un registro o
diario de actividades. Por ejemplo, un paciente alcohólico puede medir diariamente que el
beber o la urgencia de hacerlo es un problema. También \DI pariente (por ejemplo, la esposa)
que viva con el cliente, puede llevar registros del número de tragos que el cliente consume
en realidad.

Idealmente, por supuesto, la información (datos) obtenida durante el tratamiento
muestra que el cliente mejora y que el tratamiento está funcionando. Sin embargo, uno de
los rasgos más útiles de la valoración es que puede identificarse cuándono funciona el
tratamiento. El terapeuta puede emplear esta infonnacíón para modificar el tratamiento y,
si es necesario, intentar técnicas diferentes. En general, la valoración del progreso del
tratamiento se facilita al especificar claramente metas y procedimientos, .

(Capítulo 1)6. Modificación de la conducta y sus aplicaciones prácticas



Las características superiores del enfoque conductual son bastante complejas. Se requiere
amplitud y quizás ambigüedad para comprender las diversas técnicas que abarca la modifi­
cación de la conducta y las muchas conductas y problemas clínicos hacia los que se dirigen
tales técnicas. Un ejemplo puede explicar más concretamente cómo algunas características
del enfoque conductual se manifiestan en la práctica real.

Consideremos el caso de ATiene,una mujer de 35 años de edad que sufría de agorafobia
(temor a los espacios abiertos). Las personas con agorafobia a menudo permanecen en casa
tanto cano les es posible. Cuando salen de su hogar experimentan niveles altos de ansiedad

•
que se refleja en agitación, preocupación, excitación, sudoración y en general, gran inco-
modidad. Anticipar la salida de casa e ir a lugares públicos puede incrementar su ansiedad
y su creencia de que perderán el control, se desmayarán e incluso enloquecerán en presencia
de otros. No es claro cómo se desarrolla la agorafobia, aun cuando las causas del problema
son desconocidas, se handesarrollado tratamientos conductuales efectivos. Para el terapeuta
conductual, la tarea del tratamiento consiste en proveer nuevas experiencias de aprendizaje
que eliminen la ansiedad y ayuden al paciente a funcionar de manera adecuada en una
diversidad de situaciones cotidianas.

Antes de que el tratamiento comenzara, el terapeuta entrevistó a ATIenepor dos horas
aproximadamente para analizar con precisión lo que ella consideraba el problema, El
terapeuta preguntó sobre las ocasiones que se sentía ansiosa, acerca del rango de circuns­
tancias en las cuales surgía la ansiedad y cómo ésta interfería con su vida diaria, Además,
ATiene completó un cuestionario que preguntaba sobre algunos problemas, incluyendo
ansiedad, depresión, disturbios del sueño, pensamientos e impulsos incontrolables. El
propósito del cuestionario era evaluar el rango total de problemas que ella podía haber
experimentado. Los problemas de ATienese centraban en la ansiedad que experimentaba al
salir de casa o cuando pensaba hacerlo, Estructuraba sus actividades rigidamente para
acomodar su ansiedad, por ejemplo, evitaba ir a la tienda y ordenaba la entrega de abarrotes
o le pagaba a un vecino adolescente para que los recogiera.

Después de la evaluación, el terapeuta explicó el tratamiento y COO10 se emplearía para
superar la ansiedad. Para Arlene, las técnicas indicadas fueron la exposición gradual y el
entrenamiento en relajación. Se le presentaron (se le expuso) una variedad de situaciones
fuera de su hogar y éstas fueron presentándosele de manera gradual, Al principio se
introdujeron situaciones que no eran demasiado demandantes o amenazantes mientras el
terapeuta se hallaba presente. Conforme ATieneprogresaba, se presentaron situaciones más
difíciles en ausencia del terapeuta.

Antes de que ATiene empezara tareas específicas, se le entrenó para involucrarse en
relajación muscular profunda. El propósito era proporcionarle una técnica para mantenerse

-ILUSTRACION DE CASO

aplicaciones con niños, por ejemplo, los padres, maestros y compañeros, a menudo se
entrenan en técnicas de rnodíflcación conductual y pueden trabajar para cambiar conductas
de interés (por ejemplo, berrinches, conducta de oposición, realización de la tarea). Los
paraprofesionales a menudo pueden identificar tales conductas cuando ocurren e inme­
diatamente pueden proporcionar consecuencias tendientes a desarrollar conductas más
adaptativas.

IIlt.roducción.. 7



relajada cuando sintiese que podría presentarse la ansiedad. Desarrollar la capacidad para
relajarse profundamente, por lo general requiere sólo de unas cuantas sesiones. La relajación
se desenvolvió haciendo que Arlene primero cerrara los ojos y se quedara quieta, entonces
el terapeuta le daba instrucciones para que centrara su atención en varios grupos demúsculos
(por ejemplo, la parte baja del brazo, la parte alta del brazo, el cuello y los hombros). De
manera alterna, ella tensaba y relajaba grupos de músculos abarcando los más importantes
músculos esqueléticos en respuesta a las indicaciones del terapeuta. De esta manera, Arlene
aprendió cómo emplear la liberación de la tensión muscular como una manera de lograr un
estado relajado en esos grupos musculares. Una vez que completaba el ciclo de tensar y
relajar para cada uno de varios grupos musculares, llegaba a estar profundamente relajada.
Después de unas cuantas sesiones, lograba la relajación relativamente rápido con poca o
ninguna ayuda del terapeuta.

Luego que Arlene aprendió cómo relajarse, el tratamiento continuó con una serie de
tareas conductuales, Primero, s~ le pidió realizar un paseo corto con el terapeuta cerca
de casa, de modo que el lugar pudiera ser familiar y probablemente no muy generador de
ansiedad. Si se ponía ansiosa, el terapeuta le ayudaba a relajarse. La brevedad de Jos paseos,
la presencia del terapeuta y el empleo de la relajación disminuyeron la probabilidad de que
surgiesen niveles altos de ansiedad. Al cabo de dos sesiones, fue evidente una reducción
significativa de ansiedad en estos breves paseos.

En sesiones posteriores con el terapeuta, se expuso a Arlene a situaciones adicionales
como ir a varias tiendas, manejar un automóvil aun restaurante y un centro comercial, viajar
en autobús, y otras tareas relacionadas con situaciones que a ella le parecían provocadoras
de ansiedad. También se le asignaron tareas "escolares" -actividades para desempeñar por
si misma. La primera era visitar a una amiga que vivía a unas cuantas casas de ella. Arlene
y su amiga charlaban por teléfono diariamente durante largos periodos. La asignación
consistía en visitar a la amiga y platicar con ella por lo menos 30 minutos en dos días
separados cuando menos, durante la semana. La amiga, quien estaba totalmente al tanto del
problema, estaba deseosa de ayudar y así lo hizo al invitar a Arlene a tornar el café. Después
de tres visitas. Arlene se sentía mejor de dejar su casa. Entonces se le asignó ir a una tienda
con su amiga y caminar al buzón de correos (a dos cuadras de su casa) sola. Después de
ensayos prácticos con el terapeuta y ulteriores tareas "escolares", Arlene presentó muy poca
ansiedad al estar fuera de casa, salir al mandado sola, o estar en multitudes.

A lo largo del tratamiento, Arlene llevó un diario concerniente a su conducta y ansiedad.
En él registraba cada viaje que hacía, cuánto tiempo estaba fuera y cuánta ansiedad sentía,
considerándola en una escala de 1 (perfectamente relajada) a 10 (extremadamente incómoda
y ansiosa). Al comienzo del tratamiento, Arlene hacía pocas anotaciones en el diario, por
ese tiempo salía de casa sólo ceando era absolutamente necesario -aproximadamente dos
veces a la semana. En tales ocasiones, sus viajes eran breves (generalmente de menos de 30
minutos) y se calificaban con niveles de ansiedad muy altos (9 a lO en la escala de
calificación). Después demuchas sesiones y de que las tareas "escolares" estuvieron en vigor
por algún tiempo, salía de casa 15a 20 veces por semana (a visitara un vecino, ir a la tienda,
conducir un auto hasta el centro comercial), La mayoría de las salidas duraban tnás de una
hora. La ansiedad de Arlene disminuyó COlTIO se mostró en las calificaciones de 3 y 4 en la
escala. Fmalrnente, su ansiedad para todas las salidas disminuyó a 2,3 o 4 y afirmó que estar
fuera de casa y en lugares públicos no le molestaba. En el CUlSO del tratamiento la
información proporcionada por el diario fue útil para decidir cuándo proseguir con tareas
mas difíciles y si el tratamiento estaba alcanzando sus metas.

(Capitulo 1)8. Modificación de la conducta y SIIS aplicacionesprácticas



La modificación conductual puede rastrearse en la investigación de laboratorio en fisiología
en los años 1800 y 1900. Entre las muchas influencias, el trabajo del fisiólogo ruso Ivan P,
Pavlov (1849-1936) es particularmente significativa. Pavlov estudió la digestión, en especial
cómo eran influenciadas las respuestas reflejas por sustancias colocadas en el sistema
digestivo; esthnuló varias porciones del sistema digestivo de un animal con comida o polvo
de comida y observó las reacciones fisiológicas. Como parte de sus estudios, encontró que
las secreciones gástricas eran estimuladas cuando los animales -en este caso los perros-

<Q"~icionamientoclásico

INVESTIGACiÓN EXPERIMENTAL CON ANIMALES

Muchos senderos han conducido al surgimiento de la modificación de la conducta contem­
poránea (véase Kazdin, 1978). Aunque no pueden examinarse aquí estos caminos con
detalle, unos cuantos resultan especialmente dignos de mención.

FUNDAMENTOS DE LA MODIFICACiÓN CONDUCTUAL

Pueden observarse diversos rasgos del enfoque conductual en el caso de Arlene y su
tratamiento. El foco en la conduela, el empleo de tratamientos activos para reducir la
ansiedad, aplicaciones en la vida diaria y la participación de otros en el tratamiento, son
ejemplos primarios. Quizá menos dramáticamente ejemplificado, pero aún más importante,
fue el esfuerzo para evaluar el progreso de Arlene, La pregunta central es si el tratamiento
estaba logrando los fines deseados. Los datos reunidos sobre el progreso de Arlene se
obtuvieron para tratar este asunto.

Aunque las características generales de la modificación conductual han sido guiados
por puntos importantes previamente señalados y por la ejemplificación del caso, 1"historia
está completa. Lamod ificacion de conducta comprende diferentes puntos de vista >: técnicas
de tratamiento; para conducir estas diferentes tradiciones dentro del campo, es (¡tUdestacar
los fundamentos históricos de la modificación de la conducta y el surgimiento de ésta como
un enfoque contemporáneo hacía el tratamiento.

COMENTARIOS GENERALES

P1el 1l1l$0 de Arlene, el tratamiento progresó relativamente rápido, en el lapso de 10
semanas sus puntuaciones índicaron que no le molestaba en lo absoluto estar fuera de casa.
Se ínvolucró en más actividades sociales, como salir en las tardes con su amiga y un grupo
de nuevos amigos. Además, cuatro meses después de que termlnó el tratamiento consiguió
un empleo de tiempo completo en W1a tienda departamental. Así, según su propia informa­
ción y datos sobre sus actividades, la terapia logró sus melas.
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simplemente veían la comida o escuchaban la preparación de la misma. Esto resultaba
significativo porque sugería que los procesos digestivos podían estimularse aun sin hacerlo
de manera directa. Pavlov pensó que éste era el resultado de la experiencia del animal en el
laboratorio (es decir, aprendizaje). Dio un giro en su investigación al estudiar la manera en
que se efectuaban las conexiones entre diversos estímulos ambientales (vistas y sonidos) y
reacciones reflejas como la salivación en respuesta a la comida.

Al tipo de aprendizaje que Pavlov estudió se le llama condicionamiento clásico o
respondiente, éste se ocupa de estímulos que evocan respuestas. Ciertos estímulos en
nuestro ambiente (como un ruido, choque, luz y el sabor de la comida) producen respuestas
reflejas. A éstas se les conoce como respondientes o respuestas incondicionadas. Amenudo
se considera a los respondientes como respuestas involuntarias o automáticas que no están
bajo el control del individuo.Los ejemplos de respondientes incluyen la reacción de sobresalto
como respuesta ante un ruido fuerte, la salivación en respuesta a la presencia de cornida en
la boca, la contracción de la pupila en respuesta auna luz brillante, a la flexión de unrnúsculo
como respuesta al dolor. La conexión entre el estimulo incondicionado y la respuesta es
automática (es decir, no aprendida). Sin embargo, la conducta refleja algunas veces sucede
en respuesta a un estímulo que no produce la respuesta de manera automá tica.

Por medio del condicionamiento clásico, un estímulo neutro (esto es, un estímulo que
no produce un reflejo particular) puede hacer que produzca una respuesta refleja. En tul

arreglo sencillo para lograr esto, se aparea el estímulo neutro (conocido como estímulo
condicionado) con un estímulo que produce una respuesta refleja (un estímulo incondicio­
nado). Si se aparea consistentemente el estúnulo condicionado con el incondicionado, el
estímulo cond icionado por sí mismo puede producir la respuesta (referida como respuesta
condicionada). El proceso por medio del cual nuevos estímulos obtienen el poder de producir
conducta respondiente se llama condicionamiento clásico o respondiente. Éste no es un
proceso mecánico en el que el simple apareamiento de estímulos conduce automáticamente
a su conexión. Aprender la relación entre estímulos depende de una variedad de factores que
ayudan u obstaculizan la asociación y determinan si los estímulos neutros producen la
respuesta incondicionada (véase Rescorla, 1988).

El trabajo de Pavlov fue significativo tanto por sus hallazgos específicos corno por sus
métodos de investigación. Sus hallazgos sugirieron una fonna en que podía aprenderse la
conducta. Los conceptos de condicionamiento salieron de su laboratorio para explicar
practicamente todo el aprendizaje, incluyendo áreas tan amplias como el aprendizaje del
lenguaje, la adquisición de conocimiento y del desarrollo de la conducta desviada y
desadaptativa (por ejemplo, alcoholismo), Resulta claro que los conceptos estaban dema­
siado ampl ios ya que no dan explicaciones completas y precisas de estas áreas. También la
investigación más reciente ha mostrado que el condicionamiento en sí mismo es más
complejo de lo que se creía originaltnente (por ejemplo, ciertos tipos de conexiones se
aprenden conmayor faciJidad que otras, y el apareamiento de estímulos no conduce demodo
automático al aprendizaje). La contribución significativa de Pavlov fue su explicación de la
conducta y el aprendizaje fundamentados demanera científica. Su demostración precisa del
proceso de aprendizaje bajo condiciones bien controladas ayudó a fomentar estudios más
elaborados sobre diferentes clases de aprendizaje.

Otro rasgo significativo del trabajo de Pavlov fue su metodología, utilizó métodos
precisos que permitieron la observación y cuantificación cuidadosa de su objeto de estudio,
por ejemplo, en algunos de sus estudios se contaron gotas de saliva para medir el reflejo
condicionado. Sus meticulosas notas de laboratorio y sus métodos rigurosos ayudaron al
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En tanto que Pavlov conducía sus experimentos, se investigaba un tipo de aprendizaje que
no comprendía respuestas reflejas. Los investigadores se hallaban evaluando el impacto de
diferentes consecuencias sobre el desarrollo de nuevas conductas (véase Kazdin, 1978).En
este aspecto, el trabajo de Edward L. Thorndike (1874-1949) es digno de mención. Thorn­
dike estaba interesado en el aprendizaje ele nuevas conductas, más que en establecer
conex iones nuevas de la conducta refleja. Entre sus muchos experimentos con animales, los
más conocidos son aquellos efectuados en cajas de truco con gatos.

Thomdike colocó un gato hambriento en una caja y registró cuánto tiempo le llevaba
escapar moviendo una barrera; un pequeño trozo de comida ubicado fuera ele la caja,
proporcionaba un incentivo para aprender a escapar. El gato trataba de escapar inmediata­
mente expIorando diversas soluciones por un método de ensayo y error, finalmente qui taba
la barrera y consumía la comida; entonces se le colocaba nuevamente en la caja y con ensayos
sucesivos se descubrió que cada vez le tomaba menos tiempo escapar. Finalmente, tan pronto
como se colocaba al gato en la caja, retiraba la barrera, escapaba y se comía el alimento.
Thorndike graficó el tiempo que le llevó al gato escapar después de ensayos repetidos y
genero una curva de aprendizaje. Esta curva reflejaba el hecho de que cada vez el animal
empleaba menos tiempo para desempeñar la conducta.

A partir de muchos experimentos y observaciones similares, Thorndike formulé leyes
o principios de comportamiento. La más significativa de éstas fue la Ley del efecto, que
manifiesta que las consecuencias que proceden a la conducta, auxilian al aprendizaje. Las
recompensas (por ejemplo, la comida para el gato después de escapar) proporcionaron
consecuencias que incrementaban el aprendizaje de la conducta. El énfasis de Thorndike
sobre las consecuencias de la conducta constituyó una presentación preliminar significativa
para los desarrollos subsecuentes en el laboratorio y para la investigación aplicada.

B. F. Skinner (1904-1990) recibió la influencia de Pavlov y Thcrndike y también llevó
a cabo estudios de laboratorio con animales. Al igual que Thorndike, Skinner exploró el
impacto de varias consecuencias sobre la conducta y ayudó a poner en claro el aprendizaje
resultante de las consecuencias y sus diferencias con el condicionamiento respondiente
estudiado por Pavlov. Observó quemuchas de las conductas se emiten demanera espontánea
y se hallan bajo el control primario de sus consecuencias. Le llamó operantes a dichas
conductas, debido a que eT3l1respuestas que operaban (tenían alguna influencia) sobre el
ambiente, Las conductas operantes se fortalecen (incrementan) o debilitan (decrementan)
en función de los eventos que las siguen. La mayoría de las conductas que realizamos en la
vida diaria son operantes ya que no son respuestas reflejas (respondientes) controladas por
estímulos evocadores. Las conducías operantes comprenden la lectura, caminar, trabajar,
hablar, indicar con una inclinación de cabeza, sonreír, y otras conductas emitidas de manera

,
Condicionamiento operante

avance de la aproximación científica hacia el estudio de la conducta. Debido a la clara
descripción de sus métodos, fue posible su empleo por otros investigadores. Asimismo, el
"espíritu del tiempo" fomentó la aplicación de la aproximación científica hacia diversas
áreas de investigación. Al parecer, Pavlov ejemplificó valores científicos a partir de los
cuales otros tornaron el modelo. Al recibir el Premio Nobel en fisiología (1904) por su
investigación sobre la digestión, se incrementó la visibilidad de su trabajo y la adopción de
sus métodos.
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Control de estímulos y entrenamiento
discriminatorio

Reforzamiento de respuesta en presencia de un
estimulo pero no de otro. Este procedimiento
incrementa la frecuencia de la respuesta en presencia
del estímulo primario y la decrementa ante el último,

~~.wt~s;·~Wxwix:&$'m~~ii@M~~2.i;;·~w~:k~·¡¡;;~~~1~~:g;:~:;::.~:~':.s;;¡~¡;]:;i.@i;W¡:i]

Extinción

Castigo

Presentación o retiro de un evento después de una
respuesta que incrementa la frecuencia de la misma.
Presentación o retin:' de un evento después de una
respuesta que decrementa su frecuencia,

Yano se presenta un evento reforzante después de una
respuesta que decrementa la frecuenciade la respuesta
previamente reforzada,

Reforzarniento

Procedimiento característico y su erecto
sobre la conduelaPrincipio

Cuadro 1-1. Sumario de principios básicos del condicionamiento operante
4~un:z:~~~~.;iZ:~~~··.·..·· -....~'.' ···v';Y;W'miijiji:N;ü.~.u;*~~~~~~:~~~n:}Z;Use·;;h:;t}=~

A finales del siglo XIX y principios del XX, se reflejó una orientación más amplia sobre lo
que colaboradores tan importantes corno Pavlov y Thorndike y posteriormente Skinner,
fueron parte. Un interés mayor en el método científico fue evidente en diversas áreas de
trabajo y se extendió más allá de una disciplina única como la psicología. Las ciencias en

DESAR.ROLLO DEL CONDUCTISMO

libre. Las operantes se distinguen gracias a que se encuentran controladas (influenciadas)
por sus consecuencias. El proceso de aprendizaje de conductas operantes se conoce como
condicionamiento operante.

Se desarrollaron diversos tipos de consecuencias y principios para explicar de qué
manera podían desarrollarse ymodificarse las conductas operantes. Enel cuadro 1-1pueden
observarse las principales relaciones investigadas, que resumen los principios básicos del
condicionamiento operante. Estos principios proporcionan planteamientos generales sobre
las relaciones entre las conductas y los eventos ambientales. Las investigaciones de estos
principios se iniciaron con animales de laboratorio (por ejemplo, ratas y palomas) partici­
pando en respuestas simples (por ejemplo, presionar unapalanca) bajo condiciones altamen­
te controladas. Las aplicaciones actuales de los principios generales guardan muy poca
semejanza con estos comienzos experimentales.

Del mismo modo que con el trabajo de Pavlov, la significación del trabajo de Skinner
derivó de la aproximación hacia el estudio de la conducta. El método de Skinner comprendía
la centralización en la conducta abierta, la evaluación de la frecuencia de la conducta en
periodos prolongados y el estudio de uno o pocos organismos a la vez. Su meta era identificar
las variables que influenciaban la conducta mediante el estudio cuidadoso e intensivo de
1 o 2 sujetos. Debido a su influencia contemporánea sobre la modificación conductual,
regresaremos a los principios del condicionamiento operante y al método de estudio que
Skinner desarrolló.
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general estaban surgiendo con un enfoque empírico y experimental. El contexto más amplio
puede notarseobservando el trabajo de Ch..mes Darwin (1809-1882),n.aturalista inglés, cuya
contribución al entendimiento de la evolución es bien conocida. Los escritos de Darwin
sobre la evolución, como El origen de las especies mediante la selección natural (1859)
y La descendencia del hombre (1871) sugirieron que existía \lI1lI continuidad en las
especies y que los humanos e infrahumanos formaban parte de un proceso progresivo y se
encontraban sujetos a influencias y principios semejantes como la selección natural y la
supervivencia del más apto. El impacto de los escritos de Darwin fue enorme, Un aspecto
de esta influencia pertinente al presente análisis es la importancia de la investigación en
especies subhumanas, Dada la continuidad de las especies, el estudio de la conducta animal
cobró gran importancia. Obviamente, estudiar especies infrahumanas no puede decimos
todo lo que hay que saber sobre los seres humanos. Aunque, procesos corno el aprendizaje
y los principios identificados en el laboratorio y en la investigación naturalista con subhu­
manos, además del interés que poseen por derecho propio, podrían también esparcir luz
sobre el funcionamiento humano y la adaptación. La investigación acerca del aprendizaje
animal se convirtió en una linea importante de trabajo que influenció de gran manera el
surgimiento de la modificación conducmal. De nuevo, la investigación con animales fue
parte de \DI contexto más amplio y de W1 enfoque más científico para el estudio de la
conducta. Éste fue un movimiento evidente en el trabajo de Pavlov, por ejemplo, pero se
extendió más allá de un solo investigador o país.

La investigación psicológica fue influenciada no sólo por las contribuciones de Pavlov
y sus ccntemporaneos, sino también por unmovimiento mayor hacia métodos más objetivos
de estudio de la conducta. En Estados Unidos de América, por ejemplo John B. Watson
(1878-1958) cristalizó \D1 movimiento en psicología conocido como eonductismo.
Watson estaba interesado en la psicología animal y en aplicar métodos de la investigación
con animales al estudio de la conducta humana. Criticó a la psicología debido a su
utilización de métodos subjetivos como la introspección (por ejemplo, pedir a las personas
que informaran sus experiencias privadas) para estudiar los fenómenos mentales ~COIno
pensamientos y sentimientos). Este mérodo de estudio, argumentaba Watson, no era objetivo
ni científico.

Existieron varias influencias convergentes que conducían a \D1 estudio más científico
de la conducta. Sin duda, Vladimir Bechterev (1857-1927), contemporáneo de Pavlov,
también estaba realizando investigación sobre condicionamiento con animales. Aprincipios
de los años 1900,Bechterev había escrito sobre el estudio científico de la conducta humana,
uncampo nornbrado psicología objetiva y posteriormente reflexología (Kazdin, 1978).Este
enfoque influenció grandemente a Watson, quien reunió los conceptos y métodos de la
investigación sobre condicionamiento desarrollada en Rusia y trabajó por un nueve enfoque
"conductista' en psicología. Su posición, como se refleja por ejemplo en Psicología desde
el punto de vista de UI1conductista (Psych%gy from the Standpoint of a Behavioristj (1919),
influenció fuertemente la forma de la psicología y concedió al aprendizaje UlI papel critico
en muchas áreas, de hecho, sugirió que éste podría moldear completamente la conducta
humana, Además, empleó el condicionamiento corno base para explicar pníclicarnente toda
la conducta adquirida en el desarrollo. El propósito de Watson era ganar apoyo para su punto
de vista, según el cual los conceptos de condicionamiento y método científicos podían
aplicarse al estudio de la conducta. Muchos de sus planteamientos específicos sobre la
conducta humana y el desarrollo eran extremos e iban mucho más lejos de lo conocido en
esa época; lamodificación conductual no había surgido aún de manera formal. La contribu-
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Un intento históricamente significativo para mostrar la importancia del condicionamiento
respondiente lo proporcionaron Watson y Rayner (1920), quienes condicionaron una reac­
ción de miedo en un nlño de 11 meses de edad llamado Albert. Antes de este estudio, los
investígadores observaron que lID ruido fuerte (estímulo incondicionado) producía una
reacción de temor y sobresalto (respuesta incondicionada) en Albert. En contraste, Albert
jugaba libremente con una rata blanca sin ninguna reacción adversa. Los investigadores
deseaban determinar si la reacción de sobresalto podía condicionarse a la presencia de la
rata blanca. Para condicionar dicha reacción de sobresalto, un ruido precedió de manera
inmediata a la presencia de la rata blanca (estímulo neutro o condicionado). Cada vez que
Albert se acercaba y tocaba la rata, el ruido sonaba y Albert se sobresaltaba. Por un periodo
de W13 semana, se apareó la presencia de la rata y del ruido durante siete veces. Finalrnente,
cuando se presentó la rata sin el ruido, Albert se volcó y lloró. El estímulo condicionado
evocó la respuesta de temor (respuesta condicionada). Más aún, el miedo se generalizó a
otros objetos a los que Albert no había temido antes (por ejemplo, ID\ conejo, un perro, una
mascara de Santa Claus, un abrigo de piel de foca y algodón absorbente). Esto sugirió que
los miedos podían adquirirse mediante condicionamiento respondierue.P Por supuesto, es

condicionamiento respondiente

Los condicionamientos respondiente y operante se emplearon cada vez más corno base para
conceptuar la personalidad, la psicoterapia y el cambio conductual. También, los conceptos
de los condicionamientos respondiente y operante se utilizaron para desarrollar nuevas
técnicas de tratamiento para niños y adultos, debido a W) sinnúmero de problemas psicoló­
gicos y conductuales. Unos cuantos ejemplos transmitirén pasos importantes que guiaron el
trabajo contemporáneo.

EXTENSIONES CLíNICAS

El surgimiento de la modlficación conductual como una aproximación al tratamiento y
trabajo clínico puede considerarse desde por 10menos dos perspectivas interrelacionadas.
Una de ellas se interesa por la extensión de los conceptos del condicionamiento y métodos
científicos al trabajo clínico, La segunda perspectiva se aboca a la orientación teórica
prevaleciente hacia la conducta anormal y su tratamiento en el tiempo en que la modificación
conductual se desarrollaba. Una considerable insatisfacción con los enfoques prevalecientes
sobre los problemas clínicos y con las técnicas de psicoterapia alternativas, ayudó a generar
la mod ificación conductual.

SURGIMIENTO DE LA MODIFICACiÓN CONDUCTUAL

ciónrnás importante de Watsonfue el movimientc de la psicología hacia el estudio científico
de la conducta.
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difícil decir si los miedos evidentes en la experiencia cotidiana se adquieren a través de
condicionamiento respondiente, porque rara. vez se tiene acceso a un individuo en el
momento en que se desarrolla el miedo. Otra evidencia sugiere que pueden adquirirse
temores por objetos con los cuales el individuo no ha tenido contacto personal directo
(Marks, 1987). Independientemente de cómo se aprenden los miedos en realidad, el
condicionamiento respondiente puede resultar útil para aliviar los miedos debido a que
el poder de los estímulos condicionados para producir reacciones de temor puede alterarse.

Otra extensión inicial del condicionamiento respondiente fue en el tratamiento de la
enuresis (mojar la cama). La enuresis puede conceptuarse como la falla de ciertos estímulos
(señales de la vejiga) para producir una respuesta (caminar) de modo que el individuo pueda
levantarse y orinar de manera apropiada. Para condicionar la acción de caminar a las señales
de la vejiga (distensión), se necesita un estímulo que produzca caminar. O. H. Mowrer y W.
M. Mowrer (J 938) idearon un aparato para condicionar clásicamente el caminar a las señales
que preceden al orinar mientras el niño está dormido. El aparato incluye una almohadilla
sensible al liquido que se coloca en la C3l11adel niño. Tan pronto como el niño orina, se
cierra un circuito y se activa una alarma. El procedimiento da por resultado el control de la
orina y permite al individuo dormir durante la noche sin orinar. Este procedimiento, una
técnica efectiva para manejar la enuresis, estaba disponible antes de los rulos 1930. Su
resurgimiento fue significativo porque el procedimiento estaba formulado en términos de
condicionamiento respondiente.

Una prolongación más contemporánea del condicionamiento respondiente al trabajo
clínico, la hizo Joseph Wolpe (1958), quien desarrolló un procedimiento para el tratamiento
de la ansiedad. Wolpe, un médico que trabajaba en Sudáfrica, condujo experimentos
investigando las reacciones de ansiedad y evitación en animales de laboratorio (gatos).
Investigó un fenómeno denominado neurosis experímental=-un estado inducido de manera
experimental, en el cual los animales muestran agitación, desorganización de la conducta y
otras señales que se parecen a la ansiedad en los humanos. Las neurosis experimentales se
han estudiado durante algún tiempo, comenzando en el laboratorio de Pavlov. La contribu­
ción especial de Wolpe fue el desarrollo de un procedimiento para vencer la ansiedad en los
gatos y después extender el método al tratamiento de seres humanos con trastornos de
ansiedad.

Después de que la ansiedad se había desarrollado, Wolpe exponía a los gatos de manera
gradual a situaciones que producían ansiedad, cuando se exponían a la situación (cuarto) en
que se había desarrollado la ansiedad, mostraban signos graves de ansiedad y no realizaban
ninguna otra conducta. Entonces Wolpe exponía a los gatos a señales (otros cuartos) que
sólo se parecían a la situación original. Con menos evitación y agitación debido 8. la dosis
reducida de estímulos generadores de ansiedad, los incitaba a otras respuestas corno comer,
pensaba que la exposición a una serie de situaciones que provocaran ansiedad mientras se
estaba involucrado en respuestas competitivas, vencería gradualmente la ansiedad. La
continuación de este procedimiento eliminaba la ansiedad de los gatos.

Un paso especialmente significativo fue el empleo que hizo Wolpe de la información
derivada de experimentos con gatos para desarrollar una técnica de tratamiento para la
ansiedad humana. Wolpe desarrolló la desensibilización sistemática, un tratamiento en el
cual se exponía a los seres humanos, en la vida real o en la imaginación, a situaciones que
provocaban ansiedad en una serie graduada de estímulos. Para superar la ansiedad, Wolpe
entre-nó clientes para que lograran una relajación profunda, de manera que la exposición a
representaciones leves de la situación generadora de ansiedad, causariarnuy poca ansiedad.
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El control que las consecuencias recompensantes ejercían sobre la conducta no era una
reflexión nueva identificada por la investigación de laboratorio sobre el condícionamiento
operante. Sin embargo, esta investigación de laboratorio sobre los efectos legítimos de las
consecuencias recompensantcs en la conducta, finalmente se extendió de las especies
subhumanas a los seres humanos (Lindsley, 1956, 1960). AlgW10s de los primeros trabajos
de laboratorio parecieron tener relevancia clínica, por ejemplo, los estudios de laboratorio
se llevaban a cabo con pacientes psicológicos hospitalizados que diariamente se desenvol­
víanen varios aparatos para ganar pequeñas recOlnpensas (por ejemplo, dinero, fotografías).
El propósito era analizar patrones de respuestas bajo distintas disposiciones de consecuen­
cias recompensantes; los resultados mostraron que los patrones de respuesta de los pacientes
psiquiátricos diferían de aquellos que habían resultado evidentes en adultos "normales".
Asimismo, la ejecución en el aparato de laboratorio a menudo se interrumpía por pausas en
las que los síntomas psicóticos (corno conductas alucinatorias verbales) podían observarse.
Estas observaciones sugerían que el paradigma del condicionamiento operante podría ser
W1medio objetivo de estudiar la conducta psicótica. Quizá de mayor significación fue el
hallazgo de que las respuestas a tareas de laboratorio parecía dar por resultado una reducción
de los síntomas (por ejemplo, mirar fijamente al espacio) tanto en el laboratorio corno en el
pabellón hospitalario (King, Armitage y Tilton, 1960; Lindsley, 1960). Esto sugirió que los

Condicionamiento operante

Con el tiempo, se exponía a los clientes o se les hacía imaginar situaciones que provocaban
una ansiedad mayor y la relajación superarla dicha ansiedad. Finalmente, los clientes
respondían sin ansiedad ante situaciones que originalmente les provocaban esa reacción,

El procedimiento se conceptuó desde el punto de vista del condicionamiento clásico;
ciertas señales o estimulos en el ambiente producen ansiedad o temor, éste puede cambiarse
condicionando una respuesta alternativa (relajación) que es incompatible con el miedo.
En cuanto la relajación se asocia con las escenas imaginadas, se elimina la capacidad del
estimulo para producir miedo. Modificando la valencia de la capacidad del estimulo para
producir reacciones se apega estrechamente al paradigma del condicionamiento respon­
diente.

Wolpe (1958) informó el empleado de esta técnica con más de 200 pacientes ymanifestó
que el tratamiento había sido efectivo. Los estudios de casos no son aceptables científica­
mente debido a que la ba~para el cambio no puede determinarse. Sin embargo, la técnica
de Wolpe y sus argumentos estimularon otras investigaciones sobre los efectos de la
desensibiltzación sistemática. Desde una perspectiva más amplia, el trabajo de Wolpe se
asimiló rápidamente debido a otras influencias, como su confianza en los métodos de
laboratorio con animales, su utilización de conceptos de aprendizaje, y sus intereses sobre
las bases objetivas del desarrollo de tratamientos.

Las ejemplificaciones antes expuestas, son algunas de las aportaciones bien conocidas
del condicionamiento respondiente a los problemas clínicos. Muchas otras técnicas conduc­
tuales derivadas del condicionamiento clásico se han empleado para,modificaruna variedad
de conductas, corno el consumo de alcohol, comer en exceso, tabaquismo y conducta sexual
desviada (Kazd in, 1978; O'Leary YWilson, 1987). Tales procedimientos cambian lavalencia
de los eventos apareándolos con estimulos reales o imaginarios.
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Figura 1-1. Frecuencia de las quejas durante las Fasesde la linea base, extinción, reforzarniento y
extinción. Durante la linea base, el equipo se comportó de la manera acostumbrada. Durante la Fase
de reforza miento, proporcionaron atención cuando la paciente se quejaba. Durante las Fasesde
extinción, el personal ignoró las quejas de la paciente.
FUENTE:Ayllon y Haughton, 1964.
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síntomas podían modificarse de manera importante mediante incrementos en la respuesta
operante.

Las aportaciones fuera del laboratorio del condicionamiento operante se llevaron a
cabo en estudios de la conducta demuchas poblaciones, como los niños retrasados mentales
y los niños autistas. En la mayoría de los estudios, las metas eran simplemente utilizar
los métodos de laboratorio del condicionamiento operante para investigar cómo respondían las
poblaciones especiales. Los métodos del condicionamiento operante pronto se extrapolaron
a la conducta humana fuera del laboratorio. Demostraciones bastante simples sugirieron que
importantes conductas podían ser influenciadas por las consecuencias ambientales

Se completaron varias demostraciones en la década de 1960 para examinar el grado en
el que podía influirse la conducta de pacientes psiquiátricos hospitalizados. Una de estas
demostraciones involucraba a una paciente deprimida que se quejaba de dificultades para
dormir e informaba de dolores en su pecho, espalda, cabeza y hombros (Ayllon y Haughton,
1964). La evaluación médica reveló que no existían problemas físicos que explicaran estas
dificultades; parecía que estas quejas corporales (somáticas) podían estar influenciadas por
sus consecuencias, específicamente las reacciones del personal 811tesus quejas. Se hicieron
observaciones para registrar la frecuencia diaria de las quejas de la paciente durante varios
días. Después de estas observaciones (denominadas línea base), se dijo al personal que
modificara la manera en que reaccionaba ante la paciente. Específicamente, se le dieron
instrucciones al personal para ignorar las quejas en lugar de proporcionar el consuelo,
simpatía y atención usuales que habían proporcionado. Quizá la atención había servido corno
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El desarrollo de la investigación de laboratorio y el estudio científico de la conducta fueron
ingredientes significativos subyacentes al desarrollo de lamodificación de la conducta. No

ENFdQUES TRADICIONALES HACIA
LA CONDUCTA DESADAPTATIVA

una recompensa (reforzador) para la conducta. conduciéndola a sus altos niveles; si era así,
el cese de la atención reducirla la conducta. Continuaron las observaciones sobre las quejas.
Después de varios dias.se dijo al personal que regresara a sus anteriores maneras de respuesta
a las quejas de la paciente; Si la atención del personal en verdad estaba influenciando las
quejas, se esperarla que éstas aumentaran de nuevo; después de varios días, se le dijo
finalmente al personal que retirara su atención.

Los efectos de la modificación de las consecuencias de las quejas somáticas pueden
verse en la figura 1-1. Es evidente la frecuencia de las quejas durante el periodo de linea
base (el personal comportándose de la manera acostumbrada), la extinción (el personal
ignorando las quejas), reforzamiento (el personal atiende las quejas) y extinción (ignorar
come antes). La frecuencia de quejas cambió notablemente conforme se modificó la
conducta de1personal. Estos resultados sugieren que la atención y lasconsecuencias de otros
pueden influenciar grandemente la conducta del paciente.

Éstas y otras muchas demostraciones parecidas indicaron que la conducta humana en
escenarios aplicados podría modificarse cambiando las consecuencias. La idea de emplear
consecuencias para modificar la conducta no era nueva: se pueden hallar numerosos
ejemplos de consecuencias recompensantes y castigantes para la conducta a lo largo de la
civilización. Lo que resultaba nuevo era la aplicación de tales consecuencias bajo
condiciones especiales y la evaluación cuidadosa de la conducta. Las primeras extrapo­
laciones de los principios del condicionamiento operante a la conducta humana iniciaron
un área de investigación. Este 1ibro muestra la extensión y variedad de aplicaciones que
resulta de la ampliación de los principios y aproximaciones del condicionamiento
operante.

Finalmente, \D'13 rama única del condicionamiento operante es digna de mención. El
trabajo de Skinner (1938) estaba principalmente restringido a demostraciones con animales
de laboratorio, cuya significación se reconocía. Pronto, después de que su trabajo se
encontraba encauzado y había logrado un progreso importante, él comenzó a llevar los
principios del condicionamiento operante fuera del laboratorio. Skinner (1953) dio impor­
tantes saltos conceptuales analizando la importancia del condicionamiento operante en la
vida cotidiana, como en la educación, gobierno, negocios, religión, psicoterapia e interac­
ción social en general. Escribió una novela bastante conocida acerca de una sociedad utópica
(Walden dos) en la cual los principios del condicionamiento operante servían de base para
estruct urar la comunidad (Skirmer, 1948). Las extrapolaciones fueron mucho más allá de lo
que se conocía a partir de la investigación en laboratorio; en realidad, no era claro que los
principios del condicionamiento operante pudieran aplicarse con facilidad a la compleja
conducta humana y pudiesen cambiar conductas socialmente significativas. Sin embargo,
estas extrapolaciones dirigieron la atención hacia los hallazgos y métodos de Skinner, y
planteó retos importantes para aquellos interesados en la aplicación de los principios del
condicionamiento operante para fines clínicos.
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Tradicionalmente, muchos teóricos veían a la personalidad como un conjunto de fuerzas
psicológicas dentro del individuo. Aunque estas fuerzas varían dependiendo de las teorías
de personalidad específicas, en general, consisten, de factores psicológicos corno pulsiones,
instintos, necesidades, motivos, conflictos y rasgos. El enfoque tradicional hacia la com­
prensión de la conducta, tanto normal corno anormal, puede nombrarse corno intrapsíquica
debido a quea fuerzas psicológicas dentro del individuo se les ha conferido lID papel crucial.
La conducta "normal" por lo común representa una expresión socialmente aceptable de
fuerzas intrapsíquicas. Por otro lado, la conducta "anormal" refleja el desarrollo de la
personal idad o de procesos psicológicos desordenados.

Se han propuesto muchas teorías intrapsíquicas para explicar la personalidad. Cierta­
mente, la teoría intrapsíquica de la personalidad de mayor influencia es el psicoanálisis,
propuesta por Sigmnnd Freud (1856-1939). Freud explicaba prácticamente todas las con­
ductas refiriéndolas a procesos inconscientes de la personalidad; desde su punto de vista, la
comprensión de la conducta requería un escrutinio cuidadoso de la personalidad para
determinar el significado de la conducta -esto es, qué motivos representa la conducta. Freud
consideraba los motivos y procesos psicológicos detrás de la conducta como existentes en
el individuo. Con frecuencia la teoría freudiana se nombra corno el punto de vista psicodi­
námico. Dinámica se refiere a una parte de la mecánica (en física) en la cual se explican
los fenómenos refiriéndose a fuerzas de energía y su relación con el movimiento y el cambio
en la materia física. El punto de vista dinámico de Freud sobre la personalidad describe la
conducta en términos de energías psicológicas, o fuerzas motivantes, instintos e impulsos,
y sus interrelaciones. Rastrea el crecimiento y desarrollo psicológico hasta impulsos psico­
lógicos y su expresión en varias etapas tempranas del desarrollo infantil. Sostiene que
diversas conductas pueden investigarse en la expresión de unas cuantas fuerzas psicológicas.

De acuerdo con la teoría psicoanalítica, la conducta normal se desarrolla a partir de la
expresión de impulsos, deseos y apetencias en formas socialmente apropiadas, y la cond neta
anormal se desarrolla a partir de la desorganización del desarrollo, expresión y gratificación
de instintos y necesidades normales. Los instintos psicológicos pueden llegar a bloquearse
o pueden fallar en encontrar expresión de formas socialmente aceptables. Los instintos X
conflictos no resueltos pueden, sin embargo, hallar SUexpresión en síntomas psicológicos
y conductas aberrantes.

La teoría psicoanal ít ica proporcionó varias contribuciones importantes a la conlpren­
sión de la conducta. Primero, hizo avanzar la noción de que la conducta está determinarla.
esto significa que. la conducta, sea desviada o normal, no es aleatoria puesto que puede
investigarse hasta causas específicas. Por ejemplo, Freud sugirió que las conductas anorrna­
les, hábitos, sueños, lapsus linguae e indudablemente todas las facetas de la conducta podían
rastrearse en procesos intrapsíquicos formados en una etapa temprana del desarrollo infant il.
Segundo, la teoría psicoanalítica estimuló otras teorías sobre las bases psicológicas de la

Enfoques intrapsíquicos

menos significativa fue la naciente insatisfacción con los enfoques tradicionales hacia los
problemas clínicos. Lamodificación de la conducta representa un punto de partida signifi­
cativo de las concepruaciones tradicionales de la personalidad y la conducta que dominaban
los crullpoS relacionados con la salud mental, corno la psicología clínica, psiquiatria, trabajo
social, asesoría, educación y rehabilitación.
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Como se observó anteriormente, las expresiones de insatisfacción con las nociones ll'lldi(liQ­
nales relacionadas con la evaluación, diagnóstico y tratamiento de la conducta d~sviAdll,
facilitaron el surgimiento de la modificación de la conducta. El enfoque intrapsíquiee d~ la
personalidad y la conducta surgió a partir del enfoque de enfermedad de la medicina a ñnales
del siglo XIX y principios del XX. Los éxitos en la identificación de IIlScausas de muchas
enfermedades fomentaron un enfoque más general para buscar las causas subyacentes a los
síntomas. Freud, quien era médico, anticipó un punto de vista del tipo de enfermedad en su
modelo psicoanalítico. El enfoque íntrapsíquico sugiere que los síntomas psicológicos
(conducta desviada) deben su origena la disfunción subyacente (confl ictos de personalidad).
El dominio de la orientación de enfermedad en el trabajo clínico se refleja en términos como
enfermedad mental, salud mental y pacientes psiquiátricos, y al referirse a personas que
han recibido tratamiento corno con síntomas o curadas.

Las críticas a las aproximaciones intrapsíquicas, especialmente al psicoanálisis, se
incrementaron en las décadas de 1950 y 1960. Los críticos se centraron en dificultades para
verificar empíricamente muchos de los planteamientos del psicoanálisis, inconsisten­
cias dentro de la teoría psicoanalítica y en procedimienros terapéuticos, la negación de las
influencias sociales y culturales sobre la conducta, y la falta de apoyo empírico (véase Salter,
1952; Stuart, 1970). Quizá lo mas significativo fue el hecho de que los puntos de vista
psicoanalíticos parecían no estar basados en la investigación o facilrnente sujetas 3 la
investigación científica. Con el conductismo en aumento, había la necesidad y un fuerte interés
en enfoques que fueran más susceptibles de investigación científica.

No sólo la opinión intrapsíquica o el enfoque general del psicoanálisis estaban
sujetos a critica, también se manifestó una considerable insatisfacción en el énfasis sobre

InsatiSfacción

conducta. Muchos de los discípulos de Freud comenzaron a desalTQIJ~sll§ propias teorías
intrapsíquicas, otros desarrollaron teorías que desafiaron por completo los prhw.ipioo cI~1
psicoanálisis. Tercero, la teoría psiconalítica estimuló el desarrollo de formas psicglÓ$icas
de tratamiento; si las fuerzas psicológicas causaban trastorno emocional, se necesitaban
tratamientos para alterar dichas fuerzas. El tratamiento psicoanalítico comenzó como un
método para develar y resolver p.rocesos intrapsíquicos que se suponían subyacentes a la
conducta. El método principal de b:atl!ffiiento era hablar con el terapeuta y trabajar a través
de impulsos, conflictos, defensas y ex~rí!!!}\li3? no resueltas de la niñez. También surgieron
muchas variantes de la terapia que se fundamentaban en hablar como el principal medio para
el cambio.

Los enfoques intrapsíquicos .3 los problemas clínicos generaron diversas técnicas de
psicoterapia. Varias de ellas se han ;¡plicado PMíI a~dar ,~ l~ .g.el1tea resolver las causas
subyacentes supuestas como explicatlvas de.su angustia y conducta anormal. Los tratamien­
tos basados en enfoques intrapsíquicos tienden a centrarse en sacar a la luz, sentimientos,
motivos y pensamientos subyacentes que se cºn.sj.d~nm responsables de la conducta. Los
principales agentes para el cambio son hablar, la expresión de sentimientos y el desarrollo
de una relación cercana con el terapeuta. Se insta a los allen!es;,l ~lIender sus propios motivos
y a expresar sentimientos perversos. La psicoterapia basada en enfoqll~ intrapsíquicos se
ha aplicado a muchos trastornos clínicos, como psicosis, depresión, 1II1$ie¡:j¡ld,obsesiones y
compulsiones, alcoholismo y farmacodependencia, y conducta antisocial.
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El surgimiento de aproximaciones conductuales al tratamiento y la insatisfacción ante los
enfoques intrapsíquicos, en especial el psicoanálisis, resultan interesantes de considerar
dentro del contexto histórico. El amplio movimiento hacia la investigación científica que
comenzó a Inediados y finales del decenio de 1880, finalmente se extendió al desarrollo del
conductismo y a las extensiones de la investigación al trabajo clínico. Al comienzo de la
modificación de conducta en las décadas de 1950 y 1060, había una tendencia a polarizar
diferentes opiniones ~obre la conducta humana. Como ocurre al inicio demuchos movimien­
tos, se marcaron agudas diferencias, la modificación de la conducta se comparó con el
psicoanálisis y se hicieron planteamientos firmes, destacando, por ejemplo, que la conducta
desviada era aprendida, que los puntos de vista psicoanalíticosno podían probarse demanera

PERSPECTIVAS ACTUALES

los procesos intrapsíquicos que caracterizaban las formas tradicionales de psicoterapia. A
principios de los años 1900, el psicoanálisis y la psicoterapia orientada psicoanalíticamente
dominaban la práctica clínica. En las décadas de 1940 y 1950, muchos investigadores
comenzaron a cuestionar y criticar Jos efectos de estas técnicas. En 1952, Hans Eysenck
publicó un documento que expresaba la insatisfacción por los tratamientos tradicionales.
Revisó la investigación contemporánea y argumentó que la evidejcia no apoyaba la eficacia
de la psicoterapia. Observó que, alparecer, la psicoterapia no resultaba más efectiva que
simplemente dejar a la gente por su cuenta (sin tratamiento). El papel de Eysenck y de
subsecuentes revisiones en la década de 1960, condujo a una conclusión simple, a saber,
que las formas tradicionales de tratamiento no habían demostrado ser funcionales, Su
evaluación de la investigación disponible y su conclusión general se debatieronactivamente.

Eysenck también sugirió que los tratamientos basados en el aprendizaje eran más
efectivos que las formas tradicionales de tratamiento. En ese tiempo, no existía evidencia
clara que proporcionara una base sólida para su argumento; aun cuando éste ayudó a
polarizar el campo de la psicoterapia en diferentes caminos. Para aquellos interesados en la
psicoterapia tradicional, los documentos de Eysenck sirvieron corno un desafío para realizar
investigaciones necesarias y determinar si, o para. mostrar que, los tratamientos eran
efectivos en realidad. Para quienes se hallaban insatisfechos con los enfoques tradicio.na.les,
el trabajo de Eysenck ayudó a señalar el camino hacia enfoques teóricos basados en el
aprendizaje.

Durante los últimos 30 años ha surgido una tremenda cantidad de investigaciones sobre
los efectos de la psicoterapia (Bergin y Garfield, 1994). Los hallazgos no puedcn resumírse
con. facilidad ya que varían entre los diferentes tipos de tratamiento y entre los distintos
problemas clínicos a los que se aplican tales tratamientos. Por lo común, las evaluaciones a
gran escala han sugerido que la psicoterapia a menudo conduce a cambios positivos en la
conducta (Brown, 1987). En contraste con los planteamientos de Eysenck, se ha encontrado
que el tratamiento resulta significativamente mejor que la ausencia del mismo. Aun
cuando se han identificado más de 400 formas actuales distintas de psicoterapia para adultos
(Karasu, 1985) ymás de 200 para niños y adolescentes (Kazdin, 1988), el hecho es que muy
pocas de ellas se han estudiado. Consecuentemente, la efectividad de lamayoría de los tipos
de tratamiento pennanecen sin conocerse.
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El aprendizaje continúa ocupando un papel central en la modificación conductual contem­
poránea. Existen tres tipos de aprendizaje que se consideran importantes para el desarrollo
o modificación de la conducta. Los condicionamientos clásico (respondiente) y operante se
han analizado previamente. El tercer tipo de aprendizaje que ha sido importante se conoce
como vicario (observacional) o modelamiento-Bl aprendizaje vicario sucede cuando un
individuo observa a otra persona (denominada modelo) involucrada en una conducta
particular. El observador veal modelo ejecutar la conducta pero no realiza respuestas abiertas
ni recibe ningún tipo de consecuencia. El observador aprende la conducta simplemente
observando almodelo.

Para hacer más claros los efectos del modelarniento, es importante distinguir el apren­
dizaje del desempeño. El requisito para aprender mediante Inodelamiento es la observación

TEORíA ACTUAL EN MODIFICACiÓN DE CONDUCTA

La modificación contemporánea de la conducta representa la convergencia de diferentes
teorías e influye en un movimiento heterogéneo. La característica principal que conjunta al
movimiento atafie primeramente a LUlaorientación hacia el tratamiento, U1\ punto central en
la conducta, énfasis sobre el aprendizaje, y evaluación y valoración. Dos temas centrales
evidentes en la investigación animal y las primeras extensiones de los conceptos desde el
laboratorio hacia las poblaciones clínicas atañen a la importancia del aprendizaje y la
evaluación cuidadosa de la conducta.

MODIFICACiÓN CONDUCTUAL CONTEMPORÁNEA

empírica, que los métodos tradicionales (intrapsíquicos) de psicoterapia no funcionaban, y
así sucesivamente (véase Kazdin, 1978). Tales argumentos eran importantes para auxiliar el
hecho de que el movimiento hacia la modificacion de la conducta lograra autonomía e
independencia como un nuevo paradigma. Al mismo tiempo, se propusieron puntos de vista
radicales (Eysenck, 1959) que han sido templados por la perspectiva del tiempo, por un
conocimiento más profundo de la conducta humana y por los hallazgos de investigación a
partir de diferentes perspectivas. Como ejemplo, .la teoria psicoanalítica ha evolucionado
considerablemente con el paso de los años, agregados y reforrnulaciones importantes desde
entonces han dado mayor atención a la influencia de eventos externos yexperiencias sociales
sobre la conducta. De modo semejante, los enfoquesconductuales también han evoluciona­
do, muchas influencias que no son externas al individuo (por ejemplo, las cogniciones)
juegan un papel central dentro de varios puntos de vista de la modificación conductual. Aun
cuando se mantienen diferencias importantes entre las concepruaciones psicoanalíticas y con­
ductuales del comportamiento y en las técnicas de tratamiento con las que cuentan, las
características importantes, resumidas con anterioridad, definen grandemente el campo de
la modificación de conducta y no son características de la mayoría de los otros enfoques.
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Cada tipo de aprendizaje se ha desarrollado de manera amplia por sí mismo mediante una
extensa investigación de laboratorio, a menudo con sujetos infrahumanos. Sin embargo, los

TEORíA DE APRENDIZAJE SOCIAL:
UNA INTEGRACiÓN DE CONCEPTOS DE APRENDIZAJE

de un rnodelo, se supone que la respuesta modelada la adquiere el observador a través de la
codificación cognoscitiva o cubierta de los eventos observados (Bandura, 1977). Sin
embargo, si en realidad una respuesta aprendida se desempeña, puede depender de las
consecuencias de la respuesta o de los incentivos asociados con ésta.

La importancia de las consecuencias de la respuesta para dictar la ejecución fue
demostrada hace varios años (Bandura, 1965).Unos niños observaron una película en la que
\U\ adulto modeló respuestas agresivas (golpear y patear un gran muñeco). Para algunos
niños, se recompensó la agresión del modelo; para otros, se castigó; y para otros mas no
obtuvo ninguna consecuencia. Cuando se dio a los niños la oportunidad de ejecutar las
respuestas agresivas, aquellos que habían observado la agresión castigada exhibieron menos
agresión que aquellos que habían observado la agresión recompensada o ignorada. Para
determinar si todos los ruños habían aprendido las respuestas agresivas, se les proporcionó
un incentivo a quienes desempeñaran tales conductas. Entonces no hubo diferencias en las
respuestas agresivas entre los tres gn¡pos. Aparentemente, todos los grupos habían aprendido
las respuestas, pero las consecuencias para el modelo y para el observador determinaron si
tales respuestas se ejecutarían, El grado enel cual los estímulos de modelamiento influencian
la ejecución también depende de otros factores, como la semejanza del modelo con el
observador, el prestigio, estatus, y la experiencia del modelo; y el número demodelos observado.
Corno regla general, la irnitación de W1modelo porun observador es mayor cuando el modelo
se parece al observador, de mayor prestigio, así corno mas experiencia y estatus que el
observador y cuando varios modelos desempeñan la misma conducta.

Un ejemplo frecuentemente citado de modelamiento en la historia de la modificación
conductual lo presentó Iones (1924); en este ejemplo, un niño pequeño llamado Peter, que
le tenía miedo a tul conejo y muchos otros objetos peludos (por ejemplo, W1 abrigo de piel,
una pluma, algodón absorbente), fue colocado en una situación de juego en la cual se
hallaban presentes otros tres niños y \U\ conejo. Los otros niños, elegidos debido a que 1'10

le tenían miedo a los conejos, interactuaban con el animal de una manera no ansiosa. Peter
tocó al conejo ínmediaramente después de observar que otros lo tocaron. Se emplearon otros
procedimientos para superar el temor de Peter, como asociar el conejo con la presencia de
comida, de modo que la contribución exacta del modelamiento en la reducción del temor es
incierta.

Se ha utilizado el modelarniento en la modificación conductual para alterar \D18 variedad
de conductas. En muchas aplicaciones terapéuticas se han tratado de manera efectiva
problemas corno el miedo o la faifa de habilidades sociales tanto en niños corno en adultos.
En la mayoría se emplea el modelamiento junto con otros procedimientos conductuales. Por
ejemplo, en las aplicaciones de las técnicas de condicionamiento operante, el rnodelamiento
a menudo juega un papel importante para comunicar al cliente cuáles son las respuestas
deseadas. Aunque se suplementa con otras técnicas como la retroalimentación y el reforza­
miento positivo.
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problemas c1ínícosque se evidencian en la conducta humana representan fenómenos mucho
más complejos que las conductas estudiadas en la investigación con animales en esce­
narios de labomtorio. La investigacióncon animales amenudo no refleja la complejidad de los
procesos que parecen estar involucrados en la conducta humana como el lenguaje y el
pensamiento.

Varios autores h:an proporcionado teorías de la conducta que tratan de. integrar
aspectos de diferentes paradigmas de aprendizaje y toman en consideración procesos
cognoscitivos (Fishman, Rotgers y Franks, 1988; Reiss, 1991). Por ejemplo, Bandura
(1977, 1986) propuso una teoría de aprendizaje social que abarca varios tipos de
'aprendizaje y la diversidaddeinfluencías quecada tipoenlaza.Así.los enfoques del aprend izaje
social utilizan elementos de aprendizaje clásico, opera.nte y vicario para explicar la
conducta. Integran eventos en el ambiente y, a un grado mucho mayor, cogniciones
(pensamientos, creencias, percepciones) acerca de los eventos ambientales en una
estructura general que depende de diferentes experiencias de aprendizaje. Los enfoques
del aprendizaje social enfatizan los múltiples tipos de influencias sobre la conducta que
ocurren en el contexto del desarrollo social y proporcionan un marco desde el cual se
puede explicar la conducta en general. La ventaja de las aproximaciones teóricas del
aprendizaje social es que pueden explicar una variedad de conductas en mayor medida
que las explicaciones basadas en aplicaciones simplistas de un tipo de aprendizaje en
lugar de otro.

En el tratamiento conductual, el conocimiento de diferentes tipos de aprendizaje es
esencial. Para comprender cómo se desarrolla la conducta y cómo puede modificarse, se
necesita integrar los conceptos de varios tipos de aprendizaje. El aprendizaje social propor­
ciona un enfoque conceptual integrado para comprender los problemas clínicos y su
tratamiento.

Aun cuando los conceptos de un área de aprendizaje se cuentan para un propósito
particular, también hay otros tipos de aprendizaje importantes. Por ejemplo, los progra­
mas de modiflcación conductual en escenarios aplicados como el hogar, escuela,hospital
e institución, descansan fuertemente en técnicas de condicionamiento operante. No
obstante, el conocimiento de otros tipos de conducta es importante para llevar acabo
técnicas operantes. Por ejemplo, un programa operante en un escenario de salón de clases
puede incrementar la conducta deseable de un estudiante, como trabajar en los deberes,
al proceder tal conducta con una consecuencia' o evento favorable, como un elogio del
profesor. Sin embargo, el modelamiento y el condicionamiento respondiente así como
el operante, pueden resultar operativos en esta situación. Otros estudiantes aparte del
que recibe el elogio pueden incrementar su conducta deseable debido a las influencias
del modelamiento (esto es, observar a sus compañeros). El condicionamiento clásico
también puede involucrarse en el control de la conducta del salón de clases. Por ejemplo,
si el profesor le grita a un estudiante (estimulo incondicionado), puede ocurrir una
reacción de sobresalto (estimulo condicionado). La proximidad del profesor al niño
(estímulo condicionado) puede, a través de la asociación repetida con gritos, finalmente
producir ansiedad y agitación (respuesta condicionada). Por supuesto, si la proximidad
del profesor al niño produce ansiedad, esto puede ir en detrimento de las propiedades
reforzantes del profesor. Como ahora resulta obvio, un enfoque conductual se apoya
fuertemente en la psicología del aprendizaje para explicar cómo se desarrolla, se
mantiene y rnod ifica la conducta.
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La mayoría de las conductas de irnportancia en escenarios aplicados y en la vida diaria
pueden conceptuarse como operantes. Es decir, las conductas operan sobre el ambiente y
tienen consecuencias que afectan la probabilidad de que se desempeñen en el futuro. El
rango de conductas que operan sobre el ambiente es virtualmente ilimitado. Ejemplos que
a menudo se enfocan en la investigación condoctual incluyen conductas problemáticas entre
personas que buscan tratamiento psicológico, el desempeño académico de los nifl~.el
ejercicio y hábitos dietéticos entre niños y adultos, y otros más. Tales conductas ~\¡eden
modificarse aplicando técnicas derivadas del condicionamíento operante,

La extrapolación de Jos principios del condicionamiento operante y rnétedos de eswdio
de la conducta humana a conductas humanas clínica y socialmente importantes se ha.
convertido en un área de investigación dentro de la modificación conduetual, LQ$prÍl,o.ipios
del condicionamiento operante, destacados en el cuadro 1-1, se refieren lila relación entre
eventos en el ambiente y cambios en la conducta. Los principios, como el reíorzamíento
positivo y la extinción, son simples, y sin duda, mUchos los consideran simplistas para
aplicarlos a la complejidad de la conducta humana, Sin embargo, el punto es la extensión
en que puede emplearse tales principios para desarrollar intervenciones efectivas en proble­
mas significativos clínicos y sociales. Ese tópico puede decidirse sólo analizando la
investigación en sí misma, como se hace en capítulos subsecuentes.

El enfoque actual hacia el cambio conductual en escenarios aplicados es más que una
extensión de principios específicos. El análisis conductual es un enfoque experimental que
estudia la conducta en el laboratorio y evalúa la conducta de uno o pocos individuos en el
lie1llpg p¡lra registrar los crunbjq;¡ de$p,,~~de varías il\t~rvenc¡Qnes. La extrapolación de los
m6!q!l~exp~rim!m~¡e§ ª1~~~en;ijP.!l ílp!i(!í\l'loll generó una nueva área de investigación
conocida como análisis conductual illlliclldo (a~er, Wolf y Risley, 1968). En el cuadro 1-2
se destacan varias características del íII,,ªli~i~conductual aplicado. El punto focal del análisis
conductual aplicado esta en las conductas clínica o socialmente relevantes en áreas como
los trastornos psicológicos y psiquiátricos, educación, rehabilitación, medicina, negocios e
indpstria.3

El análisis conductual aplicado, ª diferencia de QItaS áreas dentro de la modificación
de la conducta, a menudo se denomina como conductismo radical. Se le considera radical
porque su punto focal está exclusivamente en la conducta abierta en lugar de en estados
subjetivos (afecto) y pensamientos (cognición). El centro del análisis conducrual aplicado
puede clarificarse destacando otros puntos de vista conceptuales dentro de la modificación
de la conducta.

Las opiniones conceptuales acroales dentro de la modíflcación conductual generalmen­
te pueden tipificarse como rnediacionales o no mediacíonales. Los puntos de vista no
medlaclonales se centran en las conexiones directas entre los eventos ambientales y
situacionales y las conductas. Las consecuencias que preceden a la conducta actúan corno
una categoría importante de eventos ambientales. Por ejemplo, el elogio por un trabajo
bien hecho puede incrementar el desempeño en la casa, la escuela o el trabajo, mediante
el principio del reforzamiento positivo. Las consecuencias en los enfoques no mediacio­
nales principalmente se refieren a los eventos en el ambiente, corno la alabanza de parte de

ANÁLISIS C9t<iQUCTUAL APLICADO
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otros. El condicionamiento operante y sus ramificaciones hacia la conducta reflejan un punto
de vista no mediacional, .

En contraste, los enfoques mediacionales enfatizan los apuntalamientos cognoscitivos,
de la conducta. Estos, como son las percepciones, planes, atribuciones, expectativas y
creencias, tienen un papel central en la conducta dentro de los puntos de vista mediacionales.
De acuerdo con estos enfoques, los eventos ambientales pueden influenciar la conducta,
pero la persona procesa estos eventos a través de sus creencias y atribuciones. Así, los
procesos cognoscitivos le dan sentido a un evento y ayudan a determinar su impacto. La
influencia de las percepciones y las creencias sobre la conducta resulta obvia en la vida
cotidiana. Por ejemplo, la manera en que nos comportamos en respuesta a una mirada de
otra persona enla calle oenel autobús depende desi percibimos la mirada como amenazante
o amistosa.

La opinión dominante dentro de la modificación conductual es la teoría del aprendi­
zaje social, la cual reconoce la importancia tanto de las influencias cognoscitivas como de
las ambientales y su interacción. Un amplio enfoque de aprendizaje social es una numera
útil de considerar múltiples influencias de la conducta y de incorporar investigación
proveniente demuchas áreas. Se ha criticado al análisis conductual aplicado por no tratar el
rango completo de influencias que pueden explicar la conducta. Sin embargo, la meta del
análisis conductual aplicado no ha sido desarrollar una amplia teoría de la conducta. Las
preguntas generales del análisis conductual aplicado se refieren al grado en que los principios
desarrollados en la investigación de laboratorio pueden resultar efectivos para desarrollar
progrrunas de tratamiento efectivo, educacionales y de rehabilitación, y el grado al que se
puede alterar la conducta humana de maneras significativas para mejorar el funcionamiento
en la vida diaria, Esas preguntas pueden responderse empíricamente, es decir, viendo lo que
puede lograise al aplicar los principios. El presente libro explica con detalle los principios
y técnicas que derivan de ellos y ejempliñca las aplicaciones que dirigen las preguntas
globales del análisis conductual aplicado.

o Se centra en conductas de significación aplicada (social o clínica).

o Busca la marcada intervención de efectos que haga una clara diferencia para el funcionamiento
cotidiano del individuo.

o Se enfoca en las conductas de uno o pocos individuos en el tiempo.

o evaluación de la conducta a través de la observación directa, así como en el conteo de frecuencia
de respuest as.

o Evaluación continua en el tiempo durante periodos prolongados (horas, días, semanas).

o Utilización de eventos ambientales (y observables) para influenciar la frecuencia de la conducta.

o Evaluación y demostración de los factores (por ejemplo, eventos) que son responsables del cambio
conductual,

o Se enfoca en conductas abiertas.

Características

Cuadro 1-2. Caracteristicas del análisis conductual aplicado
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PARA LECTURA ADICIONAL

l. El término cliente se utilizará a lo largo del texto para referirse a L~persona a quien se le
proporciona intervención. La referencia es una manera conveniente de abarcar diferentes
personas (por ejemplo, pacientes psiquiátricos, niños y adultos en terapia, estudiantes,
empleados en una fábrica). Históricamente, el término también ha-sido importante como
un sustituto para el vocablo paciente psiquiátrico. Esto se ha discutido debido a que el
ténnino paciente refleja la orientación médica hacia la conducta desviada a la que han
objetado los postulantes de la modificación conductual.

2. La demostración de Watson y Rayner tuvo gran influencia al proponer el papel del
condicionamiento clásico (respondiente) en el desarrollo de la conducta desadaptativa.
COIno un tecnic ismo digno de mención casual, la demostración original con Albert puede
concebirse de modo más apropiado como condicionamiento operante más que clásico.
En el condicionamiento operante, las consecuencias preceden a la conducta -esto es, el
individuo hace algo, después de lo cual sigue algún evento. Enla demostración de Watson
y Rayner, Albert se aproximaba o comenzaba a tocar la rata (respuesta de Albert), y en
ese punto sonaba un ruido fuerte (evento aversivo). Esta consecuencia de eventos sigue
de modo más cercano un paradigma de castigo de condicionamiento operante (véase
Kazdin, 1978). El punto principal de la demostración puede hacerse más general,
particularmente que el aprendizaje puede jugar un papel en el desarrollo de la conducta
desadaptativa.

3. La investigación en análisis conductual aplicado se publica en muchas revistas de
psicología, educación, rehabilitación, trabajo comunítario y otras áreas. La Journal of
Applied Behavior Analysis se dedica exclusivamente a este tipo de investigación .•

NOTAS
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• N. de la T. Los Ase no representan únicamente los principios básicos, sino que conforman WI
acróstico por ser las iniciales de los tres componentes de la contingencia, tomando tales términos
del inglés: A por Antecedent, B por Behavior y e por Consequent events.

Los principios de) condicionamiento operante describen la relación entre la conducta y los
eventos ambientales (antecedentes y consecuentes) que influyen la conducta. Esta relación,
a la que se conoce como contingencia, comprende tres componentes: eventos antecedentes
(A), conductas (B), y eventos consecuentes (C).* La noción de contingencia es importante

CONTINGENCIAS: LOS ABC DE LA CONDUCTA

En el capítulo anteríor se analizaron tres tipos de aprendizaje: condicionamiento clásico,
condicionarnlento operante y aprendizaje vicario. Aunque los tres tipos de aprendizaje
resultan evidentes en la modificación de la conducta, programas en escenarios Aplicados,
como el sajón de clases, hospitales, instituciones y el hogar -e incluso en la sociedad
en su conjunto- dependen fuertemente de los principios del condicionamiento operante.
Este capítulo explica brevemente los principios básicos.' Los capítulos posteriores explican
al detalle los principios más importantes y los diversos procedimientos que se han desarro­
llado a partir de ellos.

D O S•CAPITULO

principios del
condicionamiento· o erante



Náusea y vómitoAdvertencia de no comer Comer el alimento
alimentos descompuestos

Elogio y permiso

Contestar el teléfonoEl teléfono timbra Vozde una persona al otro lado de
la línea

Visita y charlaAcercarse al amigoAdemán de la mano de un
amigo

Instrucción del padre para E.lniño levanta sus juguetes
que el niño limpie su cuarto

Conducta Consecuencias

Componente

Antecedente

Cuadro 2-1- Los tres componentes de contingencia y ejemplos de la vida diaria

no sólo para comprender la conducta si.no también para desarrollar programas de cambio de
la conducta. Los eventos antecedentes se refieren a los estímulos anteriores a la conducta,
corno instrucciones, gestos, o miradas de otros. Las conductas se refieren a los actos en sí
mismos (esto es, alguna respuesta que realiza el individuo). Las consecuencias se refieren
a los eventos que preceden a la conducta. El cuadro 2-1 ilustra los tres componentes de una
contingencia con ejemplos simples de la vida cotidiana.

El desarrollo de programas efectivos depende de la comprensión de los tipos de eventos
antecedentes y consecuencias que influyen la conducta y cómo operan. Considerando los
ABC o contingencias, parece que los eventos antecedentes deberían estudiarse primero,
independientemente del hecho de que aparezcan antes de la conducta, sobre una base a
priori, la primera línea de ataque en el cambio conductual podria ser modificar los eventos
antecedentes. Podernos suponer que si los eventos antecedentes que controlan la conducta
se entend ieran y alteraran, habría poca o ninguna necesidad de modificar las consecuencias
de la conducta. Por ejemplo, si el regaño de un padre (evento antecedente) de un nifio que
está creando problema, la eliminación del regaño podría modificar la conducta problema.
Por lo común.Ios antecedentes abarcan los contextos en los cuales ocurren conductas y las
consecuencias y, por tanto, son importantes corno base inicial paTa comprender la conducta.
No obstante la naturaleza previa de los eventos antecedentes, comenzaremos primero con
un análisis de las consecuencias. Iniciamos con ellas por tres razones. Primero, en la mayoría
de los programas, el énfasis se ubica en las consecuencias que prosiguen a )a conducta. El
empleo de consecuencias recompensantes y castigantes es familiar en la vida diaria y por
ello representa una transición útil de las aplicaciones del sentido cOlnÚJ1a la presentación
más técnica de principios. Segundo, las influencias antecedentes y contextuales a menudo
son más sutiles y por t811tO,más difíciles de detectar y cambiar, Las influencias antecedentes
pueden presentarse tanto en puntos distantes en el tiempo cOlno actuales y pueden compren­
der múltiples influencias, las cuales afectan la conducta actual. Estas influencias no se
comprendenmuy bien, aun cuando son atendidas en la investigación actual. Tercera, y quizá
la más importante para los propósitos presentes, muchos eventos antecedentes adquieren su
influencia debido a su asociación con ciertas consecuencias. Por ejemplo, las expresiones
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El principio del reConamiento se refiere a un incremento en la frecuencia de una respuesta
cuando a esa respuesta le siguen ciertas consecuencias. La consecuencia que procede
a la conducta debe ser contingente a la misma. Un evento contingente que incrementa la
frecuencia de una conducta se conoce como reforzador. Los reforzadores positivos y
negativos constituyen los dos tipos de eventos que pueden utilizarse para incrementar la
frecuencia de una respuesta (Skinner, 1953). Los reforzadores positivos son eventos que
se presentan después de una respuesta desempeñada y que incrementan la frecuencia de la
conducta a la que siguen. Los refo ...zadores negativos (también conocidos como eventos
aversivos o estímulos aversivos) son eventos que se retiran después de realizada lU1lI

conducta y que incrementan la conducta que precede a su retiro.

REFORZAMIENTO

faciales, gesticulaciones verbales, comentarios de otras personas, señales de tránsito, sirenas
de ambulancia y otros estimulos en el ambiente, con frecuencia adquieren importancia como
antecedentes debido a las consecuencias anticipadas con las cuales se hallan asociados. Así,
la oomprensión de los eventos antecedentes se facilita esbozando diferentes consecuencias
utilizadas para modificar la conducta.

Para que una consecuencia altere una conducta particular, debe ser dependiente o
contineente a la ocurrencia de la conducta. Planteado de otra manera, los cambios
conductuales suceden cuando ciertas consecuencias son contingentes a la ejecución.
Una consecuencia es contingente cuando se entrega sólo después de que la oonducta blanco
se ha realizado y no está disponible de ninguna otra forma. Cuando una consecuencia no es
contingente a la conducta, significa que se ha entregado independientemente de lo que la
persona esté haciendo. Laentrega no contingente de consecuencias comúnmente no presenta
cambios sistemáticos en una conducta blanco preseleccionada porque las consecuencias no
proceden consistentemente a esa conducta.

Por ejemplo, siun pa~iente psiquiátrico recibe atención (la consecuencia) de un asistente
del pabellón cada vez que habla, se considera que la atención es contingente a hablar. Por
otro lado, el paciente puede recibir atención frecuente de un asistente, independientemente
de lo que esté haciendo. En ese caso, la atención se da de manera no contingente; para
incrementar la acción de hablar, la atención debe ser contingente a las ocasiones en que
esto sucede. En la vida diaria, muchas consecuencias son contingentes a la conducta.
Los salarios son contingentes al trabajo, las calificaciones son contingentes a estudiar
para los exámenes y la salud, hasta cierto punto, es cont ingente al cuidado que tenemos
con nosotros mismos.

Lanociónde contingenciaes impor1anleporque las técnicasconductualesalteran la conducta
modificando las contingencias que influyen sobre ella. Los principios del condicionamiento
operante se refieren a distintos tipos de relaciones contingentes entre la conducta y los
eventos que la siguen. Los principios más importantes son el reforzamiento, castigo y
extinción.
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Los reforzadores positivos abarcan múltiples eventos que, cuando se presentan, incrementan
la frecuencia de la conducta a la que siguen. Existen dos categorías de reforzadores positivos,
específicamente primarios, o incondicionados, y secundarios o c¡\ndicionados. Los eventos
que actúan como reforzadores primaríos adquieren su valor reforzante sin un entrenamiento
especial; la comida y el agua son ejemplos de estos reforzadores. Puede ser que los

TIPOS DE REFORZADORES POSITIVOS

El reforzamiento positivo se refiere al incremento en la frecuencia de una respuesta a
la que procede un evento favorable (reforzador positivo). En el lenguaje cotidiano tales
eventos positivos o favorables a menudo se nombran como recompensas. Sin embargo,
resulta conveniente distinguir el término reforzador positivo del de recompensa. Un
reforzador positivo se define por su efecto sobre la conducta, si un evento sigue a una
respuesta y la frecuencia de esa conducta se incrementa, el evento es un reforzador positivo.
Por el contrario, cualquier evento que no incremente la conducta a la que sucede no es un
reforzador positivo. Un incremento en la frecuencia o en su probabilidad de la conducta
precedente es lacaracterística definitoriade un reforzador positivo.Encontraste, las recompen­
sas se definen como algo que se da o recibe a cambio de hacer algo. Las recompensas COln.O

premios, sumas de dinero o vacaciones, por lo común, tienen un gran valor, pero no
necesariamente incrementan la probabilidad de ocurrencia de las respuestas a las que
proceden. La diferencia entre recompensas y reforzadores puede parecer sutil, pero juega
un papel muy importante en el desarrollo de un programa de tratamiento efectivo.

Muchas recompensas o eventos que una persona valora de manera favorable, pueden
servir como reforzadores. Aunque el valor reforzante de un evento no puede conocerse sobre
la base sola de las afirmaciones verbales de la persona. Ésta puede no darse cuenta o no
considerar como recompensas muchos eventos que son reforzadores, por ejemplo, las
reprimendas verbales (como, "iDeja de hacer eso! ") Y la restricción física han servido de
modo ocasional corno reforzadores positivos (por ejemplo, Favell, McGimsey y Iones,
1978). Aunque es poco probable que alguien se refiera a estas consecuencias corno recom­
pensas; por tanto, una recompensa no es sinónimo de reforzador positivo. Si un evento es
un reforzador positivo tiene que determinarse de manera empírica. ¿Se incrementa la
frecuencia de una conducta particular cuando el evento la sigue inmediatamente? Sólo
si la conducta se incrementa, el evento es un reforzador positivo.

Parecería que los ejemplos de reforzadores positivos en la vida diaria son abundantes;
sin embargo, pocas veces semidesi unevento favorable que siguea una conducta incrementa
la frecuencia de lamisma, No obstante, es útil mencionar algunas situaciones cotidianas que
ejemplifiquen el reforzamiento positivo. Estudiar para un examen puede reforzarse cuando
el estudiante obtiene una buena calificación. Es probable que el estudio se incremente
habiéndose reforzado por una calificación excelente. De manera alternativa, si un niño
lloriquea ose queja antes de ir a la cama ypor eso sus padres le permiten quedarse levantado
por más tiempo, la frecuencia del lloriqueo antes de la hora de acostar puede incrementarse.
Ganar dinero en una máquina tragamonedas, por 10 común, aumenta la frecuencia de
introducir dinero en la máquina y tirar de la palanca; el dinero es un reforzador poderoso
que incrementa la ejecución de una variedad de conductas.

REFORZAMIENTO POSITIVO

(Capitulo 2)34 • Modificación de la conducta y Sl/S aplicaciones prácticas



reforzadores primariosno seanreforzanres todoel tiempo.La comidano serviracomoreforzador
para alguien que acaba de terminar una gran comida. Cuando el alimento no actúa como
reforzador, sin embargo, su valor es automático (no aprendido) y no depende de una
asociación previa con otros reforzadores.

Muchos eventos que controlan la conducta son reforzadores secundarios o condiciona­
dos, éstos comprenden eventos como el elogio, calificaciones, dinero y la finalización de
una meta; y adquieren su valor reforzante mediante el aprendizaje. Los reforzadores
condicionados no son reforzantes de manera automática. Los eventos que alguna vez
tuvieron valor neutral pueden adquirir propiedades reforzantes al aparearse con eventos que
tienen esta función (tanto reforzadores primarios como otros reforzadores condicionados).
Si un estimulo neutro se presenta repetidamente antes o junto con un estimulo reforzante,
el neutro se convierte en un reforzador; por ejemplo, el elogio puede no ser reforzante para
algunos individuos y para establecer la alabanza corno un reforzador, debe aparearse con un
evento que sea reforzante, como la comida o el dinero. Así, cuando se efectúa una conducta,
deberá elogiarse y reforzarse con comida. Después de varios apareamientos de la comida
con el elogio, la alabanza actúa como un reforzador y puede emplearse para incrementar la
frecuencia de otras respuestas (Lancíoni, 1982).

AlgID10Sreforzadores condicionados se aparean con más de un reforzador primario o
condicionado, Cuando se aparea ID)reforzador condicionado con muchos otros reforzado­
res, se le denomina reforzador condicionado generalizado, éstos son muy efectivos para
modificar las conductas debido a que han sido apareados con una variedad de eventos, el
dinero es un ejemplo de reforzador condicionado generalizado. Es un reforzador condicio­
nado porque adquirió su valor reforzante mediante el aprendizaje. Es un reforzador gene­
ralizado porque una variedad de eventos reforzantes contribuyeron a su valor. Otros
ejemplos de reforzadores condicionados generalizados son la atención, aprobación y el
afecto de otros (Skinner, 1953).Estos son reforzadores condicionados generalizados debido
a que su ocurrencia a menudo se asocia con una variedad de otros eventos que son
reforzantes. Por ejemplo, la atención de alguien puede ser procedida por contacto físico,
elogio, sonrisas, afecto o entrega de recompensas tangibles (como comida) y otros eventos.

En los programas de modificación conductual, se emplean con frecuencia reforzadores
generalizados en forma de fichas (Kazdin, 1977a), que pueden ser de póquer, monedas,
boletos, estrellas, puntos o marcas de revisión (v). Las fichas actúan como reforzadores
generalizados porque, como el dinero, pueden cambiarse por otros muchos eventos refor­
zantes, por ejemplo, en un salón de clases de escuela primaria, pueden entregarse fichas a
los estudiantes por su participación, por terminar deberes en clase, lograr respuestas
correctas, y otras conductas. Las fichas pueden cambiarse por actividades especiales en clase
corno juegos o películas educacionales, recreo extra, o tiempo libre al finalizar el día. La
potencia de las fichas deriva de los reforzadores que sustituyen su valor. Los eventos que
las fichas pueden comprar se conocen como reforzadores sustitutos. Los reforzadores
cond icionados generalizados, corno el dinero y las fichas, a menudo son más poderosos que
los reforzadores únicos debido a que pueden comprar diversos reforzadores sustitutos.

Para identificar reforzadores positivos es importante tener en mente dos consideracio­
nes. Primera, un evento (por ejemplo el elogio, dulces, o una palrnad ita en la espalda) pueden
ser reforzadores positivos para una persona, pero no para otra; aunque algunos eventos
poseen una amplia generalidad para servir como reforzadores, como el dinero o la comida,
otros no lo tienen (por ejemplo, dulce ácido). Segunda, un evento puede ser reforzador para
un persona bajo ciertas circunstancias o en determinado momento, pero no en otras
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Loseventos reforzantes referidos comprenden estímulos o eventos específicos como elogio,
sonrisas, comida o dinero, que se presentan después de una respuesta. Aunque, los reforza­
dores no se limitan a los estimulos que se presentan al cliente, permitir a un individuo que
se involucre en ciertas respuestas puede emplearse como un reforzador, Premack (1965)
observó que cuando a un individuo se le da la oportunidad de elegir entre varias respuestas,
las conductas que se desempeñan con una frecuencia relativamente alta pueden reforzar
conductas que efectúan con una frecuencia relativamente baja. Si la oporturúdad de ejecutar
una respuesta más probable se hace contingente al desempeño de una respuesta menos
probable, la frecuencia de esta última se incrementará. Con base en la investigación de
laboratorio, el Principio de Premack se ha formulado para reflejar la siguiente relación:
De cualquier par de respuestas o actividades en las que se involucra un individuo, la
más frecuente reforzará a la menos frecuente. Planteado de una manera más sencilla, una
conducta de más alta probabilidad puede reforzar a una de menor probabilidad.

Para determinar qué conductas son de alta o baja frecuencia deben observarse las
conductas que una persona desempeña cuando se le da la oportunidad de comprometerse
en la conducta sin limitaciones -como lo que hace cuando se le proporciona tiempo libre en
casa, escuela o los fines de semana. La cond ucta más frecuente puede utili zarse para reforzar
una conducta de baja frecuencia (por ejemplo, estudiar, participar en tareas rutinarias). Por
ejemplo, para muchos niños, jugar con amigos se lleva a cabo con una frecuencia más alta
que practicar un instrumento musical, si la conducta de frecuencia más elevada (jugar con
amigos) se hace contingente a la frecuencia rnenor (tocar el instrumento), la conducta de
menor frecuencia se incrementará.

'Aun cuando el Principio de Premack es efectivo para identificar reforzadores, no es del
todo claro por qué funciona. Una explicación conocida como hipótesis de privación de
respuesta, sugiere que la efectividad de hacer una respuesta contingente a otras, tiene que
ver con el establecimiento de una condición de privación (Timberlake y Allison, 1974).
Planteado de manera simple, al individuo se le priva de oportunidades para llevar a cabo la
conducta deseada (de alta probabilidad), cuando la conducta es contingente a completar
alguna otra respuesta (conducta de baja probabilidad). La ejecución de la respuesta blanco
aumenta para superar la tasa decrementada (deprivación) de la respuesta preferida. La
importancia de la privación de respuesta se ha corroborado en el laboratorio y en el trabajo
aplicado (Konarski, Johnson, Crowell y Whitman, 1981).

El Principio de Premack es útil para propósitos aplicados porque amplia el rango de
reforzadores que puede emplearse en la modificación conductual. Las conductas o activi­
dades en las que los individuos participan durante su tiempo libre o las preferencias
autoinformadas se han empleado para reforzar la conducta en muchas aplicaciones. Por
supuesto, las conductas ejecutadas de manera frecuente o las actividades altamente preferi­
das pueden no servir como reforzadores. Aunque cierto número de demostraciones atesti­
güen la utilidad de diversas actividades como reforzadores.

EL PRINCIPIO DE PREMACK

circunstancias u ocasiones. Estas consideraciones necesitan de una evaluación cuidadosa de
lo que es reforzante para cada individuo. En virtud de las normas culturales y las experiencias
comunes de la gente, pueden sugerirse algunos eventos que tal vez actúen como reforzado­
res. No obstante, no existe garantía de que un evento particular será reforzante.
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El reforzamiento negativo se refiere al incremento en la frecuencia de una respuesta al
retirar un evento aversivo inmediatamente después de que se ha realizado la conducta.
El retiro de UIl estimulo aversivo o de un reforzador negativo es contingente a la respuesta.
Un evento es UJ1 reforzador negativo sólo si su retiro después de una respuesta incrementa
la ejecución de lamisma, (Skinner, 1953).Los eventos que parecen ser molestos, indeseables
o displacenteros no son necesariamente reforzadores negativos. Las calificaciones hechas
en el análisis de refonadores positivos se sostienen también para los refonadores negativos.
Un evento indeseable puede servir como evento aversivo para UJ1 individuo pero no para
otro. También, un evento puede ser UIl reforzador negativo en una ocasión pero no en otra.
Un reforzador negativo, como uno positivo, se define por su efecto sobre la conducta.

Es importante haoer notar que el reforzamiento (positivo o negativo) siempre se
refiere a un incremento de conducta. El reforzamiento negativo requiere Wl evento
aversivo actual que pueda retirarse o terminarse después deque seha realizado una respuesta
específica. El evento aversivo está "simplemente allí" o presente en el ambiente. Una vez
que el evento se encuentra presente, entonces alguna conducta puede detenerlo o terminar
con él, esa conducta está negativamente reforzada. Por ejemplo, si un vecino joven con
frecuencia escucha música muy fuerte, es probable que esta música sea un evento aversivo
para otro vecino que no sea de la misma generación (más de 40 años de edad). El vecino
que se molesta tiene un evento aversivo actual, de manera que existe una condición crítica
presente para el reforuuniento negativo. Para terminar el evento, el vecino grita, "Para esa

REFORZAMIENTO NEGATIVO

Un ejemplo del uso del Principio de Premack para incrementar la actividad de pacientes
esquizofrénicos lo informaron Mitchell y Stoffelmayr (1973). Los pacientes a menudo se
sentaban o paseaban por el pabellón; para incrementar su actividad, los investigadores
deseaban desarrollar el trabajo en una tarea (separarUIlcarrete de alambres). Las conductas de
interés eran la inactividad o sentarse (conducta de alta probabilidad) yel trabajo (conducta
de baja probabilidad). Para incrementar el trabajo se hizo contingente el sentarseconrealizar
alguna actividad. Los investigadores establecieron UIl criterio para 'oncluir el trabajo antes
de que los clientes obruvieran la oportunidad de sentarse. De manera gradual, incrementaron
la cantidad de trabajo requerida para ganar Ia oportunidad de sentarse. Los resultados
mostraron UIlmarcado incremento en la conducta cuando era procedida por sentarse.

Numerosas conductas relativamente frecuentes que efectúa 1D1 individuo -por ejem­
plo, ir de viaje, estar con amigos, participar en ciertas actividades, aficiones o privilegios­
pueden servir como reforzadores para otras conductas. El Principio de Premack necesita que
la respuesta blanco sea de menor probabilidad que aquella que la reforzara. Por supuesto,
en la vida cotidiana a menudo las COMUCtas de alta probabilidad preceden a las de baja
probabilidad, en lugar de seguirlas. Por ejemplo, los estudiantes pueden estudiar (conducta
de baja probabilidad) después de salir con sus amigos (conducta de alta probabilidad). Los
esposos pueden cornpletar el trabajo en el jardín (conducta de baja probabilidad) después
de mirar un partido de futbol (conducta de alta probabilidad). En tales casos, no es probable
que la conducta de baja probabilidad incremente su frecuencia, a menos que se invierta la
secuencia de las conductas. Ejecutar la conducta de alta probabilidad antes de efectuar la de
baja probabilidad equivale a la entrega no contingente de reforzadores.
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El reforzamiento negativo seda siempre que tul individuo escapa de W1 evento aversivo. El
escape de eventos aversivos es negativamente reforzanre. La evitación de eventos aversivos
también resulta reforzante de manera negativa, por ejemplo, se evita comer alimentos
rancios, caminar por una intersección con automóviles que se aproximan, y salir de casa sin
paraguas en undía lluvioso. La evitación OCUITeantes de que se presente el estimulo aversivo

ESCAPE Y EVITACiÓN

_____ música o llamaré a la policía". Suponga por un momento que
esa conducta (gritar, jurar y amenazar) detiene el ruido. La conducta se ha reforzado de
manera negativa porque fue proseguida por la eliminación de un estímulo aversivo, Así, se ha
incrementado la probabilidad de gritar, jurar y amenazar en el futuro.

En la vida diaria abundan ejemplos de reforzamíento negativo, tomar unamedicina para
aliviar un dolor de cabeza puede reforzarse negativamente por el final del dolor. De modo
semejante, el hecho de que un padre regañe puede incrementar que el niño limpie su
habitación. El evento aversivo (regaño del padre) se termina conla ejecución de la conducta.
En términos estrictos podernos decir que en los ejemplos anteriores el reforzamiento
negativo sucede sólo si se incrementa la conducta que termina con el estado indeseable.

En la interacción social ocurren interesantes combinaciones de reforzamiento positivo
y negativo que pueden fomentar conductas socialmente deseables (véase Patterson, Reid y
Dishion, 1992). En la interacción social la respuesta de un individuo a menudo se ve
reforzada negativamente porque termina un evento aversivo comenzado por otro individuo.
Al mismo tiempo, la conducta aversiva de otro individuo puede hallarse positivamente
reforzada. Por ejemplo, si un padre carga a un pequeño que.está gimoteando, el gimoteo
constituye, para los padres, un evento aversivo que concluye después de que ellos responden.
Cargar al niño se refuerza negativamente por el cese del llanto. Aunque el gimoteo del niño
puede reforzarse negativamente porque recibe la atención de sus padres contingente a esa
conducta. El reforzamiento positivo o negativo en la interacción social también sucede
cuando la víctima deW1acto agresivo (corno un ataque físico) accede a los deseos del agresor
(por ejemplo, entregar su billetera), con el fin de terminar con la situación aversiva. Por
desgracia, el acto de acceder refuerza positivamentea! agresor, incrementandosu probabilidad
de agresión futura.

El reforzemiento negativo requiere la presentación de un evento aversivo como un
choque, ruido o aislamiento que pueda retirarse o reducirse inmediatamente después de que
la persona responde. Debido a que no es deseable el uso de estímulos aversivos, el
reforzamiento negativo se emplea con poca frecuencia en Jos programas disefiados para
modificar la conducta. Asimismo, se encuentran con facilidad varios procedimientos menos
objetabIes y más positivos.

Al igual que en el caso de los reforzadores positivos, existen dos tipos de reforzadores
negativos, primarios y secundarios. Los estimulos intensos, como un choque o un ruido
fuerte, que impactan los receptores sensoriales de un organismo, actúan corno reforzadores
negativos primarios. Sus propiedades aversivas no son aprendidas. En contraste, los eventos
aversivos secundarios o condicionados, llegan a ser aversivos mediante el apreamienro con
eventos que ya lo son. Por ejemplo, las expresiones faciales de desaprobación o decir la
palabra no pueden servir como estimulos aversivos después de aparearse con eventos que
ya son aversivos (por ejemplo, Dorsey, Iwata, Ong y McSween, 1980).
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El castigo. es la presentación de un evento aversivo o el retiro de un evento. positivo que
procede a una respuesta, lo cual decrementa su frecuencia. Esta definición es algo distinta

CASTIGO

(por ejemplo, enfermarse por la comida rancia, ser lastimado por un auto, mojarse con la
lluvia); las respuestas de evitación previenen que el evento averslvo suceda. Ya que al parecer
no se han dado eventos ¿aversivos) cómo se mantienen las conductas de evitación?

El aprendizaje de evitación es tul área en la que los condicionamientos positivo y
negativo, son operativos. La conducta de evitación a veces se aprende mediante al aparea­
miento de un estímulo neutro (estímulo condicionado) con un evento aversivo incondicio­
nado (estímulo incondicionado). Por ejemplo, el ceño fruncido (estímulo condicionado) de
un padre puede preceder del castigo corporal (estímulo incondicionado) de un niño. El
castigo corporal puede producir el llanto y el escape de la situación (respuesta incond icio­
nada). El niño aprende a escapar de la situación cuando el adulto frunce el ceño y por tanto,
evita el castigo corporal. La vista del padre frunciendo el ceño produce el llanto y el escape;
la evitación de eventos aversivos incondicionados en realidad es el escape de eventos
aversivos cond icionados. Así, el condicionamiento clásico puede dar inicio a la conducta de
evitación. El condicionamiento operante también se encuentra involucrado en la conducta
de evitación. Las conductas que reducen o terminan un evento aversivo se refuerzan
negativamente. El evento de un evento aversivo condicionado (por ejemplo, el ceii.o
fruncido) se refuerza negativamente porque termina con el evento. Para reiterar, el evento
aversivo condicionado produce una respuesta de escape (condicionamiento clásico) que se
refuerza negativamente (condicionamiento operante).

El condicionamiento operante también se encuentra involucrado en el aprendizaje de
evitación de otra manera, un evento aversivo condicionado actúa como una pista que señala
que proseguirán consecuencias particulares; la presencia del estímulo aversivo condicionado
señala que se reforzará una cierta respuesta (escape). En la vida diaria hay diversas señales
que/controlal11a conducta de evitación. Sin duda la mayor parte de la conducta de evitación
fue aprendida a partir de señales verbales (advertencias) de otros, más que directamente de
la experiencia con estímulos aversivos incondicionados, por ejemplo, un letrero que dice
"Peligro" o "Cuidado con el perro" señala que son probables ciertas consecuencias (daño
físico) si se efectúa una conducta particular (transgredir los límites señalados). La respuesta
de escape efectuada después de leer el letrero no se produce, como ocurre con las respuestas
reflejas, el letrero solamente funciona como una señal de las consecuencias que tienen
probabilidad de seguir cursos alternativos de acción. Un individuono tiene que experimentar
daño físico para aprender a evitar situaciones particulares; en ejemplos de la experiencia
cotidiana, la conducta de evitación se halla baje el control de estímulos antecedentes (por
ejemplo, el chirrido de los frenos de un automóvil, las amenazas y las señales de tránsito)
que señalan que existe probabilidad de que a continuación se presente un evento particular,
Es común considerar que tanto el condicionruniento respondiente corno el operante influyen
en el aprendizaje de evitación, aunque los procesos mediante los cuales se desarrolla,
mantiene y elimina la conducta de.evitación, no están cabalmente comprendidos,
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Figura 1- l. Ilustración de los principios del condiconamiento operante fundamentada en si se
presentan o retiran los eventos positivos o aversivos despuésde que se ha desempeñado una conducta.
La figura proporciona una manera sencilla de transmitir los principios más importantes del condicona­
miento operante, pero la simplicidad de la figura tiene un precio. De hecho, un análisis más técnico de
los principios, rápidamente relevaría inexactitudes en la figura. Por ejemplo, la figura implica que un
evento particular que puede reforzar de manera negativa a la conducta también puede utilizarse para
suprimir (castigar) alguna otra respuesta a la que procede. Aunque a menudo esto es cierto, existen
muchas excepciones. No es necesariamente el caso Que el mismo evento cuyo retiro refuerza de
manera negativa a la conducta la suprimirá cuando se presente, o viceversa. Es por ello, que en el
presente texto, el término estímulo averslvo,o evento averslvo, se emplea para referirse acualquier
evento que pueda ser negativamente reforzante, castígante o ambos. En general, los principios del
condicionamiento operante se refieren a relaciones más complejas Quelas que se representan aquí.
Demodo significativo, los programas demodificación conductual denden a depender en las versiones
simples de los principios analizados aquí.

Reforzamiento Castigo 11positivo I

Castigo 111 Reforzamiento
negatillo IV

Evento aversivoEvento positivo

Tipo de evento

~
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:J..-e
~
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~

'"~g
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.g
'1.1.,
!

del empleo cotidiano delténnino, que concibe el castigo como una penalización impuesta
por ejecutar un acto particular. La definición técnica incluye un requisito adicional, a saber,
que la frecuencia de la respuesta se decremente. En virtud de las connotaciones negativas que
suelen asociarse con el concepto, es importante desvanecer ciertas nociones estereotipadas
que no concuerdan con la definición técnica, el castigo no necesariamente ocasiona dolor o
coerción física.2 Además, no es una forma de retribución o pago por una mala conducta, ya
que a veces se emplea en la vida diaria independientemente de sus efectos sobre la conducta
subsecuente. Por ejemplo, a los niños que se portan mal se les "enseña una lección"
haciéndolos pasar por un sacrificio de alguna naturaleza. De manera semejante, los crimi­
nales pueden recibir penalizaciones que no siempre decrementan la frecuencia de sus actos
criminales. El castigo en el sentido técnico se define sólo por su efecto sobre la conducta.
Por tanto, el castigo resulta operativo sólo si se reduce la frecuencia de una respuesta. De
igual manera, un evento castigante se define por su efecto supresor sobre la conducta. Corno
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Se ha presentado una descripción de los principios más importantes que pueden emplearse
para modificar la conducta. La explicación detallada de cada uno de estos principios continúa

DESARROLLO DE LA CONDUCTA

Como ejemplo, la extinción fue empleada como parte de un programa para cambiar
varias conductas calificadas como femeninas en un niño de 5 años de edad de nombre Kraig
(Rekers y Lovaas, 1974). Kraig con frecuencia participaba en conductas tradicionalmente
clasificadas como femeninas, como vestirse con ropa de mujer, jugar con muñecas y
cosméticos, e imitar gestos y menerismos femeninos. Evitaba todas las actividades consi­
deradas masculinas. El tratamiento se llevó a cabo debido a las dificultades sociales que las
actividades de intercambio de género podrían crearle y también porque tales conductas a
menudo son precursoras de desviación sexual, como trasvestismo (vestirse con ropas del
sexo opuesto) y transexualismo (identificación de rol con el sexo opuesto). En la clínica se
ubicó a la madre y al niño en un cuarto donde el !liño tenía la oportunidad de jugar con
objetos considerados como de tipo femenino (muñecas, cosméticos y ropas de mujer) o
bien objetos tipificados como masculinos (coches, botes y pistolas). Se instruyó a la madre
para que ignorara cualquier juego con objetos de tipo femenino y que leyera un libro que
había llevado dentro de la habitación. El propósito era extinguir el juego con objetos
clasificados como femeninos, retirando la atención. También se instruyó a la madre para
reforzar el juego con objetos de tipo masculino, el reforzamiento eran sonrisas, atención y
elogio siempre que Kraig jugara con esos objetos. El programa también se llevó al hogar,
donde Kraig recibía reforzamiento de fichas por el desempeño de conductas apropiadas a
su sexo. De manera significativa, el programa condujo a un incremento marcado en las
conductas masculinas, así como un decremento drástico en las conductas femeninas, los
efectos del tratamiento se mantuvieron cuando Kraig fue revisado 26 meses después del
tratamiento.'

En la vida cotidiana, la extinción puede contribuir a los problemas conductuales así
como aliviarlos. A menudo se extingue la conducta deseable de manera accidental, por
ejemplo, en ocasiones los padres ignoran a sus hijos cuando éstos juegan tranquilamente y
les proporcionan abundante atención cuando son ruidosos. Esto puede extinguir el juego
tranquilo en tanto que refuerza el juego ruidoso. El simple hecho de alterar la atención de
los padres demanera que prosiga a la conducta adecuada, suele ser suficiente para desarrollar
conducta apropiada y extinguir conducta inapropiada.

El cese de la atención no es la única manera de lograr la extinción, por ejemplo, poner
dinero en máquinas tragamonedas (una respuesta) cesará si el reforzador (por ejemplo,
cigarros, comida o bebida) no se presenta, encender \D1 radio cesará si el radio ya no
proporciona sonido; el intento de poner enmarcha un automóvil cesará si este no enciende.
En cada uno de estos ejemplos, las consecuencias reforzantes que mantienen a la conducta
ya no se aproximan, y ésta presenta una reducción. La extinción puede emplearse como una
técnica para reducir o eliminar conducta, sin embargo, deben identificarse los eventos que
refuerzan la conducta de manera que pueda prevenirse que se presenten después de la
respuesta.
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Desarrollar una conducta se facilita mediante el empleo de señales, instrucciones, gestos,
direcciones, ejemplos y modelos para iniciar la respuesta. Los inductores son eventos que
ayudan a iniciar una respuesta, se presentan antes de que ésta se efectúe y están diseñados
para facilitar su realización. Cuando W1inductor da corno resultado \U1lI respuesta, ella puede
reforzarse, pero sin el inductor, la respuesta puede ocurrir de manera poco frecuente o no
darse en absoluto. Los inductores sirven como eventos antecedentes (por ejemplo, instruc­
ciones, gestos) que ayudan a generar la respuesta deseada.

La conducta puede inducirse de diferentes maneras, corno guiar físicamente la conducta
de una persona (por ejemplo, sostener el brazo de un niño para ayudarle a colocar la cuchara
en su boca), instruir a \U1a persona para que haga algo, indicar que haga algo (por ejemplo,
entrar a la casa), y haciendo que una persona observe a otra (un modelo) ejecutar una
conducta (corno hacer que una persona observe a otra jugar un juego). Los inductores tienen
un papel importante en el moldeamiento. Desarrollar W1arespuesta terminal empleando sólo
reforzamiento puede resultar ted ioso y costoso en tiempo. Ayudar a una persona a comenzar

INDUCCiÓN Y DESVANECIMIENTO

En la práctica, el moldeamiento es el procedimiento que se utiliza con mayor frecuenci a
para desarrollar conducta; las secuencias conductuales (cadenas) pueden desarrollarse por
moldeamiento al utilizar señales y reforzamiento para la ejecución de conductas en una
secuencia particular. Así, en muchas situaciones, tanto el encadenamiento como el moldea­
miento pueden utilizarse. Por ejemplo, el entrenamiento de los niños para que vayan al baño
consiste de una serie de respuestas que siguen una secuencia: dirigirse al baño, bajarse los
pantalones, colocarse enfrente o sobre el retrete, y así sucesivamente. Si seguimos la
terminación de la cadena completa, el elogio a la eliminación apropiada sirve como
reforzador. Tanto el moldeamiento como el encadenamiento han sido efectivos en el
desarrollo de esta secuencia de respuestas (Azrin y Poxx, 1971; Mahoney, Van \Vaggen, y
Meyerson, 1971).

En escenarios aplicados el moldeamiento comúnmente se entiende CQnmayor facilidad
por quienes vigilan y llevan a cabo programas de modificación conductuaJ. De manera
intuitiva, construir unidades o secuencias conductuales que son cada vez más complejas y
se mueven hacia \U1ameta final, resulta consistente con las experiencias cotidianas, por
ejemplo, en el desarrollo infantil o el dominio de alguna habilidad, corno el entrenamiento
musical, donde respuestas simples y unidades pequeñas preceden a respuestas más comple­
jas y unidades más largas de conducta. Aun así, la noción de cadenas conductuales es
importante por derecho propio, el concepto nos alerta sobre el hecho de que nuestro interés
no es sólo aumentar esta o aquella conducta, sino más bien construir secuencias de éstas.
Por ejemplo, para incrementar el cumplimiento de tareas escolares de un niño, la secuencia
de conductas puede incluir llevar a casa ID1cuaderno de deberes y los libros necesarios para
hacer las tareas, trabajar en ellas, completarlas, revisarlas o mostrar el trabajo a \U1padre, y
llevarla a la escuela al día siguiente o en la fecha ind icada, y así sucesi vamente. Para
desarrollar esta secuencia, es importante atender las conductas constitutivas así C01TIO la
secuencia de conductas. Al comienzo del programa de reforzamiento, podernos reforzar
actos individuales; con el tiempo, deseamos proporcionar reforzamiento al final de la
secuencia completa de conductas.
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refuerza una respuesta de manera consistente en presencia de un estímulo particular y
consistentemente no se refuerza en presencia de otro, cada estimulo señala las consecuencias
probables. Como se mencionó anteriormente, un estímulo cuya presencia se ha asociado con
el reforzamiento se denomina ED, un estúnulo cuya presencia se ha asociado con la ausencia
de reforzamienro se conoce como El>(E delta). El efecto del reforzamiento diferencial es
que finalmente la respuesta reforzada tiene probabilidad de presentarse en presencia del ED,
pero no ante el Ea. Cuando las respuestas se encuentran controladas de manera diferencial
por esnmulos antecedentes, se dice que la conducta se halla bajo control de estímulos.

La vida diaria está llena de control de estímulos, por ejemplo, el sonido del timbre de
la puerta señala que es probable que se refuerce (viendo a alguien) cierta conducta (abrir la
puerta). Específicamente, el sonido del timbre se asocia con frecuencia con la presencia de
visitantes en la puerta (el reforzador); el sonido (ED) incrementa la probabilidad de que la
puerta se abra. En ausencia del timbre (El», la proba bilidad de abrir la puerta para tul visitante
es muy baja. El timbre de la-puerta, del teléfono, de una alarma y del reloj de la cocina actúan
todos corno estímulos discriminativos (El) y señalan la probabilidad de reforzamiento de
ciertas respuestas, por tanto, la probabilidad de las respuestas se incrementa.

El control de estímulos también se hace evidente en la selección y consumo de
alimentos, por ejemplo, el color y olor de los alimentos (corno una naranja que se ha puesto
azulo la leche agria) influyen la probabilidad de comérselos, ya que las características de
los alimentos son señales para consecuencias particulares (como el sabor o náusea) y ejercen
control de estímulos sobre nuestra ingestión. En reconoc im iento de este punto, los al imentos
naturales (la fruta) o los productos naturales (la piel) a menudo tienen colores y fragancias
artificiales agregados para incrementar la probabilidad de su compra. En la interacción
social, el control de esrírnulos también es importante, por ejemplo, una sonrisa o un guiño
de alguien quizás ocasione.una respuesta social COI110 el comienzo de una conversación. En
.tanto que una sonrisa actúa como tul El) (señala que es probable que tul reforzador siga a
nuestra respuesta social), un ceño fruncido actúa como un El> (señala que no es probable que
se refuerce nuestra respuesta social).

La gente en la vida diaria está bastante familiarizada con los conceptos de re forzamiento
diferencial y control de estímulos, aun cuando estos términos, por supuesto, no se empleen.
Por ejemplo, los niños se comportan de modo distinto en presencia de sus madres y padres
en parte debido a que operan diferentes contingencias de reforzarniento. Los niños suelen
saber a quién hacer (madre o padre) peticiones específicas debido a que la probabilidad de
reforzamiento (respuesta afirmativa) difiere entre los padres en varios tópicos. De manera
parecida, Jos niños a menudo se comportan en casa bastante distinto de corno lo hacen en la
escuela, por lo que los desempeños diferentes pueden conducir a los perplejos padres y
maestros a argumentar que el niño no es "realmente" así. Aunque, la conducta del niño puede
variar de manera considerable en función de diferentes contingencias de reforzatniento en
la casa y la escuela.

La significación del reforzamiento diferencial y del control de estímulos es dificil de
transmitir en ejemplos cotidianos porque muchos eventos que son operativos ocultan los
factores que controlan la conducta. El impacto del reforzarniento diferencial y su papel en
la conducción de las diferencias de conducta se ilustran de manera clara en un estudio
efectuado hace varios años (Redd y Birnbrauer, 1969). En éste dos adultos trabajando en
diferentes momentos proporcionaron comida a niños con retrasos mentales (dulce, helado
o sorbos de refresco de cola) y los elogiaban por desempeñar una respuesta específica (por
ejemplo, jugar con otros niños de manera cooperativa). Cuando el primer adulto se hallaba
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Otro tipo. de generalización abarca condiciones de respuesta en lugar de estimules. Alterar
una respuesta puede influenciar de manera inadvertida a otras, por ejemplo, si se elogia
a una persona por sonreír, la frecuencia no. sólo. de sonreír, sino. de reír y hablar puede
incrementarse. El reforzamiento de una respuesta incrementa la probabilidad de otras
respuestas semejantes (Skinner, 1953), esto.se denomina generalización de respuesta. En
el grado. en que una respuesta no reforzada sea semejante a una que se refuerza, aumenta
la probabilidad de la respuesta no reforzada. La generalización de respuesta se muestra en la
figura 2- 3, dende El se refiere a la condición de estímulo en que tiene lugar el entrenamiento
de lU\3 respuesta, y RI se refiere a la respuesta que se refuerza. Aunque sólo. una respuesta
se entrena en la situación, también pueden efectuarse una variedad de respuestas parecidas
(Rz, RJ, R4, Rs).

La alteración de una conducta a menudo. se asocia con cambies en otras, por ejemplo,
de acuerde con un informe, modificar el incumplimiento (no cumplir los requerirruentos de
los adultos) en cuatro niños también disminuyó conductas inapropiadas corno agresión
(empujar, golpear, morder), conducta desorganizante (gimotear, llorar, gritar), destrucción de la
propiedad (empujar, patear les muebles, golpear o. tirar objetos) y colocar objetos no.
comestibles en sus bocas (Parrish, Cataldo, Kolko, Neef y Egel, 1986). Procedimientos
alternativos fundamentados principalmente en variaciones de reforzamienro positivo, incre-

GENERALIZACIÓN DE RESPUESTA

semejantes, el control de estímulos que ejercen les padres lo.compartirá el profesor, Debido.
a que los eventos antecedentes (acercamientos del adulto, expresiones de afecte) y les
eventos consecuentes (abrazos, besos) sen diferentes para el niño en relación con padres y
maestros, el niño aprende discriminación con rapidez. En consecuencia, las expresiones de
afecto. sen más probables en presencia de los padres (El» que de los profesores (EA).

Un ejemplo. de generalización entre situaciones y condiciones de estímulo-se presentó
en un prograJn8 para un paciente esquizofrénico. hospitalizado. de 21 años de edad (Fichter,
Wallace, Liberman y Davis, 1976). El paciente era muy retraído. y hablaba de manera
inaudible, cuando. le hacía. Asimismo, hablaba muy brevemente y se involucraba en gestes
de las manes inapropiados, come darse palmadas en la cara con sus dedos, morderse les
dedos y mecerse con las manos entre les muslos. El tratamiento consistió en inducir un
discurso con volumen más alto. y extenso y en el empleo apropiado de brazos y manos (por
ejemplo, colocarlos en los descansabrazos de la silla) mientras interactuaba de manera social
con un miembro del personal. El procedimiento de inducción se realizó en el hospital,
después de que fue dado. de alta las observaciones se efectuaron en la residencia de cuidado.
dende vivía y en el centro de_tratamiento diurno dende pasaba Sus días. Las observaciones
revelaron que las mejorías legradas en el hospital se extendieren a estos otros escenarios,
aun cuando los inductores nunca se emplearen allí. Así, la conducta se generalizó ante
nuevos miembros del personal, escenarios y tópicos de conversación que no. estaban
incluidos en el entrenamiento.

La generalización de estímulos representa un tópico.muy importante en la modificación
de la conducta, de modo. invariable el entrenamiento. se da en un escenario. restringido. como
lUIsalón de clases, casa, pabellón hospitalario, institución, o.en todos ellos. Es deseable que
las conductas desarrolladas en estos escenarios se generalicen o transfieran a otros.
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Identificar la meta de un programa amenudo es obvio y lineal debido a que la importancia,
cualidad de adaptación y necesidad de la conducta se aceptan ampliamente y las consecuen­
cias de no participar en ella resultan indeseables. Muchas de las conductas blanco en la
modificación de la conducta son de este tipo, y los ejemplos abarcarían fomentar en los
individuos el consumo de alimentos saludables o reducir las peleas entre los niños expulsa­
dos de la escuda por conducta agresiva. Estas conductas generalmente se aceptan como
importantes debido a que la salud y la interacción personal adaptativa son fundamentales
para el desarrollo de los individuos.

Es útil ir más alJa de los ejemplos y considerar algunos de los criterios prominentes
invocados en la selección de metas para programas conductuales y de otro tipo (véase
Hawkins, 1986;Nelsony Hayes, 1986). Estos criterios se conciben mejor como linearnientos
derivados de un examen acerca de lo que es, de hecho, el punto focal de muchos programas de
intervención. El cuadro 3-1 lista algW10Sde los criterios/lineamientos que determinan la
meta de un programa y las conductas blanco que ejemplifican cada criterio. Es obvio que
una conducta dada pueda cubrir mas de un criterio.

Un tópico surgido de los criterios en el cuadro es la dirección del cambio deseado. En
muchos casos, lameta es incrementar la conducta positiva prosocial (por ejemplo, aumentar
las interacciones con compañeros); en otros casos, la meta es disminuir la conducta no
deseadao inapropiada. En las aproximaciones oonductuales de tratamiento, esta distinción
amenudo se confunde debido a que existe un esfuerzo para desarrrollar conductas positivas,
proscciales, en prácticamente todos los programas. Aun cuando la meta parezca ser el
decremento, supresión o eliminación de conductas, la conceptuación del problema y de
las intervenciones empicadas para cambiarlo suelen basarse en el desarrollo de conductas
positivas, adaptativas. La importancia de desarrollar conductas positivas se analiza mas a
fondo en capítulos posteriores.

Los criterios concernientes a la selección de metas y conductas blanco se listan en el
cuadro 3-1 y son útiles sólo de manera general. Los criterios finnes y rápidos son difíciles
de identificar porque el foco de búsqueda de intervención a menudo depende de defini­
ciones de anormalidad, desviación, disfunción, conductas inapropiadas y estilos de vida
deseables e indeseables. En casos extremos, existe acuerdo sobre UI1punto focal determina-

LINEAMIENTOS

La realización de un programa demodificación conductual requiere establecer con claridad
la meta del programa y describir cuidadosamente las conductas a desarrollar. La meta
principal del programa es cambiar o implementar una conducta particular denominada
conducta blanco. Si esta conducta se realiza conmuy poca frecuencia o no se da en absoluto,
debe Incrementarse, si se desempeña con demasiada frecuencia, debe disrninuírsele. La
meta, cambiar la conducta, se aplica a una situación de estímulo particular (como el hogar,
salón de clases, ciertos periodos del día, presencia de individuos particulares). Así, tanto la
conducta corno la situación en la cual se ejecuta o no, deben identificarse.

,
IDENTIF,ICACIÓN DE LA META DEL PROGRAMA
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FUENTE: Fri""ul,I'.C., Flnncy, J.W.. Glasscoek, S.G., WcigeJ,J.W. y Christopherscn, E. R. (t986).

l. Jaleel escrotoconcuidadodemaneraquecuelguelibremente
2. Utilicelosdedosy pulgares de ambasmanosparaaislary examinarun testículo
3. Localicela masa sensiblesuave (el epididimoy el cordónespennático)en la parte superior y

extendiéndosetrasel testículo
4. Roleel área superficialcompletadeltesticulo entre losdedosy los pulgares
5. Utilicelosdedosy los pulgaresparaaislary examinarel otrotesticulo
6. Localicelamasasensiblesuaveen l. partesuperiordel testículoy quese extiendedetrásde él
7. Roteel áreasuperficialcompletadel testículoentre losdedosy los pulgares

Cuadro 3-3. Tareas requeridas para autoexamen testicular

estudiados, se listan en el cuadro 3-2. Corno muestra el cuadro, se identificaron conductas
muy concretas. El cumplimiento de éstas constituirían conductas apropiadas para prevenir
accidentes comunes en la cocina.

La especlflcacióncuidadosa de laoonductaenelejemploanteriorilustra elenfoqueconductual
hacia la identificación de las metas del programa, convirtiéndolas en conductas concretas y
previendo la tarea de tratamiento, específicamente, el entrenamiento de conductas particu­
lares. En el caso de este ejemplo, las conductas de seguridad se entrenaron med iante práctica,
inducción y reforzamiento para el desarrollo de cada conducta constitutiva en cada lU1Ó de
los cuartos. El análisis de tareas fue útil para romper las conductas de manera que pudiera
evaluarse el número correcto de ensayos, y para el rnoldeamiento de conducta -esto es, el
desarrollo de aproximaciones sucesivas de la conducta,

Desde un enfoque distinto, los hombres adultos (25 a 35 años de edad) se entrenaron
para autoexaminarse y detectar señales de cáncer testicular (Priman, Finney, Glasscock,
Weigel y Christcphersen, 1986). Dicho autoexamen es importante debido a que el cáncer
test icular es una de las causas demortalidad en varones de 15a40 años de edad. Para entrenar
el autoexamen correcto fue necesario identificar con precisión las conductas necesarias; la
lista de aquellas requeridas se obtuvo analizando la tarea con urólogos y consultando
materiales escritos y filmados sobre el cáncer testicular. Las conductas especificas que
constituyen un autoexamen adecuado se listan en el cuadro 3-3. De nuevo, la identificación
cuidadosa de las conductas requeridas facilitó la evaluación del programa y del entrenamien­
to efectivo. Se entrenó a los individuos de modo exitoso en el autoexarnen y se infonnó la
ejecución continua de las conductas hasta vanos meses después.

Enmuchas aplicaciones conductuales, el análisis de tareas ha sido crucial para desin­
tegrar conductas complejas de manera que puedan evaluarse y entrenarse. Los análisis de
tareas también hansido de suma utilidad en el entrenamiento de resucitación card iopulmonar
(RCP) para ayudar a revivir individuos que han sufrido ataque cardiaco (Seaman, Greene y
Watson-Perczel, 1986), para enseñar a los adultos con diagnóstico de autistas a cJmprar
objetos en-las tiendas (Haring, Kennedy, Adams y Pitts-Conway, 1987), y para entrénar a
personas con retraso mental en habilidades de primeros auxilios (Marchand-Martella,
Martella, Agran, Salzberg, Young y Morgan, 1992), y en preparar alimentos por si mismos
(Griffen, \Volery y Schuster, 1992).
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Cuando seha definido la conducta en términos precisos puede comenzar la evaluación, ésta
es esencial cuando menos por dos razones: primera, la evaluación determina el grado en el
que la conducta blanco se ejecuta. La evalucaci6n refleja la frecuencia de ocurrencia de la
conducta blanco antes del programa; la tasa de la conducta previa a éste se conoce como
línea base o tasa operante. Segundo, se requiere la evaluación para reflejar el cambio
conducrual después que se ha iniciado el programa, debido a que su propósito preponderante
es cambiar la conducta, ésta debe compararse con la conducta durante la linea base. La
evaluación cuidadosa a través del programa es esencial.

Puede resultar tentador confiar en eljuicio humano o en las impresiones generales, más
que en la evaluación objetiva, para evaluar el grado en que se ejecuta la conducta o si ha
ocurrido cambio con el tratamiento. Sin embargo, debe considerarse que el juicio humano
puede deformar de manera significativa la tasa real de conducta, por ejemplo, conductas
corno los berrinches pueden ser tan intensas que los padres o maestros las recuerdan con
mucha frecuencia cuando son relativamente poco frecuentes. En contraste, algunos niños
tienen taJ1tOSberrinches que sus padres se han acostumbrado a la alta tasa de éstos, y Jos
perciben como menos frecuentes de lo que en realidad son. El juicio tarnbién puede ser
inadecuado para evaluar si el cambio conducrual ha ocurrido, ya que en ocasiones, eljuicio
humano no corresponde a los registros reales de la conducta abierta. Sin duda, los padres,
maestros y personal institucional puedenjuz.garque la conducta esta mejorando cuando no
existe cambio o incluso cuando se ha vuelto peor (Kazdin, 1973a; Scnelle, 1974). Los juicios
sobre la conducta pueden encontrarse influenciados por muchos factores diferentes a la
conducta en sí misma. Por ejemplo, a los padres (comúmnente a las madres) en escenarios
clínicos, se les pide evaluar la conducta de sus IÚj\OS,estas evaluaciones se influencian no
sólo por el nivel de conducta desviada del niño sino también por factores como el estado
psicológico del padre. Aquellos más ansiosos o deprimidos, o quienes tienen desaveniencias
maritales y estrés en el hogar, tienden a evaluar a sus niños corno más desviados (véase
Kazdin, en prensa). •

Las observaciones directas se diseñan para mostrar impresiones más directas que
globales, o calificaciones del nivelo cantidad de la conducta blanco y el grado de cambio
conductual. Observar la conducta tiene sus propios obstáculos, fuentes de sesgo y escollos
ocultos, por ejemplo, la observación directa de la conducta no está por completo libre del
juicio humano, Típicamente los observadores o personas dentro del ambiente deben registrar
(juzgar) la ocurrencia de conducta, y muchos factores extraños pueden influenciar los
resultados. Sin embargo, la conducta abierta es una medida directa de qué tan bien o mal

EVALUACiÓN

etiquetas de rasgo en el lenguaje cotidiano, y proporcionar definiciones conductuales
alternativas para cada uno. Aunque la definición de la respuesta blanco pueda diferir entre
los programas de modificación conductual, incluso para dos individuos a los que se
denomina agresivos -es valioso practicar la especificación de conductas blanco.
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En ocasiones, la efectividad de los programas conductuales se evalúa sobre la base del
número de personas que ejecutan una respuesta. La medida se utiliza en situaciones grupales
corno un salón de clases, un hospital psiquiátrico o en la sociedad en su conjunto. En tales
casos, el propósito es incrementar la ejecución general de una conducta particular, como
terminar la tarea escolar, llegar a tiempo a una actividad, o conducir un autom6vil de manera
segura; una vez que se ha definido la conducta deseada, las observaciones registran cuántos
participantes en el grupo han llevado a cabo la conducta. Como en el caso de las medidas
de frecuencia y categorización, las observaciones requieren clasificar la respuesta como
presentada o no presentada, pero aquí se cuenta el número de individuos en lugar del número
de veces que un individuo lleva a cabo la respuesta.

Varios programas han evaluado el impacto del tratamiento por el número de personas
afectadas; por ejemplo, en un programa los investigadores estaban interesados en reducir la

NÚMERO DE PERSONAS

adolescentes autistas que vivían en hogares grupales de tipo cornuniatrio (McClannahan,
McGee, MacDuff y Krantz, 1990). Se incluyeron 20 conductas relacionadas con la aparien­
cia personal (por ejemplo, tener la cara limpia, la ropa desmanchada, atadas las agujetas de
los zapatos, calcetines que concordaran, etcétera) en una lista de revisión y se clasificaron
como apropiadas o no. Los incrementos en el número de conductas discretas ejecutadas se
empleó para valorar el entrenamiento. Como otro ejemplo, en un escenario de campamento
se evaluaron las conductas de aseo de sus cabañas entre niños con pettulbación emocional,
empleando categorización discreta (Peacock, Lyman y Rickard, 1978). Para evaluar los
efectos del programa, tareas como colgar los sacos en ganchos, hacer las camas, no dejar
ningún objeto sobre la cama y guardar los materiales para cepillarse los dientes, pueden
categorizarse como realizados o no.

La categorización discreta es muy fácil de emplear porque requiere listar un número de
conductas y revisar su desempeño, éstas pueden consistir de vanos pasos, todos ellos
relacionados con completar tareas, como vestírse o asearse. La conducta puede evaluarse
destacando si se ha efectuado o cuántos pasos de ella se han realizado (por ejemplo, retirar
una camisa de la gaveta), introducir un brazo en ella, luego el otro, y tirar de ella por la
cabeza de la persona). Por otro lado, las conductas no necesitan estar relacionadas unas con
otras, de manera que el desempeño de una puede no tener nada que ver con la ejecución
de otra, por ejemplo, las conductas de aseo de habitación no se encuentran necesariamente
relacionadas; efectuar una conducta de manera correcta (hacer la propia cama) puede no
tener relación con otra (lavar trastes). La categorización discreta puede conducir a califica­
ciones promediadas convenientes, reflejadas en el número total de las conductas efectuadas
o en el porcentaje de respuestas correctas (calculadas formando una razón de respuestas
ocurridas o ejecutadas en relación con el número total de respuestas posible y multiplicán­
dolo por cien). Un ejemplo familiar corresponde a las respuestas correctas en un examen, lo
que puede expresarse tanto como número total o como porcentaje. En general, la categori­
zación discreta es unmétodo de observación muy flex ibleque permite la evaluación de todo
tipo de conductas independ ientemente de si se encuentran relacionadas de manera necesaria
unas con otras.
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Otro método de observación basado en el tiempo es la duración, o la cantidad de tiempo
que una respuestase efectúa.Estemétodo es particularmenteútilpara respuestasen progreso que
son continuas, más que para acciones discretas o respuestas de duración muy corta. Los
programas que intentan incrementar o decrementar la extensión del tiempo, en que una
respuesta se lleva a cabo, podrían beneficiarse del método de duración.

La duración se ha empleado en menos estudios que las observaciones de intervalo.
Corno ejemplo, una investigación entrenó a dos niños gravemente retraídos para participar
en interacción social con otros niños (Whitman, Mercurio y Caponigri, 1970). Se midió la
interacción registrando la cantidad de tiernpo que los niños estaban en contacto 1U10S con
erres. También se empleó la duración para medir las afirmaciones suspicaces y acusatorias
que un hornbre anciano víctima de apoplejía dirigía a su esposa (Oreen, Linsk y Pinkston,
1986). El empleo del elogio por parte de' su esposa hacia verbalizaciones apropiadas fue
efectivo para decrementar la cantidad de tiempo en cada día en que su esposo expresaba
tales afirmaciones.

Otra medida basada en la duración no es CU~JltOdura una conducta que se realiza, sino
cuánto tiempo le toma al cliente comenzar la respuesta. La cantidad de tiempo que transcurre
entre una señal y Ia respuesta se denomina latencia. Muchos programas han utilizado la
latencia de respuesta para evaluar el tratamiento, por ejemplo, en un informe, adultos (de 60
omás años de edad) que padecían insomnio recibieron tratamiento basado enprocedimientos
de control de estímulos (Puder, Lacks, Bertelson y Storandt, 1983). El tratamiento consistía
en hacer que los clientes asociaran la somnolencia con irse a la cama, las conductas
incornpatibles con el sueño (como preocuparse, comer o ver televisión) tenían que llevarse
a cabo en otra habitación que no fuera el dormitorio. Poco a poco, asocia.rel dormitorio con
el sueño ayudó a los clientes a dormir mejor, la efectividad del tratamiento se reflejó en la
reducida latencia para dormir después de irse a la cama,

La evaluación de la duración o latencia de respuesta es una cuestión bastante simple:
uno comienza o detiene un cronómetro o anota el tiempo en que la respuesta inicia y termina.
Sin embargo, el comienzo y terminación de una respuesta debe definirse con cuidado, si
estas condiciones no se alcanzan, es rnuy difícil emplear la latencia y la duración. Por
ejemplo, un niño en un berrinche puede llorar de manera continua por varios minutos,
gimotear por periodos breves, parar cualquier ruido durante unos cuantos segundos, y de
nuevo comenzar a llorar con intensidad. Al registrar la duración del berrinche se requiere'
una decisión pala manejar cambios en la intensidad de la conducta (por ejemplo, del llanto
al gimoteo) y las pausas (como losperiodos de silencio), de manera que se registren de modo
consistente corno parte de la respuesta o distintos a ella (por ejemplo, no-berrinche).

La duración de respuesta por lo común se emplea en situaciones en las cuales la
extensión de tiempo en que se ejecuta una conducta es IDl interés primordial. En la mayoría

.
DURACION

intervalos de conducta social es de 50% (20/40 x lOO).Un porcentaje puede transmitirse a
otros haciendo notar que una determinada conducta se presentó en un porcentaje específico de
tiempo (intervalos). Siempre que exista una duda sobre qué estrategia de evaluación
deberá adoptarse, un enfoque de intervalo resulta siempre aplicable y puede emplearse
con facilidad .
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La observación directa de la conducta blanco y las consecuencias asociadas con ella, es otra
manera de obtener la información necesaria para el análisis funcional. Éste por lo general
se basa en observaciones directas. Existen muchos sistemas observacionaJes: lIDmétodo es
pedir a las personas en escenarios de aplicación que registren información detallada y las
consecuencias, a lo largo del día. Considere el ejemplo de un niño de 10 años de edad que
molesta a otros y ocasiona peleas enla escuela, esta conducta podría observarse en diferentes
salones. Cada día los Ina:stros podrían completar un informe centrado en los eventos
circundantes a molestar, esto podría ser út ilpara diseñar IDl programa de cambio conductual.
La forma en la figura 3-3 permite al profesor registrar eventos antecedentes y de escenario,
conducta y consecuencias. Cada maestro evalúa la conducta cada día en su periodo
completando una forma para cualquier conducta demolestia y otra cualquiera de no-molestia
(comentarios positi vos hacia los compañeros). Después de varios días de registro se resume
el material para identificar si el molestar y no molestar son más frecuentes en ciertas
ocasiones (en determinados periodos de clase), durante ciertas actividades, o en presencia
de personas elegidas. Por ejemplo, es posible que molestar sea mucho más frecuente en
algunas clases, durante o después de determinadas actividades, y en presencia de dos niños
en especial. Esto sugiere una hipótesis sobre lo que podría estar controlando la conducta de
molestar y con base en ello, se puede llevar a cabo W1a intervención. Los maestros pueden
modificar las actividades que parezcan promover el molestar o incorporar condiciones o
actividades asociadas con tasas bajas de esa conducta. Un programa de reforzamiento puede
enfocarse en aquellos periodos en que la conducta es problematica o cuando es probable la
interacción con niños específicos. De modo gradual, las condiciones que se hallaban
asociadas con molestar se pueden reintroducir en tanto que se refuerzan los comentarios
positivos hacia los compañeros.

Las observaciones directas pueden completarse utilizando la fonna en la figura 3-3, o
a través de alguna variante por personas en la vida cotidiana del cliente (por ejemplo, padres,
maestros o personal). Al mismo tiempo, este método no proporciona lIT1a evaluación precisa
de la conducta en progreso y de los eventos específicos con los cuales se halla asociada. Un
método de observación directa más demandante, pero a menudo más informativo, es hacer
que los observadores registren la conducta en progreso y los eventos múltiples cuando se
presenta la conducta. La forma en la figura 3-4 demuestra este método de observación (véase
O'Neill y colaboradores, 1990). La forma permite registrar las conductas así como cuales­
quiera eventos de escenario, funciones y consecuencias que pudieran ser relevantes. Varios
eventos de escenario y funciones posibles son listados y se observa al cliente durante
varios periodos temporales (a ser escritos), después se marca en la forma lo que ocurra en
W1 intervalo determinado. Por ejemplo, si el cliente molesta a otro niño en el salón de clases
durante los periodos de transición (después de una clase pero antes del receso) y recibió
atención del profesor, este patrón podría surgir a lo largo de varios periodos de tiempo de
observación.

observación directa

y Nezu, 1989). Sin embargo, la entrevista es digna de tornarse en cuenta como base para
identificar guías para el tratamiento, y porque es posible que no sea factible W"Ia evaluación
rnás directa.
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Existen muchas ventajas para efectuar un análisis funcional: primera, el análisis puede
sugerir condiciones antecedentes específicas que promuevan o hagan surgir la conducta. En
eI caso de una conducta no deseable esto puede significar que la reducción de la conducta
puede rcquerir reacomodar las condiciones antecedentes. Corno ejemplo, dos niños (herma­
no y hermana) pelean y gritan diariamente al ver un programa de televisión vespertino, los
arreglos antecedentes, corno permitir que los dos entren al cuarto de TV, pelear cada día y
fomentar la "supervivencia del más apto", son eventos de escenario que en parte promueven
el problema. El reacomodo de la selección, elección y procedimiento de alternación entre
los hermanos, son unos cuantos entre losmuchos arreglos que podrían disminuir las peleas.

Segundo, un análisis funcional a menudo sugiere el tipo de arreglo de contingencias
que tiene probabilidad de ser efectivo, una vez identificados, los reforzadores que operan
en la situación podrían redisponerse para apoyar la conducta de interesoPor ejemplo, las
peleas y discusiones diarias de los hermanos pueden conducir a que vean el programa que
él elige, la discusión y la pelea pueden hallarse reforzados por la elección del programa de
televisión. Esta contingencia podría reacomodarse de manera que tal elección prosiguiera a
la conducta prosocial y cooperativa y no a la discusión y pelea. Un anal isis funcional en este
caso ha sugerido dónde intervenir y cómo cambiar de frente los reforzadores par" apoyar la
conducta de interés.

Tercera, un anaiisis funcional puede sugerir las contingencias que tienen probabilidad
de no ser efectivas. En el ejemplo presente, el elogio de la conducta cooperativa para el
hermano y la hermana en días en que tal cooperación o tasas bajas de discusión existen,
puede tener algún efecto positivo. Aunque (un análisis funcional podría sugerir que otros
reforzadores son operativos (selección de opción, obediencia fraternal). El solo elogio sin
el reacomodo de otras condiciones de estímulo conductual en el escenario no es probable
que resulte efectivo.

Un análisis funcional que identifique eventos de escenario y de estimulo y condiciones
de mantenimiento no siempre es posible, una variedad de factores puede influenciar la

CONSIDERACIONES ESPECIALES

cuidadores atendían la conducta de daño a sí mismo y proporcionaban poca o ninguna
atención a la conducta apropiada (no dañina). Si la atención social estaba manteniendo la
conducta, quizá se haría evidente una mayor frecuencia de daño a sí mismo,

La evaluación bajo las variadas condiciones reveló que la conducta de daño a sí mismo
de Royera mucho más alta (35 % de los intervalos) en la condición de escape que en
las de aislamiento social ya solas (menos de 10% de los intervalos). En otras palabras, el
daño a sí mismo tenía la función de permitir a Roy escapar de actividades; para la
intervención, se alteró la contingencia de manera que el escape prosiguiera a la conducta
apropiada (no autolastimante). Esto condujo a la reducción de la conducta autopunitiva.

La utilización de la observación directa y la manipulación de condiciones experimen­
tales ha mostrado el papel tan importante que tiene el análisis funcional en el diseño del
tratamiento. En este punto el método se destaca con énfasis en los rasgos de evaluación;
regresan.·lnos a este método de análisis funcional conforme los capítulos se enfoquen de
manera creciente en las intervenciones.
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.
de clases o al pabellón del hospital. En otras ocasiones, las observaciones pueden tornarse de
cintas de vídeo, demodo que el observador no está presente en la situación. No obstante, en
la mayoría de los estudios los observadores y los clientes se hallan en la misma situación,
como el hogar o el aula de clases.

Si el cliente se da cuenta de la presencia del observador, se dice que el procedimiento
de evaluación es obstrusivo. Un problema potencial con la evaluación obstrusiva es que la
conducta del cliente puede afectarse al saberse observado. La observación es reactiva si
la presencia del observador altera la conducta del cliente. Varias investigaciones han
mostrado que la presencia de un observador puede alterar las conductas de las personas a
quienes se observa (véase Haynes y Horn, 1982;Kazdin, 1982b), pero en la mayoría de los
casos los efectos son temporales, si es que ocurren. Por ejemplo, una esposa puede observar
la cantidad de tiempo que su marido participa en la comunicación (la comunicación
insuficiente es una queja de las esposas que con frecuencia surge enla terapia matrimonial).
Una vez que el marido se da cuenta del enfoque y procedimiento de observación, la cantidad
de su comunicación puede incrementarse de manera temporal, es improbable que este
aumento continúe conforme el esposo se adapta a la novedad de las observaciones. Sin
nuevos antecedentes o consecuencias para la conducta no se esperaría un cambio conductual
a largo plazo.

En ocasiones en las que observadores externos entran a una situación para recolectar
observaciones (por ejemplo, entrar a un salón de clases a registrar la conducta de un niño) ,
puede minimizarse la reactividad evitando las interacciones entre el observador y las
personas a quienes se observa. Así, en el salón de clases, un observador evitaría la conducta
que pudiera mantener el interés del niño, corno el contacto visual, las sonrisas y la
conversación. Para minimizar la reactividad mediante la ayuda a los clientes a adaptarse
a la novedad de una nueva persona, muchos investigadores colocan al observador dentro de
la situación en varias ocasiones antes de que la evaluacién real se inicie.

Muchas consideraciones concernientes al manejo de observaciones se refieren a los
observadores y a la manera en que se les entrena y supervisa (véase Foster, Bell-Dolan y
Burge, 1988). Primero, en algunos casos se utilizan muchos observadores, cuando se
entrenan por primera vez para registrar la conducta, deben adherirse a la misma definición
de conducta. Con el tiempo y después de que el entrenamiento ha concluido, los observa­
dores pueden "ser arrastrados" o separarse gradualmente de la definición original. Los
criterios para calificar la conducta (por ejemplo, estar fuera de su lugar en clase, hablar
cuando debería estar trabajando) pueden cambiar un poco e influenciar los datos. Para
asegurar que los observadores se apeguen a las definiciones para ayudar a minimizar o
eliminar el sesgo, el entrenamiento periódico, revisión de cintas de vídeo y la retroalimen­
tación en cuanto a la exactitud del registro durante las sesiones.

Segundo, las expectativas del observador pueden influenciar su registro, si espera un
cambio que una vez que vea un programa en acción, estas expectativas pueden influenciar
sus registros. Si el investigador transmite sus expectativas y entonces fomenta inconscien­
temente observaciones sesgadas elogiando los datos que vayan en la dirección esperada, son
más probables las observaciones desviadas. Para reducir la probabilidad de registro sesgado,
son importantes un entrenamiento periódico a lo largo del proyecto y el énfasis en la
exactitud del registro.

En general, la claridad de la definición, el entrenamiento cuidadoso de los observadores
y la supervisión a lo largo del curso de la evaluación son protecciones contra el registro
sesgado. En los estudios de investigación se emplean COl11Úl1l11enteestas prácticas, además,
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Identificar las metas de un programa de modificación conductual y trasladarlas a términos
concretos y operacionales, son pasos críticos previos a la intervención, Seleccionar las
metas a menudo se fundamenta en criterios relacionados con la adaptación del cliente ..
Las metas más frecuentes se diseñan para acercar a los individuos a los niveles normativos
de funcionamiento, o para reducir el riesgo de daño, desadaptación, o problemas perci­
bidos en relación consigo mismos o con los demás. Una vez que se identifica la meta, las
conductas constitutivas necesitan especificarse en términos concretos. La especificación de
las conductas blanco, el foco de la intervención, a menudo se facilita mediante el análisis
de tareas, este procedimiento identifica los pasos que conforman la conducta y ayuda a

RESUMEN Y CONCLUSiÓN

Aunque los observadores registraron la conducta durante 50 intervalos, no todos ellos
se utilizan para calcular la confiabilidad, se cuenta un intervalo sólo si cuando menos un
observador registró la ocurrencia de la conducta blanco. Excluir los intervalos en los que
ninguno de los observadores registró la conducta blanco se basa en el siguiente razonamien­
to: si se contaran estos intervalos, deberían considerarse como acuerdos ya que ambos
observadores "concuerdan" que la respuesta no se presentó. Aunque-al observar la conducta,
muchos intervalos pueden marcarse sin que se presente la conducta blanco, si se incluyeran
corno acuerdos, el estimado de confiabilidad se hallaría inflado por encima del nivel
obtenido cuando las ocurrencias solas se cuentan como acuerdos. Para evitar este incremen­
to, la mayoría de los investigadores restringen los acuerdos a intervalos con ocurrencia de
respuesta.

Por lo común se emplea la fórmula antes mencionada para estimar el acuerdo entre
observadores para la evaluación de intervalos, aWlquemuchos investigadores han cuestio­
nado su adecuación. La preocupación principal es si el acuerdo debe restringirse a intervalos
en los que ambos observadores registran una ocurrencia de conducta, o también deben
incluirse intervalos en que los dos observadores registran una no ocurrencia. Eneste sentido,
ambas situaciones indican que los observadores estaban de acuerdo para un intervalo en
particular, el punto es importante ya que el estimado de confiabilidad depende de la
frecuencia de la conducta del cliente y de si se incluyen en la fórmula los acuerdos de
ocurrencia, de no ocurrencia, o ambos. Si el cliente lleva a cabo la conducta blanco
de modo frecuente o infrecuente, es probable que los observadores tengan una alta propor­
ción de acuerdo sobre las ocurrencias y no ocurrencias, respectivamente. Por tanto, el
estimado de confiabilidad puede diferir en gran medida dependiendo de lo que se cuenta
como acuerdo entre observadores. Varios investigadores han analizado el problema de
decidir qué 'debe contarse COInoun acuerdo, y han propuesto fórmulas adicionales pata
posibles formas de utilizar tanto los intervalos de ocurrencia como de no ocurrencia (véase
Ka7..din,1982c).
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Ex tstenmuchas variaciones del diseño, ya que el número y tipo de tratamientos puede variar.
La versión .ABAB incluye un tratamiento particular (en la fase B), aunque en ocasiones éste
no es efectivo o suficientemente efectivo para conseguir lasmetas de la intervención. Podría

-VARIACIONES DEL DISENO

de línea base, la fase experimental (fase B) se reinstaia. Si la intervención es responsable del
cambio, la conducta debe variar nuevamente en la segunda fase B o experimental,

Los cambios en las condiciones A y B de una fase a otra no se llevan a cabo hasta que
la ejecución durante una fase determinada sea estable o claramente diferente del desempeño
durante la fase previa. Cuando los cambios se hacen evidentes después de que el patrón de
desempeño es claro dentro de una fase, es fácil interpretar los resultados. El patrón en la
figura 4-1 sugiere que la intervención fue responsable del cambio, la razón es que siempre
que la intervención entró en vigor (fases B), la conducta mejoró; cuando no hubo interven­
ción (fases A), la conducta permaneció en una tasa estable pero más baja, es posible que
algo más que la intervención causara la modificación. Sin embargo, la intervención es la
causa más plausible. . .

El diseño se conoce corno reversible debido a que las fases en eldiseño se revierten
para demostrar el efecto del programa. También se denomina al diseño corno ABAB porque
se alternan las fases Ay B, si la ejecución cambia en la fase experimental en relación con la
línea base, regresa a ésta o a niveles cercanos a ella durante la segunda fase de línea base, y
de nuevo cambia en la fase experimental final, esto proporciona una clara demostración de
la efectividad de la condición experimental.

Los ejemplos de diseños reversibles son abundantes, lUI programa ilustra con claridad
el diseño centrado en la conducta agresiva de niños de escuela primaria (Murphy, Hutchison
y Bailey, 1983).Los niños eran 344 alumnos de primero y segundo grados que jugaban antes
de que comenzaran las clases, el propósito del estudio era desarrollar y evaluar una
intervención para reducir las tasas relativamente altas de conducta agresiva (corno pegar,
abofetear, poner zancadillas, patear, empujar o dar puñetazos a otros) en el patio del recreo.
Durante la línea base, se observó a los niños 12 días para evaluar el número de conductas
agresivas durante el periodo de 20 minutos previo al comienzo de clases. La intervención,
que incluía varios componentes, comenzó después de la línea base. El componente principal
lo constituían actividades de juego organizadas, comprendiendo saltar la cuerda y carreras
pedestres supervisadas por los ayudantes del patio de recreo, quienes guiaban estas activi­
dades y estructuraban el juego de los niños. También se instruyó a los ayudantes para que
elogiaran la conducta de juego adecuada (reforz.arniento) y para emplear un procedimiento
de castigo ligero (ubicar a los niños desorganizantes en una banca durante dos minutos a
causa de una conducta indisciplinada en particular). La intervención se discontinuó después
de siete días en una fase reversible para ver si el programa era responsable del cambio
conductual, y por último, se reinstaló la intervención (los resultados se presentan en la figura
4-2). La figura muestra que el número de incidentes agresivos durante cada fase de
intervención disminuyó enrelación con la línea base y las fases reversibles, lo que demuestra
que la conducta sólo mejoró cuando aumentó la aprobación no verbal. Los cambios en la
conducta dados a partir de que la condición experimental se presentó, retiró y se representó,
podría concluirse que quizás otras influencias no explicarían Ios resultados.
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Los diseños de linea base múltiple varían dependiendo de la recolección de datos enmás de
una conducta, persona, escenario o tiempo. Dos de las variaciones más comúnmente
empleadas ilustran el método y utilidad de los diseños. En el diseño de linea base múltiple
a través de conductas, se recolectan los datos de linea base a través de dos o más conductas
de un individuo o grupo de individuos en particular. Después de que cada línea base ha
alcanzado una tasa estable, se pone en práctica la condición experimental sólo para una de
las conductas, mientras que las condiciones de linea base se continúan para las otras
conducta(s). Se espera que cambie la conducta inicial sujeta a la condición experimental, en
tanto que se espera que las otras conductas permanezcan en niveles de linea base, así cuando
las tasas son estables para todas las conductas, se incluye la segunda conducta en la
contingencia. Este procedimiento se continúa hasta que todas las conductas para las que se
han reunido datos se incluyan en la contingencia. De manera ideal, cada conducta cambia
únicamente conforme se le incluye en la contingencia experimental y no antes.·El control
de la contingencia experimental específica se demuestra cuando el cambio conductual se
asocia en cada caso con la introducción de la contingencia. El diseño de linea base múltiple
a través de conductas es útil cuando un individuo o grupo tiene cierto número de conductas a
modificarse.

Se ilustró un diseño de linea base múltiple a través de conductas en un programa
diseñado para una niña de cuatro años de edad que tenía problemas en el dormir (Ronen,
1991). La niña no se dormía en su cama y participaba en berrinches a lo largo de la noche
cuando se le colocaba en su lecho. Se desarrolló un programa de reforzarnieuto en consulta
con un terapeuta, pero se efectuaba por los padres de laniña en casa; la intervención consistió
en reforzamiento (elogio, atención, dulce) para conductas de dormir más apropiadas y la
extinción de los berrinches, así como tiempo fuera para conductas inapropiadas. Se obtu­
vieron observaciones diarias de los padres para diversas conductas, después de que se
consiguió la información de línea base, se aplicó la intervención por separado a las conductas
en secuencia, de acuerdo con el diseño de linea base múltiple. La figura 4-3 ilustra las
conductas, observaciones y puntos en el tiempo cuando se introdujo la intervención. La
figura muestra el desempeño de la niña durante la línea base antes de poner en práctica

VARIACIONES: CONDUCTAS, PERSONAS, ESCENARIOS Y TIEMPO

Enlos diseños de linea base múltiple, se demuestra el efecto de la contingencia mostrando
que lamodificaciónconductual se asocia con la introducción de la contingencia en diferentes
puntos en el tiempo. El rasgo principal es mostrar estos cambios a través de diferentes líneas
base, por lo común, se observan dos o más conductas y actúan como líneas base separadas,
se introduce la intervención auna de las conductas y posteriormente a la(s) otra(s). El efecto
de la intervención se demuestra presentando un patrón de cambio conforme se introduce la
intervención Los diseños de linea base múltiple no se apoyan ni requieren una reversión de
condiciones para mostrar el efecto de una intervención, sino que necesitan la recolección
de datos en más de una conducta, persona o situación como se ilustra a continuación.

DISEÑOS DE LÍNEA BASE MÚLTIPLE
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Los diseños de linea base múltiple demuestran los efectos de las contingencias sin utilizar
una fase reversible, con tales diseños, no hay necesidad de regresar a las condiciones de línea
base y perder de manera temporal los beneficios obtenidos durante el programa de modifi­
cación conductual. Por tanto, estos diseños deben emplearse cuando resulte indeseable o
inesperado un cambio en la conducta. Los diseños requieren que existan dos o más conductas
observables, individuos o situaciones.

Existen problemas posibles con los diseños de linea base múltiple que debe mencionar­
se, en aquéllos entre co.nductas,la clara demostración del efecto de la contingencia depende
de enseñar que la conducta cambia sólo cuando se introduce la contingencia, si cambia
mies de que se introduzca la contingencia para la conducta (esto es, durante la linea base),
no resulta claro si aquella es responsable de la modificación. Si al cambiar la primera
conducta también se modifica la segunda antes de que ésta se incluya en In contingencia, el
efecto específico sobre 11'conducta no es claro. Los estudios.informan que alterar la conducta
de un individuo en ocasiones da como resultado cambios en conductas no incluidas en la
contingencia (por ejemplo, Parrish, Cataldo, Kolko, Neef y Egel, 1986). En situaciones donde
ocurre generalización entre respuestas, un diseño de linea base múltiple entre conductas no
mostraría el efecto causal de las contingencias, ya que existen problemas análogos entre
individuos o situaciones, En estos diseños los cambios en la conducta de un individuo pueden
alterar la conducta de otros para quiene-s las cond iciones de linea base aún se hallan en vigor,
o los cambios conductuales en una situación pueden asociarse con cambios en otras, aun
cuando el programa no se haya introducido en estas situaciones (Kazdin, 1982c).

A pesar de los problemas potenciales para demostrar el efecto específico de las
contingencias en los diseños de linea base múltiple, éstos por lo general son bastante útiles
para demostrar la relación entre una conducta y una contingencia experimenta 1.El problema
parece suceder de manera poco frecuente, pero si es probable que alterar una conducta (o la
conducta de un indi viduo, o aquella dentro de W13 situación) pueda producir efectos
generalizados, debe evitarse el empleo de un diseño de línea base múltiple.

Una consideración importante al utilizar un diseño de linea base múlt iple es decidir
cuántas de ellas se requieren, dos líneas base son el mínimo, pero comúnmente se desean
más. Por regla general, cuanto más líneas base haya entre las que se demuestre el efecto de
la intervención, más convincente es la demostraclén de una relación causal. Si una investí-

PROBLEMAS y CONSIDERACIONES

incremento en la utilización de guantes protectores. Otros eventos que podrían haber influen­
ciado la conducta, como la observación repetida en el tiempo, ver a otros emplear guantes,
o los cambios en la vida del hospital, no podrían explicar con facilidad el cambio. Los
resultados apoyan el papel de la intervención de retroalimentación en el cambio conductual.

Los diseños de línea base múltiple entre conductas e individuos son las variaciones
comúnmente empleadas, existen otras variantes también en las que se recopilan los datos de
línea base entre varias sltuaciones (por ejemplo, en el salón de clases, en el patio de juegos),
escenarios (por ejemplo, el hogar, la escuela), o tiempos (por ejemplo, mañana, tarde o
noche). Las variaciones son sinúJares en la introducción de la intervención en diferentes
momentos, como con otras de ellas, el diseño es útil cuando existe interés en lograr cambio
conductual entre diferentes líneas base.
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El rasgo crítico del diseño es la comparación simultánea o concurrente de dos o más
condiciones en la misma fase, esto puede lograrse demuchas maneras; en una variación el
diseño comienza con una fase de línea base. Después de ésta, se realizan dos o más
intervenciones para alterarla conducta. Las distintas intervenciones se administran durante
la ITIÍSlnafase pero bajo condiciones variadas y alternantes. Por ejemplo, podrían compararse
dos intervenciones llevando a cabo ambas en el mismo día pero en periodos distintos
(mañana y tarde). Las distintas intervenciones se balancean entre todas las condiciones de
manera que pueden separarse sus efectos de aquellas, hasta que la respuesta se estabilice
bajo las intervenciones separadas, si la respuesta se estabiliza en diferentes niveles durante
la fase de intervención, entonces éstas difieren en efectividad. Una vez demostrada la
efectividad diferencial de las intervenciones, puede llevarse a cabo W\8 fase en la cual una
intervención más (o lamás) efectiva se proporciona bajo todas las condiciones (por ejemplo,
en cada periodo).

Se empleó un diseño de tratamiento simultáneo para evaluar las distintas.intervenciones
empleadas para reducir la frecuencia de movimientos estereotipados repetitivos entre niños
con retraso mental hospitalizados (Ollendick, Shapiro y Barrett, 1981). Tres niños, entre 7
y 8 rulos, exhibían conductas estereotipadas, como gestos repetitivos con las manos y
enroscarse el cabello. Se hicieron observaciones de cada niño en un salón de clases mientras
cada uno efectuaba diversas tareas visomotoras (por ejemplo, armar rompecabezas). La
conducta del niño se observó cada día durante tres sesiones, después de las cuales se llevó
a cabo la fase de intervención.

Durante esta fase se compararon tres condiciones -dos intervenciones activas y
una continuación de las condiciones de línea base. Uno de los procedimientos de tratamiento
consistía en restringir físicamente las manos del niño sobre la mesa durante 30 segundos, de
manera que no pudiera llevar-acabo conductas repetitivas. El segundo método de tratamiento
consistía en guiar físicamente al niño para que participara en el empleo apropiado de los
materiales de la tarea. En vez de sólo restringir al niño, el procedimiento estaba diseñado
para desarrollar conductas alternativas adecuadas que pudiese llevar a cabo con sus manos.
La condición final durante la fase de intervención era la continuación de la línea base. La
restricción física, la práctica positiva y la continuaciónde la linea base se pusieron en práctica
cada día a lo largo de tres periodos.

La figura 4-6 ilustra los resultados para un niño que realizaba gestos posicionando las
manos. Como es evidente desde la primera fase de intervención, tanto la restricción física
como la practica positiva condujeron a reducciones en la ejecución; la práctica positiva fue
más efectiva. El área reducida es especialmente clara a la luz de la continuación de la línea
base como W18 tercera condición durante la fase de intervención. Cuando las condiciones
de línea base (sin tratamiento estaban en vigor durante la fase de intervención, la ejecución

VA.RIACIONES DEL DISEÑO

ciones se realizan de modo concurrente pero bajo diferentes condiciones o en momentos
distintos. Los diferentes patrones de ejecución bajo distintas condiciones se emplean para
identificar si una o más de ellas es la más efectiva. El diseño resulta muy útil cuando el
investigador se halla interesado en determinar cuál entre dos o más condiciones experimen­
tales es la más efectiva. Asimismo, el diseño no requiere deW\8 reversión o regreso a la línea
base como parte de la demostración.
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Enmuchas ocasiones se combinan los diseños de grupo y de un solo caso; por ejemplo,
se evaluó el tratamiento en un diseño combinado para 10 individuos (de edades entre 6 y 36
años) a quienes se diagnosticó el síndrome de Tourette(Azriny Peterson, 1990). El trastorno,
neurológicrunente fundamentado, consiste en una serie de tics motores y vocales corno
crispamiento espasrnódico de cabeza, cuello y manos, oscilación ocular, gritos de palabras
altisonantes, gruñidos, tos repetitiva o aclaramiento de la garganta, etcétera. Los tics, que
comienzan en la infancia, por lo común resultan bastante evidentes. En este programa se
empleo un diseño combinado de grupo control y línea basemúltiple,los 10casos se asignaron
tanto para recibir tratamiento corno para esperar por un periodo de tres meses (grupo control
de lista de espera) y las asignaciones se hicieron de manera aleatoria. Para todos los casos
se hicieron registros diarios de los tics, así corno cintas de vídeo periód icas en la clínica para
evaluar el padecimiento. El tratamiento consistía en reversión de hábito, que comprende
varios tratarnientos de terapia conducrual, como hacer a los sujetos In.;S conscientes de la
conducta, automonitoreo, entrenamiento en relajación, práctica de una respuesta que
competía con el tie (esto es, que resulta incompatible con el tic, como contraer los
músculos de modo distinto, o respirar de una manera que evitara producir ciertos
sonidos), y aplicación de refcrzamicntc por parte de los miembros de la familia para
mejorar el desempeño en el hogar (muchos de Jos componentes se han utilizado como
intervenciones separadas para distintos problemas, esto se detallará en capítulos subsecuen­
tes), las observaciones se efectuaron en casa y en la clínica (durante el tratamiento).

FlgW'a _l. Porcentaje de madres absdnentes de rurnar en el programa estándar (hllbirual) y en el
programa de cuidado estándar con la Inrormaóon adidonal (carca).
FUENTE:Burlinr, T. A., Bigelow, G.I!., RObinson,J.e, y Mead, A. M. (1991).
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Demostrar que ha tenido lugar un cambio confiable o genuino es importante pero no nos
permite saber si dicho cambio es importante. Un criteriorelevante para evaluar el cambio

CAMBIO DE SIGNIFICACiÓN APLICADA O CLíNICA

En la investigación de un solo caso muchas veces el cambio conductual es dramático. Sin
duda, el propósito común de la intervención es obtener efectos fuertes, si éstos se logran,
generalmente son bastante evidentes por inspección visual, esto es, simplemente mirando
las gráficas para valorar la confiabílidad del cambio. En la práctica se emplean unos cuantos
lineamientos para ayudar a decidir si la modificación conductual se ha presentado, y si la
conducta ha cambiado de manera sistemática a partir de la linea base. Dichos lineamientos
se basan en la valoración de gráficas en las que se diagrama la ejecución a través de las fases.

El primer lineamiento es observar si el nivel de conducta durante la fase experimental
o de intervención se traslapa con el nivel de desempeño durante la línea base. Es
probable que durante el programa los puntos de los datos nisiquiera se aproximen a aquellos
de los datos obtenidos durante la linea base. En la figura 4-10 (sección superior) se muestra
este patrón de datos. Cuando no existe traslapamiento de la ejecución en las fases de Iínea
base e intervención, habría acuerdo general de que se ha presentado cambio conductual.

Un segundo lineamiento para evaluar la confiabilidad del cambio conductual es ver si
existen cambios en la tendencia (sesgo) de los datos, por ejemplo, la conducta puede
mostrar una clara tendencia hacia el mejoramiento durante la intervención. La figura 4- JO
(sección media) muestra ese patrón, con la conducta disminuyéndose. durante la linea base
y aumentando durante la fase de intervención. Si continuara la recolección de los datos,
se esperaría que la tendencia cambiara conforme la intervención se retirara y-finalmente se
reestableciera.

Otro lineamiento para evaluar el cambio conductual es ver si la media (promedio
aritmético) de desempeño durante la intervención difiere del nivel promedio de ejecu­
ción durante la línea base. La Inedia puede mostrar un cambio aun si sólo es evidente un
ligero cambio conductual. La figura 4-10 (sección inferior) muestra Un cambio en la
ejecución promedio de una fase a la siguiente. Un cambio en las medias a través de las fases
puede ser difícil de valorar, dependiendo, claro está, del grado del cambio. También, si no
es obv io que el cambio se ha presentado, tal vez quiera decir que se necesita una intervención
más potente para ayudar al cliente en relación con las metas blanco del programa. Por regla
general, la evidencia de que las medias han cambiado a través de las fases, cuando los otros
criterios concernientes al traslapamiento y la tendencia no se han cumplido, proporciona
sólo una tenue demostración de los efectos confiables del programa.'

DECISiÓN ACERCA DE SI LA CONDUCTA
HA CAMBIADO DE MANERA CONFIABLE

cambio es importante tanto en la ejecución del diseño como en la valoración de los efectos
globales del tratamiento. Por ejemplo, en un diseño reversible, la condición experimental
puede retirarse, alterarse, o reestablecerse en diferentes puntos, con base en la evidencia de
que la conducta se ha modificado o ha fracasado en hacerlo, para decidir si las alteraciones
deben hacerse en las fases y, más importante, si el cliente ha mejorado lo suficiente, debe
valorarse el cambio conductual.
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Algunas poblaciones en escenarios de tratamiento, educación y rehabilitación suelen
identificarse para intervención especial debido a sus déficits o carencias de habilidades
apropiadas. Por ejemplo, los niños autistas y con retraso mental a menudo carecen de una
variedad de habilidades personales, sociales e intelectuales. Se identifica a otros individuos
como necesitados de intervención debido a conductas desorganizantes o desviadas, pero
también pueden no poseer tales habilidades. Por ejemplo, los delincuentes pueden involu­
crarse en conductas agresivas cuya eliminación no asegurará el desempeño de conductas
socialmente apropiadas, ya que tales conductas necesitan desarrollarse. Incluso otros indi­
viduos cuya conducta se identifica como problemática pueden poseer habilidades adecuadas
peto efectuarlas bajo condiciones diferentes a aquellas en que debieran llevarse a cabo en
la vida cotidiana. Por ejemplo, un niño "hiperactivo" puede "saber" cómo sentarse pero puede
hacerlo tara vez en el salón de clases. En la sociedad en su conjunto, los incrementos pueden
resultar deseables en cierto número de conductas adaptativas como ingerir alimentos
nutritivos, evitar la enfermedad y el daño, manejar con seguridad y trabajar productivamente
en el empleo. Éstas no son conductas problema de poblaciones específicas sino conductas
cuyo incremento puede mejorar la vida del individuo.

En los casos antes mencionados, deben incrementarse las conductas de baja frecuencia,
deben establecerse nuevas conductas o desarrollarse en situaciones nuevas. Debido a que
estas metas ocasionan el desarrollo o incremento de la conducta, las técnicas de reforza­
miento resultan apropiadas. Por otra parte, incluso en casos donde la intención principal es
eliminar conductas no deseables, el reforzamiento puede jugar un papel importante y
desarrollar conductas socialmente adecuadas que reemplacen aquellas no deseadas. El
presente capítulo considera el reforzamiento positivo y negativo, dándose mayor atención
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Consideraciones importDntes
Las consecuencias sociales poseen una variedad de ventajas como reforzadores: primero, se
administran con facilidad en la vida diaria y en un gran número de situaciones; proporcionar
elogio toma poco tiempo, de manera que no existe demora al elogiar a cierto número de
individuos de manera inmediata. Sin duda puede proporcionarse elogio a un grupo en
conjunto, como en un salón de clases. Segundo, el elogio no necesita desorganizar la
conducta que se refuerza ,puede elogiarse auna persona o recibir una pabnadita en la espalda
mientras continúa involucrada en la conducta apropiada. Tercero, el elogio es un reforzador
condicionado generalizado porque se le ha apareado con muchos eventos reforzantes, Los
reforzadores condicionados pueden estar menos sujetos a saciación que la comida y otros
artículos consutrúbles. Cuarto, la atención y el elogio se presentan "de manera natural" corno
reforzadores en la vida cotidiana. Algunos reforzadores (como la comida y otros consumí­
bles) por lo común no siguena conductas deseables comoponeratenciónenclase, interactuar
socialmente con otros, o laborar en el trabajo. En contraste, los reforzadores sociales como
la atención de otras personas o el crédito por un trabajo bien hecho, ocasionalmente siguen
a conductas adaptativas sociales. Por último, debido a que los reforzadores sociales en la
vida cotidiana pueden continuar procediendo a aquellas conductas desarrolladas con refor­
zadores sociales en un tratamiento o programa de entrenamíento, éstas pueden mantenerse

(que abarcan sonrisas, contacto visual, inclinaciones de cabeza en señal de aprobación y
guiños), son reforzadores condicionados. Numerosos estudios hanmostrado que la atención
o el elogio de los padres, profesores o compañeros, ejerce un control considerable sobre la
conducta.

Por ejemplo, en un programa se utilizó el elogio para alterar la conducta de un roño de
13 años de edad llamado Tom, en un salón de clases de primero de secundaria (Kirby y
Shields, 1972). Tom poseía una inteligencia promedio pero se desempeñaba mal en sus
asignaturas de clase, en particular en matemáticas, rara vez prestaba atención a la lección y
había que recordarle constantemente que trabajara. Se utilizó el elogio para mejorar su
desempeño en las asignaturas de matemáticas, cada día en el salón, después de que
completaba la clase de matemáticas, se le elogiaba por sus respuestas correctas en su
hoja de trabajo de la materia. En un principio se elogiaba cada par de respuestas, y
después el número de problemas correctos requerido para alabarlo se incrementó de
modo gradual. El elogio consistía simplemente en decir, "Buen trabajo", "Excelente
trabajo" y cosas similares. La figura 5-1 (parte superior) muestra las mejorías en la tasa
de respuestas correctas de Tom por minuto en las fases de tratamiento de un diseño
ABAB. La parte inferior muestra que su conducta de atención también mejoré aun
cuando no se enfocaba de manera directa.

Algunos otros investigadores han mostrado que reforzar el desempeño académico no
sólo mejora las conductas blanco especificas sino que también aumenta la atención en clases
y reduce la conducta desorganizante (Ruggles y LeBlanc, 1982). En la mayoría de los
estudios de salón de clases, la.atención del profesor consiste principalmente de elogio verbal
suplementado con expresiones faciales y contacto físico. Sin embargo, la atención no
verbal del profesor (consistente en sonrisas, contacto físico e inclinaciones de cabeza
aprobatorias contingentes a la conducta apropiada) también mejora el comportamiento en
la clase (Kazdin y Klock, 1973).
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posibles efectos colaterales, 220
programa de reforzamiento, 148 a 153,

213,345
recuperación espontánea, 219
reducción gradual, 216, 217
reforz amiento accidental, y, 213,

215
respuestas reforzadas,

negativamente, 211, 226 a 230
positivamente, 212

tratamiento, y, 82 a 86. Véasetambién
Guía de observaciones, Análisis
funcional, Confiabilidad de eva­
luación, y Estrategias de evalua­
ción conducrual
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Paraprofesionales •.2.. 7 ,
utilización de hermanos, 254

Paternidad, 195 a 197,312 a 314, 368 a
372. Véase también Entrenamiento
de manejo para padres

intervenciones de ayuda, 174,368,370

p

Observación. VéaseEvaluación
Observadores, 90, 91

entrenruniento,90
tendencia, 90
verificación, 92

Operante, 11, 12,25

o
Neurosis experimental, 15

N

Modificación de conducta,
ampliaciones y crunpo, 431,432
aplicaciones a gran escala, 383 a 386
aspectos actuales y tendencias futuras,

427 a 432
característ kas, 4 a 9
contextos éticos y legales, 4143,427
fundamentos,_? a 14
limitaciones, 427,428
metas, .2.. 62 a 70, 401 a 404
papel de la evaluación en, 5, 6, 61, 122,

235, 396, 398 a 400
reacciones al término, 414
social, contexto, 400 a 414
surgimiento, 14 a 22
valores en, 415

Moldeamiento, 43 a .1&,241, 242, 32.~
encadenamiento, y, 43 a 46

Multas. VéaseCosto de respuesta
Mantenimiento de conductas, 285, 329 a

333,338,348 a 351,387. Véase tam­
bién Mantenimiento de respuestas

Manuales de autoayuda, 281 a 284
biblioterapia, 28!
limites, 282, 283, 287

Medicina conductual. Véase Psicología de
la salud

Mejoría en el desempeño del cliente, 235 a
259

compañeros, contingencias administra­
das por, 253 a 257

contingencias basadas en el grupo, 246
a 253

indicios, 237 a 24Q
moldeamiento, 241,242
muestreo de ref<;>rzador,'243,244
preparación de respuesta, 242,243
procesos vicarios, 244 a 246

Melas de la modificación conductual, 6, 62
a 1.0

Mcdelamiento, 22, 23, 46. 254,267.302 a
304,368,379, Véase también Proce­
sos v icarios

Modificación cognitivo-conductual, 317 a
3 i9. Véase Técnicas con base cog­
noscitiva

M

Línea base, 70,91,92,99 a 111, 114 a 116
nivel de conducta, 100, 101
regreso a, 100 a 105, 108

L

Indicios, 46 a 48,237 a 240, 254
desvanecimiento, 47,48

blStrucciones, 32, 46, 237,238,240,379
Inundación, 229, 230, 296 a 298
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Recuperación espontánea, 219. Véase Ex­
tinción

Reforzador(es). Véase también Eventos
aversivos, Reforzador positivo

condicionado, 34, 35
generalizado, 35, 14l. Véase tam­

bién Reforzadores sociales,
Fichas

contra l'ecorl1pensa, 34
genera [izado, 35
muestreo de, 243, 244
negativo, 33, 37, 166
positivo, 33,.34, 132, 166,243. Véase

también Reforzadores sociales,
Fichas

alimento y consumibles, 132 a 134
comparado con la recompensa, 34
condicionado, 34, 35 135
conductas de alta ,p.robabilidad, 36 a

3.8
primario, 34
secundario, 35
sustituto, 35

primario y secundario, 34, 35
sociales, 134 a 137,240

ventajas y desventajas en el uso de,
13.5. a 137

sustituto, 35,140 a 142, 144,251,253,
258

Reforzamiento, 12,54,55. Véase también
Reforzamiento negativo, Reforza­
miento posit ivo, Autorreforzamiento

accidental, 213, 215
conducta(s), de,

funcionalmente equivalente, 161,
162

incompatibles o alternativas, 158 a
161

R

Psicoterapia, 20 a 22
racional emotiva, 304 a 306

Práctica positiva, 114, US, 1843 186. Véa­
se también Sobrecorrección

Principio de Premack, 36, 37, 132
privación de respuesta, y, 36

Privación, 133, 134, 147, 148,219. Véase
también Saciacién, uso de estímulos
aversivos

Procedimientos vicarios, 244'3 246. Véase
tombidn Modelamlento

castigo, 244 a 246
reforzamiento, 244, 245

Procesos cognoscitivos, 26, 293 a 295,311
Programas de reforzamiento, 148 a 153,

213,343 a 345
continuo, 148 a 150
diferencial, 49 a 52, 226

conducta, de,
alternativa, 158 a 162
funcionahnente equivalente, 161,

162
incomparible, 158 a 161

otra conducta, de, 157, 158
tasa bajas, de 162,163

intermitente, 148 a 153,213,343 a 345
intervalo, 150 a 153
razón, 150 a 153

Protección de los derechos del cliente, 422
a 427

arreglos contractuales, 427
consentimiento informado, 424, 425
guias éticas, 422 a 427,432

Psicología de la salud, 315, 358 a 364
adhesión y acatamiento al tratamiento,

363,364
cáncer, 66, 358, 360
conducta tipo A, 272
control de la glucosa sanguínea, 280
ejercicio, 111, 113, 137,241,242
infección con vrn, conductas de riesgo

para,108,109,38I,382,403,404
manejo del dolor, 276,277,313 a 315,

361 a 363
trastornos de la alimeruación y hábitos

de dieta, 360, 361
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