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RESUMEN 

E l  obje t ivo  del  presente ar t í cu lo  es  t r i p l e .  En pri  
mer lugar, se  presenta una breve rev is ión y d iscus ioz  
de los  procedimientos de entrenamiento en discrimina- 
ción con suje tos  retardados y de bajo rendimiento. Se 
revisan los procedimientos de discriminación por ensa- 
yo y error ,  y de discriminación con error y s i n  error. 
Se realza ,  a e s t e  n i v e l ,  la importancia del  entrena- 
miento de discriminación s i n  error. 

En segundo lugar, se analizan c i e r tas  variables que 
han demostrado su relación con l a  adquisión, manteni- 
miento y generalización de conductas discriminativas. 

Por Último, se señalan las  caracter ís t icas  relevan- 
t e s  a tener en cuenta a l  programar (en  primer lugar) 
y a l  rea l i zar  (en segundo) e l  entrenamiento en d i scr i -  
minación con e s t e  t i p o  de suje tos .  

The purpose of t h e  present a r t i c l e  i s  thereefold.  
F i r s t ,  t ra in ing procedures i n  discriminative behavior 



of the  méntalty retarded are reviewed. Three main pro- 
cedures are discussed: t r i a l  and error discriminat ion,  
discrimination with errors and error less  discrimina- 
t ion. The relevante of error l e s s  discriminat ion  t ra i -  
ning i s  emphasized. 

Second, some variables demonstrated t o  be related 
t o  the  acquis i t ion ,  maintenance and generaZization of 
discriminative behavior are analysed. 

FinalZy, t h e  main character is t ics  t o  be taken into 
account when ( f i r s t )  p r o g r m i n g  and ( then)  training 
i n  discriminative behavior are indicated.  

- descriptores: entrenamiento en discriminación, 
re traso  mental, discriminación por ensayo y error ,  ad- 

' quis ic ión y generalización de conductas discrimina- 
t ivas  . 

- training: i n  discriminat i v e  behavior , mental l y  
retarded children,  t r i a l  and error discrimination,  ac- 
q u i s i t  ion and generalizat ion of discriminat i v e  beha- 
v ior .  



Cuando entrenamos a sujetos retardados, el objetivo principal 
es reducir su nivel de dependencia, con lo que les enseñamos a 
comportarse más libremente. Necesariamente, este proceso supone 
enseñarles a discriminar, es decir, les enseñamos a diferenciar 
conceptos, a usar diferentes vocablos, diferentes posturas o movi 
mientos en función de diferentes situaciones estimulares (exter- 
nas e internas ) . 

Siendo esto así, es decir, siendo de tal importancia el apren- 
dizaje de diferentes conductas en función de diferentes situacio- 
nes, los paradigmas clave implicados suponen la discriminación y 
la generalización. Parecería obvio que nuestro interés o el inte- 
rés de quiénes tienen en sus manos esta tarea, estuviera focaliza 
do en conocer cuáles son los procedimientos existentes que ayuda- 
rán a conseguir estos objetivos. Evidentemente, el uso de unos u 
otros vendrá determinado por las investigaciones realizadas y que 
se realicen en el futuro, que permitan indicar cómo y cuándo mejo 
raremos una situación de entrenamiento para conseguir mejores re- 
sultados: mayor rapidez en adquirir la discriminación; manteni- 
miento de la discriminación aprendida mientras otras se van for- 
mando; y, la generalización de la conducta discriminativa a otras 
situaciones. 

No es muy conocida la información que actualmente ya existe 
respecto a e,ste problema, si bien tampoco está globalmente resumi 
da y no se hace uso de ella en las actividades práctico-educati- 
vas a las que va dirigida. 

No pretendemos, ni es nuestro objetivo, abarcar todas las in- 
vestigaciones en el campo de la discriminación. Esta breve revi- 
sión, que aquí presentamos, acota el campo de investigaciones 
efectuadas a este nivel con sujetos retardados. 

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

Se define la conducta discriminativa como.una "respuesta dife- 



rencial en presencia, de diferentes estímulos. La discriminación 
hace referencia al término control de estímulos. El control de 
estímulos se refiere a la medida en que el valor de cierta estimy 
lación determina la probabilidad de ocurrencia de cierta respues- 
ta. Mientras mayor sea el cambio en la probabilidad de cierta res 
puesta, mayor será el grado de control del estímulo respecto al 
continuo que se está estudiando1' (Terrace, 1966, pág. 330). 

Repp (1983, pág. 288) define el control de estímulos como "un 
término que se refiere a la extensión en la que un estímulo ante- 
cedente determina la probabilidad de ocurrencia de una respuesta. 
Cuando hay una probabilidad alta de ocurrencia de una respuesta 
en presencia de un estímulo particular, y no en presencia de 
otros, decimos que el control del estímulo ha sido demostrado". 

Es decir, cuando en presencia de dos o más estímulos el orga- 
nismo emite respuestas diferentes, de forma estable y de acuerdo 
a los pasámetros estimulares, se dice que su comportamiento es 
discriminativo. Esta definición engloba tanto una situación en la 
que se presentan dos o más estímulos diferentes, como una situa- 
ción en la que se presentan dos o más estímuios siendo dos de 
ellos iguales (igualación a la muestra). 

El entrenamiento en discriminación consiste en el reforzamien- 
to diferencial en presencia de dos o más estímulos. Las respues- + 
tas en presencia de un estímulo (Sd o S ) son reforzadas, y las 
respuestas en presencia de otro estímulo (SA o S-) no son refor- 
zadas. 

Repp (1983, pág. 289) indica que el entrenamiento en discrimi- 
nación supone el reforzamiento diferencial, y éste incluye tres 
operaciones: a) una respuesta particular es reforzada si ocurre 
en presencia de un estímulo particular, b) esa respuesta no es re 
forzada en la ausencia del estímulo apropiado, y c) otras respuec 
tas no son reforzadas en presencia del estímulo particular. 

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

Procedimientos de entrenamiento en discriminación 

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

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



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

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

Como ejemplo de este tipo de entrenamiento, describimos la si- 
tuación de entrenamiento en la relación espacial "encima" y "deba 
jott. Se presentan dos estimulaciones, una que corresponda a la si 
tuación y otra que exhiba la situación lldebajoll. Ante 
ellas el alumno deberá efectuar una respuesta manipulativa o vo- 
cal para identificar la situación correcta en base a la pregunta 
del maestro. En estas condiciones, el maestro espera que el alum- 
no ttdescubral', a través de muchos ensayos con errores, cuál es la 
característica relevante del concepto. Desafortunadamente, como 
indican Weisberg y otros (19811, muchos niños pequeños y retarda- 
dos requieren discriminar los conceptos siguiendo este procedi- 
miento y nunca lo "descubrenw correctamete, cometiendo multitud 
de errores, que pueden llegar a centenares, si se permite conti- 
nuar el procedimiento. Estos mismos autores señalan que no se ha 
demostrado que ocurre ningún aprendizaje por "a~todescubrimiento~~ 
en los siguientes comportamientos discriminativos: orientación de 
líneas (Touchette, 1968), discriminación visual (Doran y Holland, 
1979), formas geométricas (Sidman y Stoddard, 1967) y preposicio- 
nes (Dixon y otros, 1974). 

El procedimiento por ensayo y error no introduce ayudas adi- 
cionales de ningún tipo, ni tiene en cuenta, en la mayoría de los 
casos, la forma de presentación de los estímulos, ni el tipo de 
estímulos en cuanto a diferencias máximas o mínimas, ni el número 
de ejemplos de cada concepto, etcétera. Sólo (y tampoco en todos 
los casos, ni de forma sistemática) se manipulan las variables 
consecuentes. Pero en un aprendizaje discriminativo complejo és- 
tas no son las únicas a manipular, sino también las que concier- 
nen a la situación estimular antecedente. Además, la enseñanza 
tradicional, por ensayo y error, no dispone de una programación 
con un objetivo claro que permita la facilitación del aprendiza- 
je. En algunos casos, hay unos objetivos a cubrir, cuyos crite- 
rios son de tiempo, pero en ningún caso especifican la forma de 



llegar a ellos ni la programación adecuada para aquéllos sujetos 
que necesitan de una planificación acumulativa y gradual para col 
seguirlos. 

Este procedimiento, evidentemente permite evaluar el papel de 
los errores, dado que su probabilidad de ocurrencia es amplia. 
Sólo cuando éste sea el objetivo de la investigación estaría jus- 
tificada su utilización. Sin embargo, cuando el objetivo es ense- 
ñar a discriminar (rápido y sin interferencias en el mantenimien- 
to) no resulta eficaz el procedimiento. La funcionalidad de este 
procedimiento, en cuanto a conseguir este objetivo, comparada con 
un procedimiento que introduzca ayudas, es practicamente nula, 
como indica Sidman y Stoddard (1966, 1967), Touchette (1968), La? 
bert (1974), Weisberg y otros (1981) y demás. 

Al emplear este procedimiento en una situación de clase el pro 
blema se incrementa, especialmente con retardados, no sólo en 
cuanto a su ineficacia para establecer la discriminación, sino en 
cuanto a que la contínua ocurrencia de errores puede tener conse- 
cuencias o efectos colaterales no funcionales, respecto al propio 
sujeto que recibe el procedimiento (aparición de conductas de no 
participación -negativas- y alteraciones sobre otras conductas ya 
aprendidas), y respecto a los profesionales o maestros que impar- 
ten el procedimiento (reducción de su nivel motivacional -bajo ni 
ve1 de actividad y reducida probabilidad de mejorar su sistema de 
enseñanza- e incluso puede llegar a considerar que el problema 
-no aprender- es una característica especial e intrínseca del 
alumno, en vez de explicarlo en función de los procedimientos in- 
truccionales). 

b )  Entrenamiento de discriminación con error y sin errores. 

El procedimiento de discriminación con error implica la posibi 
lidad de emitir respuestas ante el estímulo delta (S- o 'S*) duraz 
te el proceso de aprendizaje de la discrimi ación. Las respuestas a + en presencia del estímulo discriminativo (S o S ) son reforzadas 
(bien contínua o intermitentemente), mientras que las respuestas 
en presencia del S- no son reforzadas o son castigadas ligeramen- 
te. 

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

En el Cuadro 1 se especifica la comparación delos tres proce- 
dimientos respecto a un número amplio de variables.' 

El procedimiento de discriminación sin errores es un sistema 



programado a través del cual se consigue que el organismo aprenda 
d a responder en presencia del S y no en presencia del S- con una 

alta probabilidad, pero el desarrollo del entrenamiento permite 
una baja probabilidad de emitir respuesas en presencia del S-. 

Este procedimiento supone la elaboración de unas condiciones 
ambientales (a nivel de estimulación antecedente) gradualmente 
programadas, partiendo del nivel actual conductual del organismo, 
hasta incrementar10 con el aprendizaje de conductas que indican 
la formación de una discriminación. 

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

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

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

Por último, las diferencias básicas entre un aprendizaje con 
error y s in  error, estriba en: a) la presentación, tanto de conse 
cuencias reforzantes como aversivas o de no reforzamiento, desde 
el comienzo del entrenamiento, b) en base a lo anterior, la posi- 
ble aparición de conductas emocionales es mucho mayor en el entre 
namiento con error, c) la interferencia respecto a aprendizajes, 
previamente aprendidos, se produce si se entrena a continuación 
una tarea siguiendo el procedimiento de discriminación con error, 
no produciéndose dicho efecto si se entrena con el procedimiento 
de discriminación sin error, y finalmente, y quizá la diferencia 



más importante, d) estriba en el hecho de la facilitación de la 
adquisición de la discriminación con el procedimiento de discrimi 
nación sin error, al introducir ayudas que se van desvaneciendo 
gradualmente. 

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

Ensayo-error Con Error Sin Error 

Procedimiento específico 
y detallado NO SI SI 

Conducta-objetivo terminal 
bien definida 

Tipo y cantidad de esti- 
mulación presente por en- 
sayo 

Presentación de variables 
consecuentes 

Variables consecuentes 
programadas correctamente 

Repertorios previos espe- 
cif icados 

Consecuencias reforzantes 

Consecuencias aversivas o 
extinción 

Conductas emocionales 

Interferencias con otros 
aprendizajes 

NO SI 

SI(a1 azar) SI 

Ayudas programas para 
facilitar la discriminación NO NO S 1 

Criterios de respuesta es- 
pecificados para reforza- 
miento NO SI SI 

- - - - - 

Cuadro 1: Diferencias en los procedimientos de discriminación 



A continuación, describimos un conjunto de variables que se ha 
comprobado juegan un papel relevante en la formación de la discri 
minación, su mantenimiento y generalización. Estas variables ha- 
cen referencia, fundamentalmente, a los procedimientos de entre- 
namiento en discriminación con y s i n  errores. No obstante, algu- 
nas son específicas exclusivamente del procedimiento s i n  error y 
ninguna es considerada una variable relevante en el procedimiento 
por ensayo y error. 

Variables relevantes en el entrenamiento en discriminación 

1 ) Ayudas adicionazes 

Estas ayudas, en forma de estimulación adicional, podemos cla- 
sificarlas en dos: ayudas extraestímulo e intraestímulo. 

Las ayudas o prompts extraestÚnuzo implican la introducción de 
estimulación adicional, cuyas características se resumen en que 
dichas ayudas no forman parte de los componentes dimensionales de 
los estímulos a discriminar. Son ajenas a las dimensiones de di- 
chos estímulos y suponen añadir aspectos, que necesariamente ten- 
drán que ser desvanecidos completamente. Por tanto, suponen un 
fade-in y posteriormente un fade-out. En palabras de Ribes (1976) 
un desvanecimiento aditivo o substractivo. 

Las ayudas o prompts intraestÚnu20 implican la exageración o 
reducción de ciertas partes relevantes de las dimensiones de los 
estímulos a discriminar. En este caso, no se introducen dimensio- 
nes que posteriormente tengan que desaparecer completamente; sólo 
se manipulan aspecbos de las dimensiones de los estímulos que 
van a ser discriminados, pero que seguirán permaneciendo en algu- 
na cantidad y calidad, una vez se haya-establecido la discrimina- 
ción. 

Todas las ayudas, tanto ex t ra  como i n t r a  son estímulos adicio- 
nales, que ayudarán o facilitarán la ejecución en la discrimina- 
ción, sin que necesariamente deban producirse errores al princi- 
pio. La diferenacia estriba en si pertenecen o no a los aspectos 
relevantes de los estímulos a discriminar. 

En la utilización de las ayudas e x t r a ,  es preciso que ciertas 
conductas del organismo estén claramente bajo el control de cier- 
tos estímulos, que serán los utilizados para facilitar la discri- 
minación inicial, y posteriormente desvanecidos gradualmente. 
Así, por ejemplo, si un sujeto discrimina colores, éstos pueden 
utilizarse como ayudas extra para facilitar la discriminación de 
líneas. Si un sujeto ha aprendido a imitar o sigue instrucciones, 
las conductas bajo control de las estimulaciones apropiadas, pue- 
den introducirse como ayudas extra para facilitar la discrimina- 
ción de unos objetos u otros. 



En ambos ejemplos, las ayudas extraestímulo son las que se ma- 
nipulan, mientras que los aspectos relevantes de los estímulos a 
discriminar permanecen estáticos, durante todo el proceso de la 
discriminación. El cambio se va produciendo sólo a nivel de la es 
timulación extra. 

En la utilización de ayudas i n t r a e s t h ~ o  son las propias ca- 
racterísticas relevantes y no relevantes, entre los estímulos a 
discriminar, las que se manipulan. Es decir, aquí, estas caracte- 
rísticas no son estáticas durante el proceso de discriminación, 
sino que van cambiando, se van transformando gradualmente hasta 
adquirir las condiciones relevantes de los estímulos a discrimi- 
nar. Esta transformación gradual puede implicar diversas formas: 
añadir componentes pertenecientes a las dimensiones de los estímy 
los a discriminar; substraer componentes de la misma clase; o 
bien combinando ambos desvanecimientos respecto a diferentes ca- 
racterísticas estimulares. 

El trabajo realizado por Schreibman (1975) muestra los efectos 
de estos dos procedimientos (extraestímulo e intraestímulo) en n; 
ños autistas, tanto a nivel de discriminación visual como auditi- 
va, indicando la eficacia mayor del entrenamiento en discrimina- 
ción con un procedimiento de ayuda intraestimular. 

Las investigaciones efectuadas indican la importancia que tie- 
ne el sistema de desvanecimiento, sea aditivo o substractivo, en 
el desarrollo gradual de la discriminación, tanto si se utiliza 
estimulación extra como intraestímulo. Ello hace referencia a la 
rapidez o lentitud en el desvanecimiento o incorporación de esti- 
mulación adicional. Los pasos deben ser siempre pequeños y grado 
les, y siempre en función de la ejecución del sujeto. Si se avan- 
za un paso y se comienzan a producir errores, es necesario volver 
al inmediato anterior o diseñar un paso que medie entre ambos. 

Dependiendo del tipo de actividad que vaya a ser entrenada en 
la discriminación, es decir, dependiendo del tipo de estimulación 
antecedente y del tipo de respuesta apropiada a dicha estimula- 
ción, así como del repertorio del sujeto al comenzar la discrimi- 
nación, será más apropiado utilizar unos procedimientos u otros. 
Se han realizado algunas investigaciones respecto a la relación 
entre tipo de tarea de discriminación y tipo de ayuda introducida 
para facilitar la misma. A este nivel, Russo (1976) y Koegel y 
Rincover (1976) señalan como una tarea de fácil discriminación, 
aquélla del tipo X versus O; y como una tarea de difícil discrimi 
nación, una del tipo exágono versus octágono. Es decir, podríamos 
definir una tarea como de f á c i l  discriminación, aquélla que se 
forma entre estímulos que no contienen entre sí elementos comu- 
nes; y como una tarea de d i f i c i l  discriminación, la que se forma 
entre estímulos que contienen elementos en común. 



En este sentido, investigaciones relativamente recientes indi- 
can : 

a) que con ciertos sujetos (autistas) es más útil la utiliza- 
ción de ayudas intraestímulo (Schreibman, 1975). 

b) que las ayudas extraestímulo son más efectivas que no utili 
zar ningún tipo de ayuda (Haupt y otros, 1975; ~ambert; 
1980) , 

c) que las ayudas extraestímulo son más efectivas que las in- 
traestímulo, para el entrenamiento de discriminaciones fác& 
les. Las ayudas intraestímulo son más efectivas que las ex- 
traestímulo para el entrenamiento de discriminaciones difí- 
ciles (Koegel y Rincover, 1976; Rincover, 1978; Wolfe y Cu- 
vo, 1978; Russo, 1976). 

2 )  Desvanecimiento gradual o repentino de las agudas 
adiciona l e s  

Un desvanecimiento gradual implica la retirada o introducción 
de estimulación adicional, de forma secuenciada y con pasos pau- 
latinos. Un desvanecimiento repentino implica la retirada o intrg 
ducción súbita de estimulación adicional. 

Tanto a nivel de discriminación con animales en el laborato- 
rio, como con niños de diferentes edades y características, el 
procedimiento que se ha visto más adecuado es un desvanecimiento 
gradual de la estimulación adicional. Es un hecho que habitualme2 
te comprobamos en la práctica clínica. No obstante, la informa- 
ción a este nivel es extensa (por ejemplo, Kozloff, 1974; Guess 
y otros, 1976; Lambert, 1980; Repp, 1983). El número de pasos que 
pueden ser precisos, dentro del rango de la estimulación adicio- 
nal, varía en función del tipo de discriminación, as5 como de los 
niveles de ejecución del organismo, respecto al cual se esté for- 
mando la discriminación. 

Por último, hay que indicar que independientemente del tipo de 
ayuda (extra o intraestímulo), la demora o inmediatez en su pre- 
sentación a partir del estímulo discriminativo, es una variable 
que también se ha comprobado influye en la rapidez de la adquisi- 
ción de la discriminación. Touchette (1971) introdujo lo que lla- 
mó prompt delag, que consiste en la utilización de un único 
prornpt o ayuda, durante el proceso de la formación de la discri- 
nación; mientras se manipula, paulatinamente, la distancia entre 
el estímulo discriminativo y la ayuda introducida. 

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



Smeets y ~ancioni' (1981) evaluaron este tipo de ayuda demorada 
respecto a la no utilización de ayudas y respecto a la utiliza- 
ción de una única ayuda inmediata sobre discriminaciones fáciles 
y difíciles. Concluyeron que la ayuda demorada fue más efectiva 
que ningún otro procedimiento en las discriminaciones fáciles; no 
obstante, no fue efectivo en cuanto a las discriminaciones difíci 
les. 

La ayuda demorada supone una alternativa a la utilización del 
desvanecimiento de diferentes tipos de ayudas, habiéndose compro- 
bado más apropiada en cuanto al tiempo utilizado en adquirir las 
discriminaciones fáciles. Según los datos ofrecidos, parece que 
respecto al entrenamiento de las discriminaciones difíciles, re- 
sulta más efectivo el desvanecimiento paulatino de diferentes ti- 
pos de ayudas que la utilización de una única ayuda demorada. 

Todo ello, nos permite concluir que para el entrenamiento de 
discriminaciones fáciles, es adecuada la utilización de ayudas 
extraestímulo, bien por un proceso de desvanecimiento o demorado 
(este último parece más efectivo en cuanto a rapidez en adquirir 
la discriminación), o bien una combinación de ambos. Para el en- 
trenamiento de discriminaciones difíciles, resulta más adecuado 
la utilización de ayudas intraestímulo con un proceso de desvane- 
cimiento gradual de los diferentes niveles de ayuda adicional. 

31 Diferes ias  mínimas versus diferencias máximas entre e l  8 
y e l  S 

Cuando se utiliza una aproximación de diferencias mínimas en- 
tre los estímulos a discriminar, el énfasis se hace en el entrena 
miento de un aspecto preciso, que es justo la característica rele 
vante que diferencia los estímulos. Si se desea enseñar, por eje! 
plo, la discriminación entre los colores "rojo" y tlblanco'f, un el 
sayo en el cual se enfaticen las jiferencias mínimas sería aquél 
que incluyera, por ejemplo, como S un vaso rojo, y como S- un va 
so blanco, o también, una cartulina blanca y una cartulina exac- 
tamente igual, excepto en color. 

Cuando se utiliza una aproximación de diferencias máximas en- 
tre los estímulos a discriminar, el objetivo fundamental recae en 
la generalización del concepto discriminado, dentro de un amplio 
rango de dimensiones estimulares. Así, si se desea enseñar la dis - 
criminación anteriormente citada, se presentaría, por ejemplo, un 
vaso balnco y una manzana verde. En este caso, otras dimensiones 
estimulares (tamaño, forma, funcionalidad ... ) diferencian ambos 
estímulos, además del color, que es la dimensión relevante. 

En la aproximación de diferencias mínimas existe el peligro de 
que el sujeto limite el concepto aprendido a una situación res- 
tringida, y por tanto, la generalización resulte incompleta, dado 



el tipo y forma del procedimiento utilizado en la discriminación. 

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

Desde nuestro punto de vista, ninguna de las dos aproximacio- 
nes debe ser utilizada de forma aislada y continua. Es preciso 
trabajar con la aproximación de diferencias mínimas, siempre que 
las características del concepto que vaya a ser discriminado lo 
permitan, e ir avanzando progresivamente, añadiendo dimensiones 
estimulares, que permitan la discriminación entre conceptos en ba 
se a la característica relevante, a pesar de que estén constituí- 
dos no sólo por esa dimensión, sino por otras. 

d 
La secuencia de presentación del S y S- se programa de tal 

forma que sólo una característica sencilla los distinga, lo rele- 
vante de esa relación se realza y ello facilita la focalización 
de la atención en ese aspecta. Si son muchas las diferencias que 
sirven para identificar los S y S-, el control de otras caracte- 
rísticas irrelevantes es mayor que en el caso de la utilización 
de diferencias mínimas (Carnine, 1978). 

4 )  Muchos ejemplos versus pocos de &'S y y ' s  

Una conducta de discriminación en el aprendizaje de conceptos 
implica dos aspectos, según Becker, Engelmann y Thomas (1975) : a) 
discriminar las características relevantes de una serie de ejem- 
plos positivos respecto a una serie correspondiente de ejemplos 
negativos, y b) discriminar las características del estímulo, re- 
levantes de las irrelevantes, dentro de los sucesivos ejemplos pg 
sitivos y negativos. 

Discriminar entre los ejemplos positivos y nega ivos, es decir 
entre la clase de los estímulos discriminativos (Si's) y la clase 
de los estímulos delta (S-'S), no sólo implica diferenciar la ca- 
racterística esencial entre una serie de ejemplos positivos, sino 
también mostrar lo que es esencial entre una serie de ejemplos ne 
gativos (precisamente la no posesión del aspecto relevante). Este 
aspecto es crucial para la posterior generalización del concepto 
dentro de los de su misma clase. 

Utilizar muchos ejemplos positivos en la discriminación supone 
disponer de un amplio rango de estímulos que contengan la dimen- 
sión relevante, pero que difieran en otros parámetros. 

Utilizar muchos ejemplos negativos supone disponer de un am- 
plio rango de estímulo que no contengan la dimensión relevante y 



que además difierati en otros parámetros. Por ejemplo, en la dis- 
criminación entre el color "rojo" y flverdell encontramos: 

- aspecto relevante: color (sd = rojo y S- = cualquier otro co- 
lor) 
- aspectos no relevantes: tipo de objeto, tamaño, textura, grg 
sor, etcétera. 
- ejemplos positivos: vaso rojo, cartulina roja, libro rojo... 
- ejemplos negativos: vaso azul, amarillo, cartulinas verdes.. 

Las investigaciones realizadas por Tennyson (1973), Carnine 
(1976) Merrill y Tennyson (1977) y Granzin y Carnine (1977) sugie 
ren que, en principio, es preciso seguir también ambas direccio: 
nes en cuanto al número de ejemplos positivos y negativos utiliza 
dis en la discriminación. La clave reside en el momento y en 1; 
forma de combinar estos elementos. Lo que no parece funcional es 
combinar, desde el principio, muchos elementos en cada ensayo de 
discriminación y entre ensayos sucesivos, tanto a nivel de ejem- 
plos positivos como negativos. 

Como siempre, el problema radica en la programación gradual. 
Esta programación solucionaría el problema que, en muchos casos, 
se plantea cuando, como indican Weisberg y otros (1981), debido 
a que un profesor necesita programar un sinnúmero de estímulos 
irrelevantes en la secuencia instruccional para mostrar que las 
características del concepto esencial se mantienen a pesar a la 
intrusión periódica de estímulos, introducen muchos ejemplos. De 
esta forma, muchos maestros entusiasmados intentan recortar el 
circuito de programación gradual, mediante la implosión temprana 
de muchos detalles no esenciales en la secuencia de entrenamien- 
to. Este bombardeo temprano de elementos estimulares, puede tener 
consecuencias desastrosas para la adquisición del concepto y para 
el curso de entrenamientos posteriores. 

5) Ritmo del  entrenamiento, n h e r o  de ensayos, tiempo y a c t i v i  
dudes entre  ensayos de discriminación 

Zeaman y House (1963) establecen que la presentación de muchos 
ensayos por sesión reduce la longitud del período de adquisición. 
Weisberg y otros (1981) señalan que un bloque de ensayos necesita 
ser mantenido estacionario, alrededor de 2 ó 3 segundos, y su 
cambio a una nueva posición o un nuevo ensayo, debe efectuarse 
con rapidez y firmeza. 

Si entre ensayos de discriminación, el terapeuta o maestro di- 
ce algo no esencial (fuera de la tarea), o si el cambio de los es 
tímulos de un ensayo a otro no es rápido o con vacilaciones, és- 
tas y otras actividades distraerá al sujeto, en el sentido de pez 
der la atención sobre la tarea de discriminación y puede dar lu- 
gar a que el sujeto emita otras conductas, que puedan resultar 



incompatibles con el entrenamiento en discriminación. 

El entrenamiento en discriminación con pasos rápidos, con bas- 
tantes ensayos por sesión, sin actividades que distorsionesn la 
atención del sujeto, se recomienda tanto para discriminaciones 
bhsicas como para conceptos que sean enseñados por conversión con 
tinua (Luciano y Valero, 1983). 

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

Evidentemente, el tiempo entre ensayos varia según el momento 
del entrenamiento y el tipo de actividad que se realice. Fundame: 
talmente, este procedimiento es muy útil en el período de adquisi 
ción y en conversión continua. En otros momentos de mantenimien- 
to de una tarea aprendida o con cadenas de respuestas, como en ha 
bilidades de autonomía funcional, el tiempo entre ensayos permite 
una flexibilidad mayor. 

6) Características entre ensayos de discriminación 

Como ya se ha mencionado, los cambios estimulares a nivel vi- 
sual, auditivo y demás, deben ser graduales, de un ensayo a otro 
e incluso constante durante dos ensayos sucesivos. También se ha 
mencionado que la secuencia de presentación de ensayos y la se- 
cuencia de cambio de un paso a otro (en cuanto a los cambios en 
los tipos de ayudas) debe ser rápida. El sondeo con cambios peque 
ños en la estimulación también debe ser rápido, y si' comprobamos 
que el sujeto no responde correctamente al cambio, debemos volver 
al paso inmediatamente anterior. 

No obstante, es preciso señalar dos aspectos que aunque están 
implicados en esos cambios, conviene resaltar: a) la distribución 
aleatoria de la presentación de estímulos, respecto a la respues- 
ta del sujeto, cuando el entrenamiento requiere responder, tanto 
en presencia de un estímulo como en presencia de otro, y b) la 
posición de los estímulos de un ensayo a otro. 

7) Entrenamiento dinámico versus es tá t i co  

El procedimiento dinámico supone la posibilidad de que un cier 
to estímula, que haya sido presentado con características funcio- 
nales de S , se convierta o se presente también con característi- 
cas de S-, entre ensayos de discriminación y viceversa. 



El procedimiento estático supone la no utilización de este cay 
bio func'onal. Por ejemplo, un ensayo en el cual un Itvaso rojovt 2 
sea el S y un "vaso blanco" el S-, en base a la estimulación au- 
ditiva "dame el rojo"; en atros ensayos posteriores, el "rojo" 
sea el S- y el "blancot1 el S . Sería un procedimiento dinámico. 

Un ejemplo de procedimiento estático sería aquél en el que el 
"vaso sojoat nunca se convierte en S-, sino que se combina siempre 
como S con otros S-'S entre ensayos de discriminación. 

Gersten, White y otros (1982) recomiendan la utilización del 
procedimiento dinámico lo antes posible, en base a los datos ob- 
tenidos, que indican la efectividad sup rior del dinámico frente 3 al estático. Enseñado un concepto como S es adecuado convertirlo 
en S-. Si se desea un progreso rápido y mantenido en la discrimi- 
nación, es necesario que un cierto objeto se transformado dinámi- 
camente, de ejemplo positivo en un momento a ejemplo negativo en 
otro (Carnine, 1978). 

8 )  Procedimiento de conversión continua 

La conversión continua se refiere a la posibilidad de realizar 
cambios sencillos y sucesivos, respecto al elemento relevante den 
tro del mlsmo estímulo. 

Estos cambios suelen ser un aspecto cuantitativo en la confi- 
ración de un objeto. La configuración de un estímulo puede trans- 
formarse de tumás delgado en menos delgadott, "menos alto en más 
altott , por ejemplo . 

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

Los conceptos que difieren en muchas características relevan- 
tes no permiten fácilmente el entrenamiento en discriminación por 
conversión continua. Conceptos tales como letras, objetos comu- 
nes, acciones, etcétera, no disponen, en sí mismos, de la posibi- 
lidad de transformación. Es difícil, sino imposible, convertir un 
tres en un cinco, un zapato en un vaso, ya que estos estímulos di 
fieren en más de una dimensión relevante, lo que implica que la 
posibilidad de hacer un cambio mínimo observable con respecto a 
una característica estimular, es muy reducida. 

9 )  Discriminación de conceptos que no permiten una conversión 
continua 

La discriminación de conceptos multidimensionales debe ser en- 



señada siguiendo los principios o normas que se han comprobado 
resultan más adecuados en la rapidez de adquisición de la discri- 
minación; es decir, con el menor número de errores y con un mante 
nimiento prolongado. De esta forma, es preciso utilizar un ritmo 
rápido de entrenamiento, un amplio rango de ejemplos de estímulos 
positivos y negativos, un desvanecimeinto gradual de las ayudas 
adicionales, etcétera. La única diferencia se refleja en la utili 
zación de una conversión continua en la discriminación de concep- 
tos no'multidimensionales. 

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

Las características funcionales de los estímulos a lo largo 
del entrenamiento también dependen de ciertos factores. En gene- 
ral, un nuevo estímulo que vaya a ser discriminado, se presenta 
en combinación con otros ya aprendidos de su misma cl se. El nue- 8 vo estímulo funciona en los primeros ensayos como S , cambiando 
su posición entre ensayos sucesivos con diferentes S-. Cuando no 
se dispone de una respuesta bajo control estimular -dentro de la 
clase de estímulos que puedan tener relación con la nueva situa- 
ción o clase de estímulos a discriminar-, el proceso varía ligera 
e inicialmente. Se presenta un par de objetos (que no son estímu- 
los de control para una respuesta discriminativa en el sujeto, en 
ese momento), rea zando en los primeros ensayos solamente uno de 2 
ellos (el mismo S durante varios ensayos sucesivos), pero su po- 
sición varía de un ensayo a otro. Poste iormente, se realza el ct- 
otro estímulo (pasando a funcionar como S ) permaneciendo el pri- 
mero como S- durante algunos ensayos. Inmediatamente comienzan a 
~zclarse ensayos en los que unas veces un estímulo actúa como 
S y otras como S-. Se sigue el proceso descrito inicialmente al 
introducir un tercer estilo a discriminar. 

Es importante tener en cuenta (para facilitar la generaliza- 
ción) la disponibilidad de ejemplos positivos y presentarlos des- 
de el princípio de un ensayo a otro, así como de ejemplo negati- 
vos. Es decir, si se trabaja sobre el concepto, por ejemplo "bote 
lla" respecto a "zapato", es importante la presentación de dife- 
rentes tipos de botellas y diferentes tipos de zapatos. 

1 0 )  integraci5n de un concepto dentro de los de su misma clase 

Un cierto concepto tiene elementos comunes con otros conceptos 
lo que permite una clasificación agrupada de ambos. El concepto 



"rojo" tiene características comunes con el concepto "verdet1 en 
la dimensión estimular que conocemos como color (medido en base 
a su longitud de onda). El concepto "debajo de" tiene elementos 
comunes de posición espacial con el concepto "encima de", "entret1 
etcétera, que permite su agrupación. 

Todas estas agrupaciones, denominadas "clase de  estímulo^^^, ne 
cesariamente deben tenerse en cuenta en un programa de entrena- 
miento en discriminación, incluído, a su vez, en un programa de 
adquisición de lenguaje. 

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

Una vez que un concepto ha sido enseñado, debe integrarse en 
un contexto de conceptos con elementos comunes. El procedimiento 
general de la secuencia de integración puede ser el siguiente: se 
enseña a discriminar el concepto A (de forma aislada y con numero 
sos ejemplos del mi~mo, si es posible), se repite el proceso con 
el concepto B, luego se entrena A con B; se entren C. se integra 
C con A y B. y así sucesivamente. 

Find y Brice-Gray (1979) compararon un método de integración 
progresiva respecto a un método de integración no progresiva. La 
integración progresiva consistió en enseñar un concepto aislada- 
mente, enseñar otro, agruparlos para su discriminación, enseñar 
un tercero y agrupar los tres, etcétera. La integración no progre 
siva consistió en enseñar aisladamente dos conceptos, integrar- 
los, enseñar un tercero, integrar el primero y el tercero; y el 
tercero con el segundo; enseñar un cuarto, integrar el primero 
con el cuarto, y demás. En este Último caso la agrupación siempre 
se hacía por pares, nunca completa, como en el primer caso. La tg 
sa de adquisición fué másrápida y con un menor número de errores 
con el sistema progresivo que con el no progresivo. Asimismo, el 
nivel de mantenimiento de la discriminación permaneció, mientras 
con el sistema no progresivo el mantenimiento desapareció en cor- 
to tiempo. 

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

11)  Integración de una c lase  de conceptos con o tra  clase de 
conceptos 

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



rio relacionarlas de forma que enriquezcamos el repertorio conduc 
tual del sujeto. 

La forma de integración a este nivel también es sumamente im- 
portante, y de ella va a depender la consecución del objetivo es- 
pecificado. Si se realiza una integración repentina, donde se in- 
troduzcan muchos elementos estimulares con juntamente, la posibi- 
lidad de emitir respuestas incorrectas es muy alta. Si se realiza 
una integración sucesiva, gradual y acumulativa, donde la intro- 
ducción de estimulación sea lenta, permitirá la focalización de 
la atención en ese aspecto nuevo, respecto a los ensayos ante- 
riores. En este caso, la posibilidad de emitir respuestas inco- 
rrectas es muy reducida ya que volvemos al entrenamiento en dis- 
criminación sin error, pero en integración de conceptos. 

1 2 )  Criterios de Ejecución 

Cuando se diseña una programación de discriminación de concep- 
tos, es necesario considerar y comprobar que el concepto recién 
aprendido tenga una ejecución sólida. Es decir, no sólo basta una 
fase de adquisición (en la cual se aprende el concepto), sino una 
fase de mantenimiento (en la que el concepto se mantiene en su 
nivel de ejecución correcta, tanto en el lugar y con las personas 
que estuvieron presentes en su adquisición, como con otras y en 
otros lugares, además de al introducir nuevos conceptos en discri 
minación). 

Hay dos aproximaciones generales para determinar cuando un con 
cepto, en la fase de adquisición, se ha aprendido y, por tanto, 
es posible pasar al entrenamiento de una nueva fase u otros con- 
ceptos, as1 como a su generalización a otras situaciones y perso- 
nas. 

La primera aproximación se refiere a considerar previamente, 
al inicio del entrenamiento, el número de ensayos necesarios para 
pasar a una nueva fase. Este criterio de ejecución es el que tra- 
dicionalmente se observa y se utiliza en la enseñanza tradicio- 
nal, en la cual, el número de ensayos o prácticas que el alumno 
puede realizar está predeterminada, sea en cartillas o ciclos, 
donde se establece un número de ensayos por día, página, etcéte- 
ra; todo ello independientemente del nivel de ejecución del alum- 
no. 

La segunda aproximación se refiere al dominio o nivel de eje- 
cución correcta que mantiene el alumno durante el período de 
aprendizaje. El criterio "dominio" en el aprendizaje (Bloom, 1976) 
se basa en la velocidad en completar la tarea o en conseguir un 
porcentaje mínimo de errores durante ciertas sesiones. Muchos au- 
tores y programas (Cronbach y Snow, 1977; el programa Distar -En- 
gelmann y Bruner, 1974-1 adoptan este segundo criterio. Como he- 



mos indicado,  e l  cambio a un nuesvo concepto o una nueva f a s e  v i g  
ne determinado por e l  n ive l  de ejecución de l  alumno, mejor que 
pon c r i t e r i o s  de tiempo prees tab lec idos  de antemano. Es te  n ive l  
de ejecución de l  alumno s e  operac iona l iza  en un mantenimiento du- 
r an t e  cinco ses iones  aproximadamente, en un n ive l  e n t r e  95 y 100% 
correc to .  En o t r o s  casos,  e l  n i v e l  de ejecución que debe mantener 
e l  comportamiento del  alumno durante cinco ses iones  consecutivas 
e s  de l  85 a l  100% correc to .  Cronbach y Snow (1977) mantienen una 
ejecución a l t a  (95-100% de ensayos co r r ec tos )  con s u j e t o s  r e t a r -  
dados o de bajo rendimiento, dado que e s t e  c r i t e r i o  permite una 
mayor so l idez  d e l  concepto aprendido, mientras  que un c r i t e r i o  de 
ejecución más ba jo ,  según l o s  mismos au to re s ,  d i f i c u l t a  y ,  a ve- 
ces ,  suprime parcialmente e l  n i v e l  alcanzado en esos  conceptos. 

Por úl t imo,  s e r í a  p rec i so  a l u d i r  respec to  a l a  primera aproxi- 
mación, que ese  s is tema de tiempo p re f i j ado  o c i c l o s  por número 
de ensayos determinados para todos l o s  n iños ,  independientemente 
de l  n ive l  alcanzado por cada uno de e l l o s ,  sue le  s e r  e l  sistema 
adoptado por l a  mayoría de l o s  programas comerciales ,  no especi- 
f icando c r i t e r i o s  conductuales def in idos  y dejando, por t a n t o ,  l a  
decis ión exclusivamente a l  p rofesor ,  cuando no a l  mero paso del  
tiempo. 

1 3 )  GeneraZizaciÓn a otras situaciones y personas 

Este  aspecto e s t á  relacionado,  como hemos indicado,  con e l  an- 
t e r i o r .  No obs tan te  y dada su  importancia, consideramos adecuado 
separar los .  

La genera l izac ión  a o t r a s  s i t uac iones  y personas i nd i ca  que e l  
s u j e t o  produzca l a  respues ta  o respues tas  d i s c r imin t a t i vas  apren- 
didas en un ambiente determinado y an te  c i e r t a s  personas, en 
o t r a s  s i t uac iones  d i f e r en t e s  y an t e  personas también d i s t i n t a s .  

La información proporcionado por Gray y Ryan (1973);  Harr i s  
(1975);  Guess, S a i l o r  y Baer (1976);  García, Bu l l e t  y Rust (1977) 
e n t r e  o t r o s  muchos, a s í  como nues t ra  propia experiencia c l í n i c a ,  
i nd i ca  que en un primer momento no s e  produce l a  genera l izac ión  
de un ambiente a o t r o  y de unas personas a o t r a s ,  s i n o  que e s  p r e  
c i s o  provocar e s t a  s i t uac ión .  E s  d e c i r ,  cuando trabajamos c l í n i c a  
mente con un s u j e t o  re ta rdado y observamos que un c i e r t o  comporta 
miento s e  mantiene durante 5 ses iones  consecutivas en un porcenta 
j e  de l  85-100% en una s i t uac ión  e s t r i c t a  de entrenamiento (en un 
ambiente determinado y bajo con t ro l  de c i e r t a s  personas -terapeu- 
t a s - ) ,  l o  primero que hacemos e s  esperar  c i e r t o s  d í a s  l a  informa- 
ción de l o s  padres,  respec to  a t a l  r e p e r t o r i o  en casa.  Habitual- 
mente no sucede nada, e s  d e c i r ,  e l  s u j e t o  s e  s igue  comportando c g  
mo l o  hacía an t e s  de nues t ra  intervención.  E s  entonces, cuando e; 
trenamos a l o s  padres en l a  administración de contingencias  de re 
forzamiento y adecuación en l a  presentación de est imulaciones an- 



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

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

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

Conclusión 

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

No obstante, su uso relacionado con la consecución de un com- 
portamiento adaptativo en el sujeto supone algunas consideracio- 
nes que indicamos a continuación. Estas hacen referencia a que ha 

; bría que ir moldeando el comportamiento respecto a consecuencias 

1 no reforzantes o aversivas. Nuestro sistema social no siempre re- 

i fuerza positivamente sino que en un grado muy elevado lo hace me- 
diante contingencias aversivas. Estas condiciones ambientales, a 

I las cuales el comportamiento de un organismo debe adaptarse a lo 
largo de su historia, nos lleva a considerar o colocar en su lu- 
gar el realizar el entrenamiento con una posibilidad reducida de 
errores en algún momento, cuya consecuencia sea la posibilidad de 
no recibir reforzamiento o recibir contingencias aversivas. Estas 
contingencias deben también tenerse en cuenta dentro de un progra 
ma de discriminación sin error, aunque, evidentemente, no al p r i z  
cipio de la adquisición y en un número tan reducido que impida 



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

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

a) con sondeos rápidos respecto a los cambios en las ayudas 
extra o intra, que posibilitan la producción de algunas res 
puestas incorrectas que no serán reforzadas o serán castigz 
das levemente, y 

b) mediante la programación intermitente de consecuencias re- 
forzantes (con tendencia a RV) durante el período de adqui- 
sición y mantenimiento. 

Dentro de es tas  condicicnes de entrenamiento, las investigacio , 

nes realizadas, según hemos indicado anteriormente, permiten indi ' 
car para.la fodac ión  rápida de la discriminación, así como para 
su mantenimiento y generalización, las siguientes caracterústicas: 
1) El tipo de ayudas empleadas depende del tipo de tarea: 

a) para discriminaciones fáciles (tipo O versus X ) ,  ayudas ex- j 
tra estimulares con desvanecimiento paulatino o bien una ' 
única ayuda extraestimular con procedimientodemorado (pompt 
delay) 

b) para discriminaciones difíciles (tipo a versus O ) ,  ayudas 
intraestimulares con desvanecimiento gradual. t 

2) Un desvanecimiento gradual de las ayudas adicionales, tanto si 
se introducen muchas ayudas que difieren ligeramente, como si 
se introduce una única ayuda demorada (prompt delay) -en este 
caso, el desva ecimiento se refiere al cambio temporal0 dista2 a 
cia entre el S y la ayuda. , 

3) Es preciso programar la discriminación con la aproximación de , 
diferencias mínimas, siempre que las características del con- 
cepto que vaya a ser discriminado lo permitan, e ir avanzando 
progresivamente, añadiendo dimensiones estimulares diferencia- 
les a la dimensión relevante que permitan la discriminación e2 
tre conceptos en base a la característica relevante, a pesar 
de que estén constituídos no sólo por esa dimensión sino por 
otras. 

? 

4) En cuanto a ensayos por sesión, actividades entre ensayos y 
demás características al respecto, es aconsejable seguir los 
siguientes criterios: 
a) realizar pasos rápidos y firmes, tanto en los cambios de 

las diferentes ayudas, como en cuanto a la presentación de 
ensayos, 

b) realizar bastantes ensayos por sesión, 
c) no mezclar actividades con los ensayos de discriminación, 



es decir, excluir actividades concurrentes que coincidan 
con la presentación de ensayos y emisión de respuestas. 

d) introducir períodos de tiempo entre bloques de ensayos de 
discriminación, en los que se efectúe o entrene una activi- 
dad diferente, 

e) distribución aleatoria de la presentación de estímulos, res 
pecto a la respuesta del sujeto, cuando el entrenamiento re 
quiera responder, tanto en presencia de un estímulo como en 
presencia de otro, y 

f) variar la posición de los estímulos de un ensayo a otro. 

5) Respecto a la generalización de unos conceptos discriminados 
con una característica relevante, a otros que contengan la mis 
ma característica relevante, pero difieran en otras dimensio- 
nes estimulares, es aconsejable la utilización de muchos ejem- 
plos positivos y negativos, desde un punto de vista funcional. 
Los ejemplos positivos coinciden en la dimensión relevante y 
difieren en otras dimensiones. Los ejemplos negativos difieren 
en muchas dimensiones coincidiendo en la no posesión de la di- 
mensión relevante. 

6) Por último, hay que indicar que la generalización de un concep 
to aprendido en una situación determinada a otras situaciones 
y personas, debe ser programada con cuidadoso esmero, tal como 
indicamos anteriormente, por tratarse de un objetivo más. 

Estas consideraciones debieran tenerse en cuenta en el momento 
de programar cómo conseguir ciertos objetivos en la enseñanza en 
general. De forma específica, las aquí mencionadas en la consecu- 
ción de objetivos de la llamada enseñanza o educación especial. 
Si éste es el caso, y en lo que a la Educación Especial se refie- 
re, se habrá dado un paso importante que producirá resultados rá- 
pidamente, manteniéndose a través de otras conductas y generali- 
zándose a otras situaciones y personas. 

En último término, como señala Lambert (19801, cuando un suje- 
to no aprende una discriminación, significa que los estímulos ma- 
nipulados por el experimentador o terapeuta no han tenido efectos 
diferenciales sobre la conducta del sujeto. En cualquier caso, el 
déficit resultante de los fallos en formar la discriminación con- 
tribuyen a reducir el repertorio conductual del sujeto y a incre- 
mentar su retraso en el desarrollo. 
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