
IMPLANTACION DE CONDUCTA VERBAL 
EN SUJETOS NO VERBALES 

por M.ª CARMEN LucIANO SORIANO 
Universidad de Granada 

El contenido de esta exposición lo iniciamos con la definición de cada 
uno de los términos. A continuación desarrollaremos el tema comen­
zando por una breve historia de los antecedentes, a raíz de los cuales 
se construyeron los programas más relevantes de implantación de con­
ducta verbal, siguiendo con un análisis de las variables que se han en­
contrado sustanciales en la confección de estos programas y desembo­
cando, en último lugar, en las líneas generales que deben incluir un 
programa de implantación de lenguaje a la luz de las investigaciones 
realizadas. 

Definición de los términos 

El término implantación indica la manipulación de ciertas variables 
(entrenamiento) que tengan como consecuencia la adquisición, mante­
nimiento y generalización de las conductas-objetivo. 

El término conducta verbal hace referencia al comporatmiento social 
con topografía vocal, y que se ajusta o corresponde a los signos, formas 
y relaciones convencionales de cada comunidad verbal. 

El término sujetos no verbales engloba a los sujetos que no muestran 
conducta verbal funcional. Es decir, estos sujetos pueden . . .  

a) No emitir sonidos identificables con nuestros signos conven­
cionales. 

b) Emitir algunos sonidos identificables, siendo su vocabulario muy
reducido o limitado a ciertas relaciones de control (mands o tacts) en 
número reducido. 
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c) Estar diagnosticados con muy diferentes síndromes (bien gené­
tica o funcionalmente). 

d) Mostrar un nivel reducido o nulo en cuanto a repertorio conduc­
tual en otras áreas de interés (autonomía funcional, motoras, sociales, 
etcétera). 

La implantación de conducta verbal funcional en sujetos no verbales 
es posible, inicialmente, aunque aún limitada en términos generales. 
Esta posibilidad es fruto de diversos programas cuya historia pasamos 
a relatar brevemente. 

Breve resumen histórico sobre las bases teóricas y experimentales 
de los programas de adquisición de conducta verbal 

Desde la publicación de «Verbal Behavior» (Skinner, 1957) y la con­
siguiente réplica de Chomsky (1959), han sucedido un sinnúmero de 
acontecimientos en psicología. Particularmente, respecto al estudio de 
la conducta verbal, surgió un elevado número de investigaciones. Sin 
embargo, esta proliferación de trabajos no ha completado, todavía, la 
explicación de las múltiples variables implicadas en la emisión del com­
portamiento humano más complejo, la conducta verbal o lenguaje. 

Aunque ni «Verbal Behavior», ni la crítica subsecuente de Chomsky, 
contenían estudios empíricos que pudieran corroborar una u otra hipó­
tesis sobre la adquisición del lenguaje, si provocaron una controversia 
teórica al respecto, que aún continúa. Sin embargo, las investigaciones 
surgidas como consecuencia de estos dos trabajos, han arrojado luz 
sobre muchos de los problemas planteados y han desvelado otros nue­
vos, todavía por contestar. Uno de los productos más relevantes de estas 
investigaciones fue la puesta en práctica de programas para la adqui­
sición, mantenimiento y/o modificación de ciertos aspectos del lenguaje. 

Skinner (1957) fue el primero en sugerir que la conducta verbal, a 
pesar de ser uno de los comportamientos humanos más complejos, está 
sujeta a las mismas leyes que regulan el resto de comportamientos. 
Chomsky (1959) en su réplica a los postulados teóricos de Skinner, 
aludió al «mecanismo de adquisición del lenguaje» como responsable de 
la aparición del mismo. 

Dos grupos de trabajo, surgidos de estas dos posturas teóricas en­
contradas, los llamados conductistas (analistas de conducta) y los lin­
güistas, han utilizado una metodología de investigación bien diferente, 
además de unos objetivos también diferentes. Mientras los analistas de 
conducta, se han interesado más en cómo enseñar el lenguaje a sujetos 
que no lo tenían, que no lo han adquirido en el curso normal de su 
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desarrollo, los lingüistas se han interesado en la ocurrencia, estructuras 
y reglas del lenguaje en los niños normales a lo largo de su desarrollo. 
Es decir, los lingüistas y psicolingüistas han estado relacionados nor­
malmente con el desarrollo y estructura del lenguaje, mientras que los 
psicólogos (particularmente del grupo conductual) han estado relacio­
nados con los métodos para enseñar el lenguaje. 

Las investigaciones pioneras llevadas a cabo durante la década de 
los 60, desde un punto de vista conductual, han tenido como objetivo 
fundamental demostrar que el lenguaje, al igual que otras conductas, 
podría ser modificado por procedimientos operantes (Isaacs, Thomas y 
Goldiamond, 1965; Sherman, 1963; Wolf, Risley y Mees, 1964). Estos 
primeros estudios fueron efectuados con adultos psicóticos y sujetos 
retardados. El motivo en la elección de estos sujetos radicó fundamen­
talmente en necesidades de tipo práctico y clínico y, en menor grado, 
en razones teóricas. Si el lenguaje puede ser moldeado en su desarrollo 
por una metodología operante, entonces la aplicación de estas técnicas 
para corregir ciertos problemas de lenguaje debería resultar incluso 
menos problemática. 

Por su parte, las investigaciones seguidas por los lingüistas han ten­
dido a demostrar que el desarrollo lingüístico puede producirse en los 
niños, independiente de cualquier manipulación deliberada por parte 
de los oyentes en el medio natural. Sus trabajos han implicado la ob­
servación del lenguaje del niño en su medio natural, para mostrar la 
estructura y regularidad de las formas lingüísticas en el desarrollo en 
función de los diferentes contextos culturales. Desde este punto de vista, 
el lenguaje de los niños ha sido estudiado para determinar su desarrollo 
normativo y la aparición de las formas fonéticas, gramaticales, semán­
ticas y sintácticas. Estos estudios pueden describirse como evaluaciones 
de los resultados obtenidos como fruto de la enseñanza natural del len­
guaje. Sin embargo, pueden haber estado midiendo indirectamente la 
efectividad de la enseñanza de los padres u otros en lugar de cualquier 
supuesto proceso de desarrollo normal o innato. 

La información del desarrollo del lenguaje es muy útil para deter­
minar el contenido del mismo, pero ofrece pocos datos constructivos 
sobre las estrategias de enseñanza. 

En la década de los 60 no se produjeron avances significativos en 
cuanto a la elaboración de programas para implantar lenguaje. Fue a 
finales de los 60 y durante la década de los 70 cuando se comienza a 
producir este hecho. 

Los objetivos de las investigaciones, basadas en el Análisis Experi­
mental y Aplicado del Comportamiento, fueron diversas en este período. 
A saber: 1) Muchos estudios se focalizaron en el estudio de aspectos 
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muy concretos de las reglas gramaticales (singular, plural, tiempos de 
los verbos, adjetivos, preposiciones, etc.) (Frisch y Schumaker, 1974; 
García, Guess y Byrnes, 1973; Lutzker y Sherman, 1974; Schumaker y 
Sherman, 1970; Baer y Guess, 1971). Las razones teóricas de esta foca­
lización en aspectos de escasa relevancia inmediata fueron dos, según 
señalan McCoy y Buckhart ( 1981): primero, la elección del morfema 
como unidad de investigación básica, debido a la propensión de los 
investigadores operantes en subdividir las tareas complejas en unidades 
discretas, y segundo, la controversia generada por los postulados lin­
güistas, respecto a la adquisición de las reglas de la sintaxis. 2) Otro 
bloque de estudios se focalizó en el análisis de la composición de las 
frases (unidades de investigación más amplias que el morfema, forma­
das por dos componentes o más componentes gramaticales), como en 
Wheeler y Sulzer, 1970; García, Guess y Byrnes, 1973; Stremel, 1972; 
Stevens-Long y Rasmussen, 1974; Odom, Liebert y Fernández, 1969; 
Twardosz y Baer, 1973. 3) Otros estudios se focalizaron en implantar 
lenguaje funcional en sujetos no verbales, inicialmente mudos, como por 
ejemplo, Brawley, Harris, Allen, Fleming y Peterson, 1969; Hewett, 1965; 
Stark y otros, 1968. Y, por último, 4) Otros estudios se focalizaron, no 
en construir o implantar habilidades lingüísticas en sujetos que no las 
tuvieran, sino en reducir o eliminar aspectos inapropiados del lenguaje 
utilizados por sujetos verbales, como la ecolalia, volumen de emisión 
verbal, habla no funcional, mutismo selectivo, etc., ejemplos de estos 
estudios serían Lovaas, 1966; Risley y Wolf, 1967; Johnston, 196S; Tra­
montana y Shivers, 1971; Jackson y Wallace, 1974; Butz y Hasazi, 1973; 
Barton, 1970; Mear-Crine y Laffleur, 1976; Nolan y Pence, 1970; Ma­
theny, 1968; McClure, 1968; Sulzbacher y Costello, 1970; Wolf, Risley 
y Mees, 1964. 

Durante estos primeros años, «los estudios conductuales siguieron 
una forma accidental y desorganizada sobre el entrenamiento en len­
guaje en sujetos verbalmente deficientes. Aunque las investigaciones con­
ductuales de aquel momento pueden haber sufrido algo por el conoci­
miento inadecuado de la estructura y secuencia del desarrollo del len­
guaje, al diseñar sus primeros estudios de entrenamiento, sus trabajos 
sirvieron para demostrar que algunos aspectos del lenguaje podían ver­
daderamente ser modificados por la tecnología conductual. Además, 
para ser exactos, el campo de la psicolingüística evolutiva estaba rela­
tivamente inexplorado cuando comenzaron los estudios conductuales, 
por lo que el conocimiento sobre el contenido y secuencia del lenguaje 
era muy limitado, y hubiese paralizado el crecimiento del conocimiento 
sobre los métodos de entrenamiento», tal como expresan McCoy y 
Buckhalt (1981, p. 285). 

Por último, hacia la mitad de la década que nos ocupa, otros estu-
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dios se inclinaron por la recogida de información aislada de muchas 
investigaciones de entrenamiento individual y estudios de casos, que 
habían resultado efectivas en la utilización de las técnicas del análisis 
conductual aplicado, y también en la recogida de información sobre los 
datos observacionales obtenidos por los lingüistas, respecto al desarrollo 
y estructuración del lenguaje en los niños, como son los trabajos de 
Bloom (1970) y Brow (1973). 

Es entonces cuando comienzan a aparecer los primeros programas 
de implantación de lenguaje, más o menos estructurados; estos pro­
gramas difieren entre sí en algunos aspectos y concuerdan en otros, de 
forma que resulta difícil encontrar un modelo puro. Como expondremos 
más adelante, la mayoría de ellos combinan diferentes aspectos, que en 
un principio parecían contradictorios. 

Estos aspectos a que hacemos referencia son los siguientes, como 
más relevantes: la orientación teórica en la que se basan (conductual o 
lingüística), el contenido y secuencia del mismo, las técnicas utilizadas 
para su enseñanza y el tipo de sujetos a que van dirigidos. De forma 
adicional, se indican otros aspectos que se refieren al momento en que 
sugieren su aplicación, las técnicas de generalización, integración de 
los padres, etc. 

A continuación, expondremos los programas más importantes ha­
ciendo una breve descripción tanto de sus aspectos relevantes como 
adicionales, si se mencionan. Después de dicha descripción, entraremos 
en una discusión respecto a los mismos, relacionada con las variables 
implicadas, en base a la investigación realizada. 

La razón de dicha discusión radica en la consecución de los obje­
tivos de los programas, mejor y más rápidamente. Una cuestión necesi­
tada aún de más investigación. 

Algunos programas de implantación de lenguaje 

Los programas que vamos a revisar son los más representativos. Se 
incluyen sólo programas que implican un sistema de respuesta vocal, 
no gestual o similar. No obstante, al final de este apartado, resumiremos 
las características de los programas de lenguaje no vocales, así como 
hacia qué sujetos resultarían apropiados. 

J. Programa de Miller y Yoder (1972, 1974) 

a) Base teórica: Se encuentran en los primeros autores que incor­
poran la teoría psicolingüística y los datos proporcionados por las in­
vestigaciones llevadas a cabo a partir de la misma. 
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b) Contenido: Enfatizan la secuencia y el contenido que se observa
en los niños normales, como los objetivos a entrenar y el orden de los 
mismos. Indican que los elementos semánticos deben preceder a los 
sintácticos. 

e) Técnicas de entrenamiento: No proporcionan un manual de en­
trenamiento específico. 

d) Grupo al que se dirigen: Es un programa para sujetos retarda­
dos que posean un vocabulario mínimo oral -combinaciones de 
palabras. 

2. Programa de Gray y Ryan (1973)

a) Base teórica: Análisis Experimental del comportamiento.

b) Contenido: En base a un análisis de las reglas y el habla de
los adultos, especifican los pasos a seguir, partiendo de un nivel de 
dificultad mínimo a tareas más complejas, que incluyan siempre las en­
trenadas previamente. Se intenta enseñar un mini-lenguaje compuesto 
de palabras de contenido -las primeras en ser entrenadas- y palabras 
de función. Es un programa que enfatiza la enseñanza de un mínimo de 
reglas gramaticales, que incluyen la semántica y la fonética. Los pasos, 
tanto de evaluación como de entrenamiento, se encuentran muy bien 
detallados. 

e) Técnicas de entrenamiento: Las procedentes del Análisis Con­
ductual Aplicado. 

d) Grupo al que se dirigen: Para cualquier sujeto, sea cual fuere su
etiología, que pueda oír, ver y su aparato fonador no esté deteriorado, 
dado que es un programa vocal. 

3. Programa de Kent (1974)

a) Base teórica: Análisis Experimental del comportamiento.

b) Contenido: Incluye tres fases: pre-verbal, receptiva y expresiva,
con todos los pasos exhaustivamente detallados. Permite la posibilidad 
de entrenar primero la fase receptiva y después la productiva, o tam­
bién alternar una fase receptiva con una expresiva. Enfatiza la fase pre­
verbal, donde se enseña a los sujetos a atender y a imitar. Sigue un 
criterio funcional en cuanto al contenido y su secuencia. 

e) Técnicas de entrenamiento: Análisis Conductual Aplicado.

d) Grupo al que se dirigen: A sujetos no verbales y severamente
retrasados. 

Este programa es el único que ha sido adaptado al castellano y pu­
blicado ( Kent, Basil, Del Río, 1982). 
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4. Programa de Guess, Sailor y Baer (1974, 1976)

a) Base teórica: Análisis Experimental del comportamiento.
b) Contenido: No incluyen los contenidos derivados de las teorías

e investigaciones psicolingüísticas. Sus contenidos son arbitrarios, esta­
bleciendo una secuencia lo más funcional posible para cada sujeto par­
ticular. Su contenido se determina por la implantación de un lenguaje 
productivo lo más rápidamente posible, de forma que el sujeto ob­
tenga muchas y rápidas consecuencias reforzantes del medio verbal 
(oyentes). Incluye, entre otros, una serie de pasos para enseñar al 
sujeto a hacer preguntas que motivarán a los oyentes. Sus pasos de 
evaluación y de entrenamiento se encuentran muy bien detallados. 

e) Técnicas de entrenamiento: Análisis Conductual Aplicado.

d) Grupo al que se dirigen: Sujetos retardados, con un mínimo de
repertorio vocal (imitación vocal) y de conductas de atención. 

e) Generalización: Incluye de forma detallada una serie de pasos,
necesarios para que se produzca la expansión del lenguaje enseñado a 
otras situaciones y dentro de la misma clase de respuestas. 

5. Programa de Bricker y Bricker ( 1974); Bricker, Denison y Bricker
(1976) 

a) Base teórica: Teoría psicolingüística y Teoría cognitivo-evolu­
tiva de Piaget. 

b) Contenido: Instrucción directa de las habilidades senso-motoras
descritas por Piaget, donde los sujetos aprenderán los conceptos y rela­
ciones básicas como piedra angular para el desarrollo posterior del len­
guaje. A partir de ahí, siguen los objetivos evolutivos indicados por la 
investigación psicolingüística respecto al desarrollo del lenguaje. Consi­
deran aconsejable realizar una audiometría y un entrenamiento de las 
conductas prerrequisitas de comunicación no verbal y /o cognitivas, se­
ñaladas por Piaget, como pasos previos al entrenamiento en lenguaje. 

e) Técnicas de entrenamiento: Análisis Conductual Aplicado.
d) Grupo al que se dirigen: Para cualquier sujeto retrasado en len­

guaje. Aconsejan enseñar las conductas prerrequisitas de comunicación 
poco tiempo después del nacimiento, y la intervención directa en len­
guaje alrededor de la edad en que los niños normales comienzan a ad­
quirirlo. 

e) Generalización: Indican la necesidad de implicar a los padres
en el entrenamiento y de extender el medio ambiente de entrenamiento 
tanto como sea posible. 

6. Programa de Guttman y Daniel ( 1977)

a) Base teórica: Análisis Experimental del comportamiento.
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b) Contenido: No sigue la secuencia de desarrollo indicada por los
datos de las investigaciones psicolingüísticas. Su contenido es más bien 
arbitrario, pero funcional desde el principio. Comprende una fase de 
comprensión, que precede a una fase de producción. En la primera se 
incluye una fase de atención e imitación, entre otras, y en la segunda 
una fase de imitación vocal, de nombrar acciones y objetos, finalizando 
con una fase de conversación, donde se incluyen algunas reglas grama­
ticales. No se especifican las fases de forma muy estructurada. Su con­
tenido es muy básico. 

e) Técnicas de entrenamiento: Análisis Conductual Aplicado.

d) Grupo al que se dirigen: Severamente retrasados, sin lenguaje
vocal. 

e) Generalización: Incluyen algunas técnicas que aseguren la gene­
ralización y expansión del lenguaje conseguido. 

Se han efectuado varias revisiones respecto a los programas de len­
guaje. Cromer (1974); Guess, Sailor y Keogh (1977); McLean y Snyder 
(1977); Dudzinski (1977) y Mahoney, Crowley y Pullis (1979). Aún no 
existe un criterio claro y preciso para la clasificación de estos progra­
mas, ya que ninguno de ellos puede considerarse «técnicamente puro» 
en el sentido de derivar todos sus componentes de una Teoría conduc­
tual o lingüística (es frecuente, como vimos más arriba, la combinación 
de aspectos de fuentes diversas en cada uno de ellos). Como señalan 
McCoy y Buckhalt (1981, p. 286), el «programa más conductualmente 
orientado -Guess, Sailor y Baer- afirma que los hallazgos de la psico­
lingüística evolutiva han de ayudar a determinar el contenido del pro­
grama de lenguaje, y a la inversa, casi todos los autores orientados psi­
colingüísticamente -Miller y Yoder, por ejemplo- no sólo admiten que 
las técnicas conductuales han sido efectivas en muchos casos, sino que 
incluyen las mismas en su metodología de enseñanza». 

7. Programas no vocales

Como ya hemos señalado, este trabajo se centra en los programas de
conducta verbal vocal. Aunque no es nuestro objetivo discutir otros pro­
gramas, sí vamos a indicar algunas de las características, tanto de los 
programas no vocales como de los sujetos a los que van dirigidos. 

Para tomar decisiones respecto a qué programa va a ser utilizado 
para enseñar conducta verbal, es preciso conocer lo más precisamente 
posible las diversas capacidades sensoriales del sujeto en cuanto a la 
recepción de estímulos: el «input» o recepción de información (puede 
ser a nivel visual, auditivo, táctil, como más importantes). Esta infor­
mación va a permitir conocer el sistema sensorial o sistemas que utiliza 
el sujeto en esta actividad, lo que permitirá decidir la forma en la que 
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se van a presentar los estímulos. Por otro lado, la forma o sistema motor 
que utiliza o pueda utilizar el sujeto en respuesta a ciertas estimula­
ciones (como, por ejemplo, vocal, signos con las manos, utilización de 
tarjetas) va a permitir seleccionar el «Outpout» o forma de producir el 
lenguaje. 

Los programas no vocales, denominados también de signos, de tar­
jetas, tienen actualmente la misma problemática, en general, que los 
programas vocales. Remitimos a las siguientes referencias para una ex­
tensa y detallada información al respecto ( Carrier y Peak, 1975; Kop­
chick y Lloyd, 1976; Carr, 1979, 1981, 1982; Schaeffer, 1980; Kiernan, 
1977; Baker, Bringhtman, Heifetz y Murphy, 1976). También habría 
que añadir que el programa de Kent (1974) contiene una adaptación del 
mismo a un sistema de respuesta de signos, y el programa de Guess, 
Sailor y Baer ha sido adaptado a un sistema de signos (Waldo, Hursch 
y Marshall, 1978) y a un sistema de tarjetas de comunicación (Waldo, 
Hursch y Marshall, 1978). 

Por último, Carr (1982) indica las características globales que per­
miten seleccionar los sujetos para estos programas: 

- aquéllos mayores de 4 años, y 

- que no hayan recibido un entrenamiento verbal vocal intensivo y 
bien diseñado, y . '. : "':'l'1�J

- no hayan adquirido un repertorio de imitación vocal. 

Variables relevantes en la implantación de conducta verbal 

En el análisis de la literatura experimental, se encuentran diversas 
características que han sido detectadas, en el sentido de influir clara­
mente en la adquisición, mantenimiento y generalización de la conducta 
verbal en general. Es decir, se han establecido relaciones funcionales 
entre ciertos parámetros ambientales (variables de entrenamiento) y 
ciertos niveles de ejecución verbal. 

Estas variables, cuya situación actual vamos a exponer a continua· 
ción, se refieren a tópicos ya, pero aún sin una conclusión definitiva, lo 
cual sugiere la necesidad de investigaciones. Pasamos a detallar dichas 
variables. 

J. Conducta verbal comprensiva o receptiva versus conducta verbal 
productiva o expresiva 

Se ha indicado que el lenguaje receptivo precede al expresivo ( Choms­
ky, 1967; Lennenberg, 1962, por ejemplo) y se ha demostrado con suje­
tos normales (Fraser, Bellugi y Brown, 1963; Mann y Baer, 1971; Winitz 
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y Preisler, 1965); pero este modelo no ha demostrado que ocurra con 
sujetos no verbales. Por tanto, el riesgo inherente al intentar generalizar 
de sujetos con habla normal a sujetos no verbales parece evidente. Las 
investigaciones realizadas al respecto han resultado en datos contradic­
torios: unas indican que el receptivo o comprensivo debe preceder al 
expresivo o productivo, otras lo contrario, otras añaden a la compren­
sión la imitación para la producción, y otras no encuentran diferencias 
(por ejemplo, Guess, 1969; Guess y Baer, 1973; Keller y Bucher, 1979; 
Basil y Del Río, 1982; Asher, 1972; Winitz y Reeds, 1972; Mann y Baer, 
1971; Guess, Sailor y Baer, 1971, 1973; Ruder, Smith y Hermann, 1974). 

Dada esta situación, lo más adaptativo y llevado a la práctica es el 
entrenamiento conjunto comprensión-producción. Pero ello representa 
una limitación importante, ya que para que sea una realidad es preciso 
que el sujeto entrenado haya aprendido un repertorio mínimo a nivel 
vocal. No obstante, y aunque en un principio no pueda realizarse un 
entrenamiento conjunto comprensión-producción, por falta de un reper­
torio mínimo de imitación vocal adecuado que permita el último, en 
la medida que el sujeto vaya adquiriendo este repertorio vocal básico, 
consideramos muy conveniente el inicio del entrenamiento conjunto. El 
ahorro de tiempo es considerable y resulta más funcional para el sujeto 
en base a su audiencia verbal. 

2. Contenido y secuencia del mismo

Este apartado hace referencia a qué conductas-objetivo van a ser
entrenadas (contenido) y en qué orden o secuencia se lleva a cabo dicho 
entrenamiento. 

El contenido se puede diferenciar en dos niveles. El primer nivel que 
se refiere a los componentes semánticos, o palabras de contenido (Gray 
y Ryan, 1973), o también relaciones de tacts, mands e nitraverbales (en 
una clasificación más amplia de las relaciones de control funcional 
-Skinner, 1957-). Este primer nivel incluye la producción de sonidos 
cuyo referente sea tangible dentro de un amplio rango de situaciones. 

El segundo nivel que se refiere a los componentes sintácticos, gra­
maticales (en la terminología tradicional lingüística), también puede 
denominarse palabras de relación (Gray y Ryan, 1973) o componentes 
autoclíticos y algunos tipos de intraverbales (Skinner, 1957). 

El primer y segundo nivel forman el contenido funcional si se pro­
ducen, de acuerdo a las normas establecidas en cada comunidad, dentro 
de un episodio verbal. 

En este sentido, todos los programas de lenguaje coinciden en co­
menzar el entrenamiento en el primer nivel. Pero dentro de ese acuerdo 
se observan grandes diferencias. Por un lado, la postura de los pro-
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gramas y autores que siguen una lím:a evolutiva (representada por Miller 
y Yoder) que indican que el programa debe basarse en lo que se conoce 
sobre el desarrollo psicolingüístico normal. Por otro lado, la postura 
de los programas estrictamente funcionales (representada por el pro­
grama de Guess, Sailor y Baer), q11e indica que el contenido debe ba­
sarse en aquellas formas máximamente útiles para el sujeto, en cuanto 
a la posibilidad de controlar su ambiente. 

Evidentemente estas dos posturas tienen tras sí enfoques metodo­
lógicos diferentes en cuanto a las variables que controlan el compor­
tamiento verbal. Brevemente, dado que no es nuestro objetivo aquí. El 
problema radica en partir de unas asunciones madurativas, «innatas», 
cognitivas para la adquisición de ciertas formas de conducta verbal, 
como variables fundamentales, o bien partir de una asunción en la que 
las variables relevantes que per1niten la adquisición de unos u otros 
comportamientos se centran en la manipulación de variables antece­
dentes y consecuentes por la audiencia verbal. Inicialmente, puede pa­
recer que esta diferencia carece de importancia, pero la tiene, ya que 
las consecuencias que produce determinan decisiones diferentes ante un 
mismo problema por parte de los profesionales. 

Volviendo al tema que nos ocupa, la situación no es ni mucho me­
nos, la que desearíamos. Guess Sailor y Baer (1978) indican claramente 
que no hay datos empíricos suficientes sobre las características de pro­
gresión del desarrollo que puedan determinar si una serie particular 
de conductas lingüísticas sirve o no como prerrequisito para la adqui­
sición de otra. Hogg y Mittler (1980) resumen la situación con las siguien­
tes palabras «en base a la información disponible, queda claro que nin­
guna secuencia de lenguaje ha sido empíricamente validada como el 
camino eficiente en la intervención del lenguaje» (p. 198). 

Es decir, es preciso conocer el contenido global que se va a enseñar, 
lo que permitirá implantar un repertorio verbal que resulte funcional en 
una comunidad dada, y por otro lado conocer qué secuencia en el entre­
namiento de ese contenido va a permitir que el aprendizaje de una con­
ducta-objetivo sea facilitado (rapidez en alcanzar el criterio) cuando 
otra conducta-objetivo ha sido entrenada previamente. Este último as­
pecto es denominado «interdependencia entre conductas» (Hogg y Mitt­
ler, 1980). 

Al principio, indicamos que los programas coinciden en comenzar 
el entrenamiento de palabras de contenido (o si se prefiere relaciones 
de tacts, mands e intraverbales), que van a permitir describir el am­
biente externo, responder sencillas preguntas y responder a variables 
motivacionales específicas. Aún y cuando este acuerdo es un hecho, in­
mediatamente surgen los problemas de la secuencia. El problema es 
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aún mucho más grave cuando se inicia el entrenamiento de las relacio­
nes autoclíticas (componentes gramaticales o de relación). Se dispone 
de diversas investigaciones al respecto (por ejemplo, Frisch y Schuma­
ker, 1974; García, Guess y Byrnes, 1973; Lutzker y Sherman, 1974; Schu­
maker y Sherman, 1970; Baer y Guess, 1971-73; Jeffree, Wheldall y Mitt­
ler, 1973; Wheeler y Sulzer, 1970; Clark y Sherman, 1975; García, Sailor. 
Rutherford y Baer, 1968; Sailor, 1971), y el único programa que realza 
este aspecto de forma estructurada (Gray y Ryan, 1973), pero en ningúl\ 
momento resulta de toda esta información algo definitivamente clarn 
ni para la lengua inglesa ni, en ningún modo, para la lengua castellana, 
en lo que afecta a la interdependencia de conductas. Si se desprende de 
todas estas investigaciones que estas habilidades pueden ser aprendidas 
mediante procedimientos del análisis conductual aplicado; pero otra 
cuestión es la posibilidad a partir de ahí de establecer una secuencia 
de entrenamiento. 

Todas las investigaciones mencionadas hacen referencia a la lengua 
inglesa. Respecto a la lengua castellana, no se han efectuado o al menos 
publicado investigaciones con el suficiente rigor experimental que nos 
pudiera permitir indicar qué relaciones gramaticales enseñar y qué se­
cuencia de entrenamiento seguir dentro de esas relaciones gramaticales. 

Este punto puede ser concluido en el párrafo siguiente. 

El contenido verbal (semántico y sintáctico) que muestran los niños 
«normales» (producido fundamentalmente, a partir de un nivel de ma­
duración adecuado y de un nivel cognitivo apropiado, según unos, y 
según otros, producto fundamentalmente de unas contingencias am­
bientales provistas por la audiencia) puedt! servir como el repertorio fun­
cional que debe adquirir cualquier sujeto para no ser clasificado como 
retardado en una comunidad determinada. 

La secuencia que debe seguirse en el entrenamiento de las diversas 
conductas-objetivo que componen ese contenido funcional, no necesa­
riamente debe ser aquella observada en los niños «normales». Esta última 
debe ser exclusivamente orientativa. Debe seguirse una secuencia fun­
cional para el sujeto en cada momento y situación, coincida o no con 
la secuencia normal, sin que este aspecto limite nuestra intervención, ya 
que el parámetro para medir la eficacia de la secuencia empleada no 
debe ser otro que el nivel conductual incrementado paulatinamente que 
vaya adquiriendo el sujeto y que permita un nivel de interacción social 
mayor. 

En particular, se requieren investigaciones en castellano, fundamen­
talmente a nivel de comportamiento autoclítico o gramatical, que per­
mitan no sólo el conocimiento del contenido secuenciado (objetivamente 
definido y evaluado) en los niños «normales», sino fundamentalmente 
en cuanto a la interdependencia entre conductas. 
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3. Repertorios conductuales previos

Se definen los repertorios conductuales previos como aquéllos que
son precurrentes y necesarios para aprender una nueva ejecución. En 
nuestro caso, una serie de comportamientos precurrentes y necesarios 
para comenzar el entrenamiento de implantación de conducta verbal. 

Estas conductas se refieren a ciertas relaciones de control que defi­
nen la conducta de atención desde un punto de vista funcional (frecuen­
cia y duración de conductas de posición, contacto visual con objetos 
y personas, bajo control situacional y requerido), un nivel mínimo de 
conductas problema o desadaptativas y un repertorio de comportamiento 
imitativo a nivel motor. Su necesidad previa en el repertorio del sujeto 
para iniciar un programa de implantación ha sido recientemente anali­
zada de forma experimental (Luciano, 1983). 

Resumamos brevemente dicha investigación. Son muchas las infor­
maciones que indican que la atención es una conducta necesaria para 
el aprendizaje de cualquier comportamiento y para su ejecución co­
rrecta (Lovaas, 1966; Sloane y otros, 1968"; Trabasso y Baer, 1968; Gray 
y Ryan, 1973; Kent, 1974; Bricker y Bricker, 1974; Ullmann y Krasner, 
1975; Harris, 1975-76; Ribes, 1976; Bijou, 1976; Guttman y Daniel, 1977; 
Morris, 1977; Foxx, 1977; Stanny y Weaver, 1980; Sherman y Anderson, 
1980; Koegel y otros, 1981·; Argulewicz, 1982; Etzel y otros, 1981, entre 
otros). Sin embargo, en la mayoría de los casos, no se especifica qué 
comportamientos observables se definen como atención y qué paráme­
tros son los apropiados, en el caso que se especifique algún repertorio, 
para aprender y ejecutar una conducta correctamente. Sólo en el caso 
del programa de Kent (1974) y Guttman y Daniel (1977) se proporcionan 
unas definiciones operacionales de esta conducta. No obstante, en ge­
neral, el aspecto que ha recibido mayor interés es la conducta de con­
tacto visual con otras personas. 

Realizada una amplia revisión a partir de ahí, no sólo en la conducta 
de atención, sino también respecto a los comportamientos problema y 
los imitativos (se remite a Luciano, 1983), se inició el estudio experi­
mental, una vez definidos operacionalmente tanto las conductas como 
los criterios a mantener en las mismas. 

La conclusión es que, cuando se mantienen a) entre un 85-100 % las 
relaciones de control que definen la conducta de atención (con una 
duración promedio de los contactos visuales de 5 segundos), b) se man­
tiene un nivel mínimo o nulo de comportamientos problema, y c) se ha 
alcanzado un nivel del 85-100 % en el comportamiento imitativo a nivel 
motor, se produce un avance más rápido (menor número de ensayos) 
y se alcanza una ejecución mayor en las primeras fases de un progra­
ma de implantación de conducta verbal (específicamente, en repertorio 
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de imitación vocal -varias combinaciones- y 10 conductas-objetivo a 
nivel comprensivo). 

Estos resultados conjuntamente con la información revisada y los 
datos clínicos, permiten indicar la necesidad de implantar estos crite­
rios conductuales antes de iniciar el entrenamiento en conducta verbal 
y mantenerlos durante el mismo. 

4. Técnicas de intervención

Hasta aquí, hemos analizado aspectos dirigidos a contestar la pre­
gunta qué elementos enseñar y en qué orden. El punto que analizamos 
ahora se dirige a contestar la pregunta cómo enseñar los elementos o 
el contenido. 

A este nivel, la mayoría de los programas estructurados, así como 
diversos estudios, indican la prevalencia de las técnicas del Análisis 
Conductual Aplicado, por encima de cualquier otro procedimiento, y evi­
dentemente no sólo limitado a los programas de conducta verbal. 

En cualquier intervención con sujetos retardados, habitualmente no 
sólo es necesario enseñar nuevos comportamientos, mantenerlos y ge­
neralizarlos, sino también modificar ciertos repertorios inapropiados (ya 
sea a nivel estimular -control de estímulos- o en cuanto a topografía), 
o eliminar otros que resultan problemáticos o desadaptativos en el me­
dio social o de integridad físico-personal del sujeto. 

El análisis conductual aplicado proporciona numerosos procedimien­
tos que posibilitan conseguir estos objetivos. Estos procedimientos tam­
bién se conocen como «operantes» o basados en el análisis experimental 
del comportamiento. Estos serían: moldeamiento, modelamiento, enca­
denamiento, introducción de ayudas y desvanecimiento, así como los dife­
rentes procedimientos de castigo y extinción. Consideramos demasiado 
amplia la descripción de la aplicación de cada uno de ellos para incluirla 
aquí. No obstante, quisiéramos señalar que en la investigación indicada 
anteriormente se detallan estos procedimientos aplicados específica­
mente al entrenamiento en conductas de atención, imitación, eliminación 
de desadaptativas y su aplicación en el entrenamiento de imitación vocal 
y todas las relaciones de conducta verbal funcional. 

Si es preciso enfatizar la importancia que tiene la manipulación de 
variables antecedentes y consecuentes respecto al entrenamiento en con­
ducta discriminativa, que es la característica esencial en el entrena­
miento del comportamiento verbal. Nos estamos refiriendo a las dife­
rencias mostradas en la ejecución verbal en función de la utilización de 
procedimientos de discriminación con y sin error, y por ensayo y error. 
Una revisión al respecto que concluye con las características fundamen­
tales en cuanto al manejo de estas variables se puede encontrar en Lu-
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ciano y Polaino-Lorente ( 1984 ). Nos limitaremos aquí a enumerar las 
conclusiones contenidas en dicha revisión. 

En cuanto al entrenamiento en comportamientos discriminativos en 
sujetos retardados o de bajo rendimiento, se concluye con la utilización 
del procedimiento de discriminación sin error, no sólo por sus carac­
terísticas en cuanto a facilitar la adquisición, sino también como un tra­
tamiento preventivo en cuanto a la producción de errores. Cuando un 
sujeto emite errores consistentes durante la adquisición de una discri­
minación, es necesario interrumpir el proceso. Este hecho contradice el 
sistema tradicional de repetir una y otra vez. El procedimiento de dis­
criminación 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 impidiendo que la producción de errores 
reiterativos interfieran con la adquisición de la discriminación (Lam­
bert, 1980). 

No obstante, su uso relacionado con la consecución de un compor­
tamiento adaptativo en el sujeto supone algunas consideraciones que 
indicamos a continuación. Estas hacen referencia a que habría que ir 
moldeando el comportamiento respecto a consecuencias no reforzantes 
o aversivas. Nuestro sistema social no siempre refuerza positivamente,
sino en un grado muy elevado lo hace mediante contingencias ambien­
tales aversivas. Estas condiciones ambientales nos lleva a considerar o 
colocar en su lugar el realizar el entrenamiento con una posibilidad 
reducida de errores en algún momento cuya consecuencia es la posibi­
lidad de no recibir reforzamiento o recibir contingencias aversivas. Estas 
contingencias deben también tenerse en cuenta dentro de un programa 
de discriminación sin error, aunque evidentemente no al principio de la 
adquisición y en un número tan reducido que impida afectar el curso 
y mantenimiento de la conducta discriminativa, pero suficiente para no 
�omper la misma al producirse en otros ambientes diferentes. 

Este aspecto es solventado a dos niveles, sin abandonar el procedi­
miento de discriminación sin error: 

a) Con sondeos rápidos respecto a los cambios en las ayudas extra
o intra, que posibilitan la producción de algunas respuestas incorrectas
que no serán reforzadas o serán castigadas levemente. 

b) Mediante la programación intermitente de consecuencias refor­
zantes (con tendencia a RV) durante el período de adquisición y man­
tenimiento. 

Dentro de estas condiciones de entrenamiento, las investigaciones 
realizadas permiten indicar para la formación rápida de la discrimina­
ción, así como su mantenimiento y generalización, las siguientes carac­
terísticas: 
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l. El tipo de ayudas empleadas depende del tipo de tarea:

a) Para discriminaciones fáciles (tipo O versus X), ayudas extraesti­
mulares con desvanecimiento paulatino o bien una única ayuda extra­
estimular con procedimiento demorado (Prompt delay) ). 

b) Para discriminaciones difíciles (tipo O versus 0), ayudas intra­
estimulares con desvanecimiento gradual. 

2. Un desvanecimiento gradual de las ayudas adicionales, tanto si
se introducen muchas ayudas que difieren ligeramente, como si se intro­
duce una única ayuda demorada -en este caso, el desvanecimiento se 
refiere al cambio temporal o distancia entre el Sd y la ayuda. 

3. Es preciso programar la discriminación con la aproximación
de diferencias mínimas, siempre que las características del concepto 
que vaya a ser discriminado lo permiten, a ir avanzando progresiva­
mente, añadiendo dimensiones estimulares diferenciales a la dimensión 
relevante que permitan la discriminación entre conceptos en base a la 
característica relevante, a pesar de que estén constituidos no sólo por 
esa dimensión, sino por otras. 

4. En cuanto a ensayos por sesión, actividades entre ensayos y de­
más características al respecto, es aconsejable seguir los siguientes 
criterios: 

a) Realizar pasos rápidos y firmes, tanto en los cambios de las dife­
rentes ayudas como en cuanto a la presentación de ensayos. 

b) Realizar bastantes ensayos por sesión.
e) No mezclar actividades concurrentes que coincidan con la pre­

sentación de ensayos y emisión de respuestas. 
d) Introducir períodos de tiempo entre bloques de ensayos de dis­

criminación, en los que se efectúe o entrene una actividad diferente. 

e) Distribución aleatoria de la presentación de estímulos, respecto
a la respuesta del sujeto, cuando el entrenamiento requiera responder, 
tanto en presencia de un estímulo como en presencia de otro. 

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

S. Respecto a la generalización de unos conceptos discriminados 
con una característica relevante, a otros que contengan la misma carac­
terística relevante, pero difieran en otras dimensiones estimulares, es 
aconsejable la utilización de muchos ejemplos 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 pose­
sión de la dimensión relevante. 

6. Por último, hay que indicar que la generalización de un con­
cepto aprendido en una situación determinada, a otras situaciones y 
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personas debe ser programada con cuidadoso esmero como un obje­
tivo más. 

Este último punto es al que a continuación dedicamos nuestra 
atención. 

5. Generalización y mantenimiento

En el pasado, la generalización ha sido considerada como algo útil,
pero típicamente como un resultado no planificado (Stokes y Baer, 1977). 
La revisión efectuada por estos autores y la indicada por Warren y 
otros (1980) indica que la generalización no es un resultado automático 
del entrenamiento. 

Los programas de lenguaje han resultado exitosos en la implanta­
ción de muchos elementos verbales. Sin embargo, no resulta tan exitosa 
la generalización de estas habilidades aprendidas. El programa de Guess, 
Sailor y Baer es el único que específicamente contiene una serie de pasos 
destinados a estos objetivos. 

La generalización se contempla a dos niveles según Rusch y Kar­
lan (1983): 

- generalización de estímulos, es decir, cuando las conductas en­
trenadas se producen no sólo en la situación específica de entrena­
miento (o con los objetos específicos utilizados en el entrena­
miento), sino a través de otras situaciones, personas u objetos 
diferentes; 

generalización de respuestas, es decir, cuando los estímulos bajo 
control de los cuales se ha entrenado una conducta objetivo, han 
adquirido la capacidad de controlar otras respuestas similares 
en uso, pero topográficamente diferentes, de las conductas en­
trenadas. 

Ambos tipos de generalización deben producirse juntas, y para in­
crementar su probabilidad es preciso manipular una serie de variables 
durante el entrenamiento, algunas de las cuales indicamos anterior­
mente, y que expondremos posteriormente. 

Warren y otros (1980) indican un gradiente de generalización de tres 
niveles, que incluye tanto la generalización de estímulos como la de 
respuesta. El primer nivel hace referencia a la generalización en el 
entrenamiento específico, que es la estructurada durante el entrena­
miento, a través de la manipulación de variables. El segundo nivel 
referente a la generalización al ambiente natural, que implica la gene­
ralización a otros lugares en los que se desenvuelve el sujeto. Supone 
necesariamente haber cubierto el primer nivel y que existen oportu­
nidades para que el sujeto pueda responder. El tercer nivel hace refe­
rencia al mantenimiento, es decir, la generalización que ocurre en el 
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ambiente natural después de haber concluido el entrenamiento. Implica 
necesariamente los dos tipos anteriores. 

Las referencias experimentales son múltiples, y han permitido que 
diferentes autores (Guess, 1980; Guess, Keogh y Sailor, 1978; Stokes y 
Baer, 1977, y Warren y otros, 1980) coincidan en las estrategias para 
facilitar la generalización que propuso Guess ( 1980) y que recogen Rusch 
y Karlan ( 1983). Son las siguientes: 

ejemplos suficientes durante el entrenamiento, 
programar estímulos comunes a la situación de entrenamiento 
en otras situaciones, 
entrenamiento variado en cuanto a personas, objetos y lugares, 

- uso de contingencias intermitentes, 
crear oportunidades para producir el lenguaje, 

- hacer el lenguaje funcional en su contexto natural, y 
- reforzar el uso del lenguaje en su contexto natural. 

Las tres primeras son específicas de la situación de entrenamiento, 
y las tres últimas relacionadas con otras situaciones. 

Estas estrategias que aúnan las señaladas en el apartado anterior, 
son los ingredientes necesarios para incrementar la probabilidad de 
generalización. No obstante, el carácter de necesarias debe tender al de 
suficientes según lo vayan permitiendo las investigaciones que se lleven 
a cabo en el futuro. 

Conclusión 

La necesidad de confeccionar un programa completo de implanta­
ción de conducta verbal en sujetos no verbales es la más obvia conclu­
sión a que podemos llegar tras esta revisión. 

Tal investigación ya está siendo realizada y, al menos, sí podemos 
avanzar aquí lo que serían sus características más generales. 

El objetivo de cualquier programa es enseñar a estos sujetos com­
portamientos que les permitan un nivel de dependencia menor o de 
independencia funcional. Es, por tanto, totalmente necesario intervenir 
simultánea o secuencialmente en diversas áreas conductuales. 

El primer paso, en todos los casos, es evaluar estos repertorios de 
interés para conocer los niveles de entrada en el entrenamiento. Dado 
que nuestro tema principal es la conducta verbal, nos limitaremos a su 
análisis y evaluación, sin olvidar que deben ser evaluados y entrenados 
otros repertorios conductuales. Remitimos al Sistema de Evaluación y 
Diagnóstico conductual para el retraso en el desarrollo (Gil Roales-Nieto, 
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1984) que presenta un nuevo y amplio sistema a partir de los datos 
obtenidos con sujetos normales. 

El período de recogida de información se inicia con una evaluación 
informal, no directa (a través de padres o similares), una evaluación 
formal o estructurada (directa) y una evaluación continua, posterior­
mente. En lo que alcanza a la conducta verbal, en primer lugar, es ne­
cesario evaluar los sistemas de recepción estimular (fundamentalmente 
visual y auditivo), así como los sistemas de respuesta (fundamental­
mente aparato fonador y órganos bucales). Para ello y cuando se con­
sidere preciso será útil realizar audiometrías y visometrías operantes. 

Esta información nos proporcionará las bases para decidir el tipo 
de programa. Si los niveles son aceptables (con prótesis o sin ellas), de­
bemos comenzar la evaluación de los comportamientos verbales, dentro 
de los criterios de un programa de conducta verbal vocal. Es decir, es 
preciso conocer fiablemente el nivel de discriminación auditiva y visual 
para determinar el entrenamiento en conducta verbal vocal, gestual 
(signos) o mediante tarjetas. 

El primer nivel de evaluación y entrenamiento (si es necesario) es 
el relativo a los repertorios conductuales previos. Es decir, los com­
portamientos básicos de atención, imitación motora y la ausencia de 
comportamientos disruptivos. Los criterios para considerar estas con­
ductas no necesitadas de entrenamiento o lo que es lo mismo, para afir­
mar que los repertorios conductuales previos están en el repertorio del 
sujeto, suponen una alta ejecución en la conducta de atención en man­
tenimiento, una ejecución alta y correcta en conductas imitativas, a 
nivel motor, y la ausencia de comportamientos disruptivos. Los crite­
rios específicos se indicaron anteriormente. 

Si estos criterios no se alcanzan no es necesario seguir evaluando, 
sino que resulta más adecuado comenzar el entrenamiento hasta alcan­
zar dichos criterios. Sería entonces el momento de iniciar la evaluación 
de los comportamientos verbales a nivel comprensivo y productivo. 

Evaluar todos los repertorios al principio, se ha observado relativa­
mente poco funcional, ya que cuando se evalúan los mismos compor­
tamientos después de haber entrenado los previos, se producen diferen­
tes resultados, y es precisamente a partir de estos últimos que se marcan 
los objetivos de entrenamiento a corto plazo. 

La evaluación de conducta verbal comprensiva y productiva con su­
jetos no verbales o con un nivel de conducta verbal mínimo, implica 
habitualmente un período breve dado el repertorio limitado de los 
mismos, y debido también a que la evaluación inicial sirve sólo para 
señalar los objetivos inmediatos. La evaluación es continua durante el 
entrenamiento y servirá para indicar los objetivos siguientes. 
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En conducta verbal comprensiva se evalúan las respuestas motoras 
(no vocales) a las estimulaciones auditivas y visuales que se presentan. 
La gama de situaciones es muy variada. 

En conducta verbal productiva se evalúan las respuestas vocales a 
estimulaciones auditivas y visuales . S e  diferencian dos niveles. El pri­
mer nivel referente a conducta ecoica no es un criterio funcional glo­
balmente, pero sí lo es como un paso necesariamente previo, y a este 
nivel funcional, para el establecimiento de la conducta verbal produc­
tiva funcional. 

Este primer nivel evalúa los repertorios vocales de fonemas (vocales 
y consonantes) y la producción de palabras bajo control imitativo. 

El segundo nivel recoge la evaluación del repertorio verbal funcio­
nal del sujeto dentro de las amplias relaciones de control tacts, mands, 
intraverbales y también de repertorios autoclíticos. 

Evidentemente y como indicábamos antes, con un sujeto no verbal 
o con un repertorio verbal limitado, en ningún momento es necesario
evaluar toda la gama de estos comportamientos. La realidad muestra 
que una vez los repertorios previos son comportamientos estables en 
el sujeto, sólo resulta necesario evaluar algunos comportamientos a nivel 
comprensivo y el primer nivel de producción (repertorio ecoico). Eva­
luaciones más amplias se llevan a cabo durante el entrenamiento, es 
decir, entre sesiones de entrenamiento, como evaluación continua que 
muestre los efectos del entrenamiento no sólo sobre las conductas ob­
jetivo entrenadas, sino sobre otras no entrenadas, indicando así los 
próximos objetivos. 

El paso siguiente al conocimiento de los niveles en conducta verbal 
comprensiva e imitación vocal es comenzar el entrenamiento paralelo 
en ambos repertorios, hasta conseguir un rango de fonemas apropiado 
que nos permita iniciar el entrenamiento conjunto comprensión-produc­
ción en conducta verbal funcional. 

El hecho de introducir una fase de comprensión al comienzo del 
entrenamiento viene determinada por un nivel reducido en la produc­
ción de fonemas baj o  control imitativo. Sin embargo, y como ya indi­
camos en los apartados anteriores, en el momento en que se alcance un 
repertorio mínimo que permita encadenar fonemas bajo control ecoico, 
se comienza el entrenamiento paralelo comprensión-producción. 

Las primeras relaciones de control que deben entrenarse a este nivel 
son aquéllas que su producción tenga como consecuencia el control de 
parte del ambiente por el sujeto, bien de forma distinta a la que pre­
valecía antes del entrenamiento (por ejemplo, antes gestual, ahora vocal) 
o bien que incremente su control sobre el mismo. Dentro de estas pri­
meras relaciones de mands y tacts se enseña al sujeto a describir vocal 
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y funcionalmente sus necesidades ( respuestas bajo control motivacional 
específico) y su ambiente (nombrar objetos, acciones, colores, etc.). In­
mediatamente se introducen las primeras intraverbales relacionadas con 
mands y tacts (responder a preguntas sencillas con referentes concretos). 

Paulatinamente, se va incrementando la complejidad de las pregun­
tas, así como la complejidad y longitud de las respuestas ( dos compo­
nentes, tres, cuatro, etc.). 

Posteriormente, se introducen en las respuestas que debe dar el su­
jeto los primeros componentes gramaticales (autoclíticos o palabras de 
relación). Es decir, se entrenan los tiempos verbales, preposiciones, ar­
tículos, adverbios, plurales, etc. Todos ellos se van añadiendo a las 
cadenas de respuestas entrenadas previamente, y se mezclan con el 
entrenamiento en conversación. El entrenamiento en conversación per­
mite integrar todas las conductas objetivo aprendidas por el sujeto con 
anterioridad e implica una variedad de situaciones que incrementarán 
la probabilidad de generalización. 

En resumen, cada conducta objetivo debe ser entrenada siguiendo 
las estrategias sugeridas para producir la generalización de estímulos 
y respuestas durante el entrenamiento y en otros contextos ambientales. 

Resulta imposible indicar aquí cada uno de los pasos pormenoriza­
dos, tanto respecto a un orden estricto de intervención como respecto 
a las técnicas empleadas en su consecución. Si indicamos nuevamente 
que el orden de aparición de los componentes verbales que nos muestra 
el desarrollo <<normal» nos sirve de orientación, pero en ningún caso nos 
sirve como único parámetro en cuanto al orden o secuencia de entrena­
miento. De esta forma, cualquier conducta-objetivo que pueda servir 
para incrementar el repertorio funcional del sujeto, debe ser enseñada 
y deben prepararse las condiciones para relacionarla y acumularla al 
repertorio ya adquirido. 

Quisiéramos enfatizar, una vez más, la importancia que tiene el pre­
parar las condiciones para que la probabilidad de utilizar lo aprendido 
a otras situaciones, se incremente, siendo éste el parámetro caracterís­
tico que permite discriminar si un entrenamiento ha sido y es útil. 

Un manual que incluya este programa de implantación y manteni­
miento de conducta verbal será la mejor forma de operacionalizar todo 
lo anterior, y confiamos en poder ofrecerlo en breve plazo. 

Dirección de hl autora: M.• Carmen Luciano Soriano, Departamento de Psicologla, Facultad de 

Filosofía y Ciencias de la Educación, Granada. 
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SUMARIO: Aunque limitada, la implantación de conducta verbal funcional en 
sujetos no verbales es posible. Se ofrece aquí. una vez definidos los términos de 
«implantación», «conducta verbal» y «sujetos no verbales,., un breve resumen 
histórico de las bases teóricas y experimentales de los programas de adquisición 
más eficaces de implantación de conducta verbal, programas que a grandes ras­
gos también se exponen. Se realiza además un análisis de las variables más rele­
van tes en este proceso : conducta verbal comprensiva o receptiva versus conducta 
verbal productiva o expresiva; contenido y secuencia de los programas; reper­
torios conductuales previos; técnicas de intervención y problemas acerca de la 
generalización y el mantenimiento. Finalmente, se señalan las líneas generales 
que debe incluir un programa de implantación de lenguaje .  

Descriptores: Mental Deficiency, Learning Disabilities, Verbal Behavior, Language Conditioning, 

Language Acquisition, Behavior Modification. 


