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INTRODUCCION

La presente tesis aborda como problema central el estudio de la coherencia entre
lo que una persona dice y hace o viceversa. La sociedad suele fomentar que los
individuos, sobre todo los méas jovenes, mantengan actuaciones que corroboren una
cierta exactitud o consistencia entre ambos repertorios, lo que dicen y lo que hacen. Las
personas en algunos contextos pueden gozar de un cierto prestigio social y admiracion
por ello. Pero en determinados &mbitos sociales se suele exigir distintas habilidades
dependiendo de la edad. En general, en individuos jovenes se valora como pertinente la
presentacion de este repertorio inclusive de manera generalizada; es decir, puede
interesar que los jovenes hagan lo que dijeron o describan de manera fiel lo que
hicieron. Por el contrario, en los adultos se suele valorar como una habilidad admirable
que tal repertorio se presente o no dependiendo del contexto o situacion. Un adulto
puede aprender a mantener consistencia entre ambos repertorios en un contexto y
ausencia de coherencia en otro diferente. Parece, por tanto, que en el mundo de los
adultos, la correspondencia entre lo que se dice o hace es una habilidad sutil que casi
siempre depende del contexto; por ejemplo, algunos politicos dominan bastante bien
estas sutilezas. De esta realidad social se derivan, por tanto dos lineas de trabajo, una
primera linea en la que se investiga como se adquiere y generaliza el repertorio de
correspondencia y una segunda linea de trabajo en la que se investiga codmo se aprende a

contextualizar dicho repertorio.

Algunas personas con necesidades educativas especiales pueden tener
dificultades para desarrollar la habilidad de correspondencia entre lo que dicen y lo que
hacen. Esto puede observarse en la falta de consistencia entre ambos repertorios o por la
dificultad que algunas personas de este colectivo tienen para distinguir en cuéles
contextos presentar o no tales actuaciones. La correspondencia entre lo que dicen y
hacen o viceversa puede ser un repertorio complejo para ellos, lo que puede requerir que
dicho comportamiento se deba adquirir explicitamente.

Esta tesis tiene como objetivo estudiar como se establece el repertorio de
correspondencia entre una instruccion dada y su ejecucion efectuada por alumnos con
necesidades educativas especiales con discapacidad intelectual. La presente tesis se

motivo, en parte, por la observacion de que todos estos alumnos inicialmente no



presentaban coherencia o consistencia entre lo dicho por un hablante y lo realizado por

ellos.

Un ejemplo de una situacion tipica en que los participantes realizaban
actuaciones que ponian de manifiesto la ausencia de la consistencia entre lo dicho y lo
hecho es la siguiente. Si sobre una mesa situamos en sucesivas veces uno de dos objetos
diferentes, una pelota y una mufieca, y el adulto siempre dice: “coge la pelota”, los
participantes estarian obligados a dar respuestas diferentes. Si el objeto presente es la
pelota, la respuesta correcta es cogerla. Pero si el objeto presentado es la mufieca, coger
es una respuesta incorrecta. En general todos los alumnos con necesidades educativas
especiales participantes en esta tesis habrian cogido el objeto sin atender al nombre. Sin
embargo, en el segundo caso, las personas con un desarrollo normal manifiestan
normalmente conductas tales como buscar el objeto que les han pedido, confirmar que
no esta presente, etc, pero en ningln caso cogen un objeto diferente al que les han
indicado. Esta evidencia plante6 la necesidad de disefiar un procedimiento experimental
que permitiera ensefiar este repertorio a personas con discapacidad intelectual y se
convirtio en un excelente motivo de investigacion para estudiar cuales son las
condiciones necesarias y suficientes para que se produzcan actuaciones discriminadas
de consistencia o coherencia entre una instruccion verbal dada por un hablante y la

actuacion de un oyente.

En la literatura cientifica de psicologia se aprecia una linea de investigacion
denominada correspondencia Decir-Hacer (D-H) inaugurada a partir del trabajo de
Risley y Hart (1968). Dicha linea de trabajo ha generado una ingente cantidad de
investigaciones que basicamente han tenido como objetivo la utilizacion de un conjunto
variado de procedimientos para ensefiar la correspondencia entre lo que se dice y lo que
se hace. El lector puede encontrar una revision del tema en Herruzo y Luciano (1994).
Estos estudios han sido de gran utilidad para ensefiar los comportamientos que se
desean en situaciones aplicadas. Pero desde el punto de vista experimental han
presentado una gran complejidad metodoldgica, lo que ha dificultado el aislamiento de
las unidades esenciales o basicas que componian tales procedimientos. Esto implica que
utilizar alguno de estos procedimientos de ensefianza con nuestros alumnos hubiera
supuesto la aplicacion de programas de aprendizaje demasiado complejos, porque estos

programas requieren que los alumnos comprendan instrucciones verbales de cierta



complejidad y que discriminen entre lo dicho, lo realizado y la correspondencia entre
ambos repertorios (Luciano, 1996). Ademas, hubiera eliminado la oportunidad de aislar
las unidades o componentes basicos que existen en una relacién de consistencia entre
una instruccion verbal y la realizacion de la actividad con el objeto adecuado. Por
ultimo, hubiera limitado la posibilidad de conocer cuéles son las condiciones basicas
para que se produzca el repertorio de correspondencia generalizada para nuevos objetos
y acciones ante los cuales los participantes no poseen historia de entrenamiento. Dichas
objeciones han orientado los procedimientos disefiados en la presente tesis en la
direccion de analizar y describir las unidades esenciales que conforman una secuencia

que incluye una instruccion verbal y la actuacion de una persona.

Un analisis de las unidades basicas que componen diferentes tipos de relaciones
conductuales fue realizado por Sidman (1986) en un articulo teérico profusamente
citado. Argument6 que algunos tipos de respuestas para ser correctas dependen de la
combinacién de varios estimulos y de las consecuencias que les siguen. Enfatizo, por
tanto, que existen interacciones conductuales que van mas alla de la contingencia de tres
términos (estimulo discriminativo, respuesta y consecuencia) expuesta por Skinner.
Especificamente, Sidman describié un tipo de contingencia denominada discriminacion
condicional de segundo orden o control contextual, en la cual la respuesta correcta
depende de la combinacion de tres estimulos antecedentes: contextual, condicional y
discriminativo. De ahi resulta una contingencia de cinco términos que comprende los

tres estimulos antecedentes, la respuesta y la consecuencia.

Pérez-Gonzalez y Serna (2003), Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa) y Serna
y Pérez-Gonzalez (2003) mostraron que en respuestas de eleccion entre dos estimulos,
la seleccion del estimulo de comparacion correcto puede depender de la combinacion de
dos estimulos visuales. De igual manera, Pérez-Gonzélez y colaboradores pusieron de
manifiesto que los participantes podrian responder a combinaciones nuevas de
estimulos que incluyeran de manera repetida solo el estimulo contextual, lo que se ha
denominado transferencia de funciones contextuales. Estos investigadores enfatizaron
que sus experimentos podian ser Utiles para comprender por qué las personas pueden
desarrollar actuaciones efectivas (seguimiento de instrucciones) simplemente
aprendiendo las relaciones que se establecen para tres estimulos. A partir de este

momento, se encontrd la evidencia experimental de que en el seguimiento de



instrucciones pueden estar implicadas las discriminaciones condicionales de segundo

orden.

En el seguimiento de instrucciones, basicamente, existe una correspondencia
entre lo que se le indica a una persona que haga y lo que efectivamente hace (Alds y
Carnerero, 2005). En la presente tesis se establece una matizacion importante, con
respecto a los estudios de control contextual, que ha influido de manera directa en el
disefio de nuestros experimentos. Muchas de las actuaciones de las personas en el
seguimiento de instrucciones o correspondencia D-H implican la emision de respuestas
con topografias diferentes; en otras palabras, esto supone realizar acciones como coger,
guardar, llevar, empujar, etc. Creemos que la incorporacion de respuestas de este tipo en
los procedimientos descritos produce una descripcién mas fiel de una secuencia real de
seguimiento de instrucciones o correspondencia. De esta manera, en esta tesis se
describe un tipo de operante o habilidad mucho mas frecuente en la vida cotidiana que
las operantes con respuestas de eleccidn, que por otra parte, son las respuestas que se
utilizan habitualmente en los procedimientos de discriminacién condicional. La
introduccion de respuestas con topografias diferentes en esta tesis ha conllevado una
serie de cambios en el procedimiento que hasta el momento no se habian tenido en

cuenta.

Explicar por qué una persona ante la instruccion “coge la pelota”, realiza la
accion si el objeto esta presente, o inhibe la accion de coger si el objeto presentado es
otro, se convierte en un tema interesante desde el punto de vista cientifico. Pero esta
empresa ha obligado al doctorando a recabar una gran cantidad de informacion relativa
a investigaciones estudiadas desde diversas perspectivas. Creemos, por tanto, que esta
tesis se ha convertido en una encrucijada donde confluyen procedimientos, datos y
explicaciones de lineas de investigacion tan dispares como la correspondencia D-H, el
seguimiento de instrucciones o reglas y el control contextual en discriminaciones
condicionales. Ello ha supuesto un gran esfuerzo de revision de un conjunto de estudios
bastante heterogéneos y el disefio de experimentos que estan a caballo entre la

psicologia basica y aplicada.

El proceso de elaboracion de la presente tesis ha sido un largo y laborioso
camino. En las fases iniciales de la planificacion del trabajo, los procedimientos de

correspondencia D-H nos parecian una estrategia factible y 0ptima para el desarrollo de
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los comportamientos previstos en personas con necesidades educativas especiales. Sin
embargo, hubo dos razones para desestimar dicha posibilidad. Primera, nuestra propia
experiencia terapéutica con este colectivo, nos indicaba que utilizar algunos de los
procedimientos descritos por Herruzo y Luciano (1994) con estudiantes con un nivel de
desarrollo limitado de conducta verbal (como los participantes del experimento cuarto)
podria haber resultado en un fracaso. Segunda, los avances acaecidos en el analisis
experimental de la conducta sugerian que nos encontrabamos en un momento oportuno
para despojar a dichos procedimientos de elementos no esenciales. Es decir, se podria
hacer el esfuerzo por analizar qué y cuantos estimulos existen en la relacion conductual
y qué discriminaciones se producen en un tipo de comportamiento en el que las
personas emiten las respuestas teniendo en cuenta la instruccién verbal y el objeto
presente en ese momento. Pero, claro esta, en el proceso de elaboracion de los
experimentos, se han obviado algunos aspectos, que al lector podria llevar a cuestionar,
si lo realmente investigado aln esta relacionado con la correspondencia D-H. Creemos
que la objecién mas importante que se puede hacer es que la instruccion verbal utilizada
en nuestros experimentos, siempre es dada por el experimentador y no dicha por los
participantes, como supuestamente es pertinente en estos procedimientos. Veamos

seguidamente algunas consideraciones respecto a dicha cuestion.

Primero, deberiamos preguntarnos cémo en los procedimientos de
correspondencia un nifio llega a decir lo que interesa al investigador, si lo que ha de
hacer se realizara en otro lugar y ademas suele existir un conjunto de objetos diferentes
a utilizar y acciones posibles a realizar. En general, parece que los investigadores
sugieren (directa o indirectamente) o inducen a que los participantes digan aquello que
realmente les interesa a éstos. Segundo, Baer, Detrich y Wenninger (1988) concluyeron
que en su investigacion no afectaba a los resultados la persona, experimentador o nifio,
que producia la instruccion verbal antecedente; de igual manera, Ward y Ward
concluyeron lo mismo para la fase de adquisicidn de este repertorio. Tercero, este matiz
(decir por el participante) introduciria una gran dificultad para el anélisis desde la
perspectiva de las relaciones de estimulos implicadas en dicha interaccion conductual,
aunque no lo descartamos en el futuro utilizando un procedimiento parecido al
presentado por Rodriguez (2000) para estudiar este tema: decir por el experimentador o
por el participante. Cuarto, los procedimientos descritos podrian ser s6lo ejemplos de

seguimiento de instrucciones o reglas. En la linea de trabajo de correspondencia D-H
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existen varias investigaciones que han relacionado ambos temas, por ejemplo Deacon y
Kornaski (1987), Herruzo y Luciano, (1994), Luciano, Herruzo y Barnes-Holmes
(2001), Osnes y Adelinis (2005), Ward y Ward (1990). Por el contrario, Wilson y
Luciano (2002) para explicar un tipo de regla denominada pliance utilizaron las
siguientes palabras: “Un ejemplo sencillo de correspondencia topografica seria cuando
el padre dice a su hijo “apaga la television” o “no pegues a tu hermano”; el nifio es
instigado a hacerlo, y cuando éste efectivamente apaga la television, o no pega a su
hermano, el padre proporciona consecuencias recalcando “que ha hecho lo que se le ha
pedido que haga” (pp. 65). En cualquier caso, creemos que estas cuatro consideraciones
ponen de manifiesto que en este contexto, la delimitacion precisa de estos fendmenos
(correspondencia versus instrucciones) no parece ser muy clara. En la presente tesis
hemos optado por considerar que el seguimiento de instrucciones esta implicado en la
mayoria de los procedimientos de correspondencia D-H. De manera particular, hemos
decidido estudiar de ellos, en los tres Gltimos experimentos, la interaccion que se
produce entre la instruccién dada por un experimentador y la accion realizada con un
objeto presentado. Es decir, se pretende hacer un analisis del control instruccional en los

procedimientos de correspondencia D-H.

La presente tesis investiga basicamente dos tematicas que estan estrechamente
relacionadas con la correspondencia D-H o seguimiento de instrucciones. En un primer
experimento se explora qué efecto tiene en un conjunto de nifios con desarrollo normal
la ensefianza de una secuencia (Decir-Hacer o Hacer-Decir) en el aprendizaje de la
relacion inversa (Hacer-Decir o Decir-Hacer, respectivamente). Los hallazgos obtenidos
podrian ser tenidos en cuenta para el disefio de procedimientos de ensefianza con
programas mas econoémicos y que incrementen la probabilidad de éxito en la ejecucion

de algunos alumnos con necesidades educativas especiales.

En los experimentos segundo y tercero realizados con adultos con desarrollo
normal, por el contrario, se aborda explicitamente el andlisis de las discriminaciones
utilizadas en una relacion de correspondencia entre una instruccion verbal y una
ejecucion discriminada. De igual manera, los experimentos brindan la oportunidad de
investigar, analizar y comprender por qué la mayoria de las personas son capaces de
presentar este repertorio para acciones y objetos nuevos ante los cuales no poseen

historia experimental, fendmeno conocido en el ambito de la correspondencia como
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correspondencia generalizada y denominado en el &mbito del control contextual como

transferencia de funciones.

El cuarto experimento fue realizado con alumnos con necesidades educativas
especiales que presentaban discapacidad intelectual. Explicitamente, se intentd aplicar
todo el conocimiento hallado en los estudios previos de la tesis, al disefio de un
procedimiento util y efectivo que permitiera la ensefianza del tipo de correspondencia
anteriormente especificada. Con este experimento se pretendid resolver el problema de
la ausencia de consistencia entre lo instruido por experimentador y lo hecho por los
alumnos con necesidades educativas especiales, ademas de promover la generalizacion
del repertorio de correspondencia para acciones y objetos ante los que ellos no poseian

historia de entrenamiento.
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Capitulo 1. CORRESPONDENCIA DECIR-HACER: UNA
DELIMITACION DEL FENOMENO

1. Introduccién.

Llamamos correspondencia D-H a la coincidencia o coherencia entre lo que una
persona dice que va a hacer y posteriormente hace, y a lo que hace y después informa
que hizo. Este tema en la literatura psicologica especializada ha aparecido bajo el
descriptor de correspondencia D-H y su origen se remonta al trabajo de Risley y Hart
(1968). Béasicamente, en esta linea de trabajo se investiga si se puede establecer una
relacion duradera y sistematica entre lo dicho y hecho o viceversa, es decir, se pretende
que una persona presente un repertorio de correspondencia mas alla de un ejemplo
concreto. Para generar dicho repertorio se ha disefiado un conjunto variado de
procedimientos, en los cuales ha de producirse una coincidencia entre lo designado en el
decir y la realizacion de la accion con el objeto dicho. Los procedimientos de
correspondencia entrafian el fortalecimiento explicito de interacciones conductuales

para ejemplos en los que se ha comprobado la ausencia de ella.

El repertorio de coherencia entre lo que una persona dice y hace es importante a
varios niveles, desde un punto de vista social (Baer, Williams, Osnes y Stokes, 1984;
Risley y Hart, 1968; Israel, 1978; Rogers-Warren y Baer, 1976), psicoterapéutico (Baer
et al., 1984; Brodsky, 1967; Israel, 1978) o para el fomento de valores como el
autocontrol (Gémez y Luciano, 1991; Herruzo, 1992; Herruzo y Pino, 2002; Israel,
1978; Luciano, 1996). Desde el punto de vista social, se ha mostrado interés por el
estudio de este topico, entre otras razones, por su implicacion con procesos
conductuales descritos por términos como honestidad, fiabilidad y veracidad (Baer et
al., 1984; Rogers-Warren y Baer, 1976; Lattal y Doepke, 2001). Desde el punto de vista
clinico o de la intervencién, los procedimientos de correspondencia son considerados
como una poderosa herramienta para inhibir comportamientos no deseados 0 para
instaurar comportamientos adecuados. Basicamente se ha pretendido buscar la
influencia en una de ambas secuencias (decir o hacer) a través de intervencion en la
complementaria. En el &mbito terapéutico se producen una gran cantidad de situaciones
en las que una conducta problemética se presenta en un contexto diferente al

terapéutico, por lo que la utilizacién de estos procedimientos podria llevar al control
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verbal de la conducta de hacer, algo que ha sido ampliamente replicado en el contexto
escolar. Desde el punto de vista del desarrollo del autocontrol, estos métodos podrian
ser Utiles como una estrategia especifica para fomentar el desarrollo del control verbal
sobre la conducta no verbal. Ver por ejemplo los trabajos de Gomez y Luciano (1991) y

Herruzo y Pino (2002) para la justificacion de ello.

En general, los procedimientos de correspondencia parecen ser una buena
herramienta practica y una pertinente estrategia para la ensefianza de diferentes
habilidades o repertorios. Pero lejos de la existencia de un método Unico, en la literatura
especializada existen una gran variedad de ellos (Herruzo y Luciano, 1994). Ante tal
diversidad de estrategias de ensefianza y de acuerdo con Paniagua y Baer (1982)
debemos recordar que: “no hay solo un fendmeno conductual que puede ser justamente
Ilamado correspondencia, sino una familia bastante grande de procedimientos y
resultados, en los que el hilo conductor sélo es la relacion que existe entre lo que la
gente dice y lo que hace” (p. 798). Dicho panorama se traduce en que estos
procedimientos tienen una contrastada utilidad aplicada, pero presentan una gran
complejidad desde el punto de vista experimental, dado que para su correcto uso han de
participar diferentes repertorios y discriminaciones; tema de andlisis este Gltimo del que
nos ocuparemos de forma pormenorizada en el capitulo sexto. Esta problematica es aun
mas evidente cuando se trabaja con personas que presentan niveles elevados de
discapacidad intelectual. Esta realidad ha hecho que generalmente esta linea de
investigacion se haya desarrollado al amparo del analisis aplicado de la conducta. Por el
contrario, algunos avances metodoldgicos acaecidos en el andlisis experimental de la
conducta han puesto de manifiesto, que nos encontramos en un momento oportuno para
hacer un analisis pormenorizado de cudles son las condiciones esenciales para el
establecimiento del repertorio de Decir-Hacer. Esto nos permitiria llegar a una
explicacién cabal de este repertorio a través de sefialar e identificar las condiciones bajo
las cuales la relacion Decir-Hacer es aprendida y generalizada (Luciano, Herruzo y
Barnes-Holmes, 2001).

En la presente tesis se pretende hacer un ejercicio de revision de los avances mas
importantes en una linea de investigacion que tiene de existencia algo menos de cuatro
décadas. Por tanto, el objetivo es reexaminar esta tematica pero teniendo en cuenta los

avances generados en estudios experimentales desarrollados bajo el descriptor del
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analisis de las relaciones de estimulos. Creemos que la presente tesis constituye una
extraordinaria oportunidad para determinar si existen elementos coincidentes entre
lineas de trabajo que hasta el momento habian sido desarrolladas de manera
independiente. En este trabajo basicamente se busca describir cuales son las unidades
esenciales y basicas participantes en un procedimiento de correspondencia. De igual
manera, se intenta investigar cémo y por qué se produce una ejecucion de
correspondencia para ejemplos no ensefiados explicitamente, lo que se conoce en este
ambito como correspondencia generalizada. Pero antes de presentar nuestra propia
propuesta sobre el tema, debemos hacer una clasificacion de las investigaciones

relativas al topico de investigacion que nos ocupa.

2. Investigaciones disefladas para la enseflanza de repertorios especificos de

correspondencia.

Los estudios ubicados en esta linea de investigacion pueden ser agrupados segun
una serie de caracteristicas comunes. Pretendemos describir algunos criterios de
clasificacion de los estudios para una mejor ubicacién de los mismos. Podria darse el
caso de que algunos de ellos aparecieran en diferentes categorias clasificatorias.

Veamos seguidamente los diferentes articulos y su ubicacion:
2.1. Segun el contexto de intervencion.

a) Trabajos realizados en el contexto clinico (Gémez, 1995; Paniagua, 1987; Paniagua y

Black, 1990; Paniagua, Morrison y Black, 1990; Paniagua, Pumariega y Black, 1988).

b) Investigaciones desarrolladas en el contexto escolar (Baer, Blount, Detrich y Stokes,
1987; Baer, Osnes y Stokes, 1983; Baer et al., 1984, 1988; Freitas, 1989; Gil, Luciano y
Molina, 1998; Gomez y Luciano, 1991; Guevremont, Osnes y Stokes, 1986a, 1986b;
Israel, 1973; Israel y O’Leary, 1973; Herruzo y Pino, 2002; Keogh, Burgio, Whitman y
Johnson, 1983; Luciano et al., 2001; Luciano, Barnes-Holmes y Barnes-Holmes, 2002;
Luciano, Molina y GoOmez, 2000; Luciano, Vilchez y Herruzo, 1992; Osnes,
Guevremont y Stokes, 1987; Paniagua y Baer, 1985; Risley y Hart, 1968; Rogers-
Warren y Baer, 1976; Ruiz, 2005; Ward y Ward, 1990; Witman, Sciback, Butler,
Richter y Jonson, 1982).
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¢) Trabajos desarrollados en el contexto experimental o laboratorio (Deacon y Konarski,
1987; Lattal y Doepke, 2001; Rodriguez, 2000; Williams y Stokes, 1982).

d) Otros contextos (Gomez, Luciano, Ybarra y Plaza, 2002; Herruzo, Luciano y Pino,
2001).

2.2. Articulos que describen actuaciones con otros colectivos diferentes a nifios
(Deacon y Kornarski, 1987; Gomez et al., 2002; Lattal y Doepke, 2001; Rodriguez,
2000).

2.3. Estudios que utilizan las verbalizaciones en forma negativa. Basicamente son
trabajos que utilizan el decir para inhibir la aparicion de un comportamiento especifico
(Herruzo et al., 2001; Paniagua, 1987; Paniagua y Black, 1990; Paniagua et al., 1990;
Paniagua et al., 1988; Ruiz, 2005).

2.4. Estudios en los que el procedimiento de correspondencia se aplica en grupo. El
modo de presentacién de los ensayos de correspondencia se realiza en conjunto, de
manera simultdnea para todos los participantes (Herruzo, 1992; Herruzo et al., 2001;
Ruiz, 2005).

2.5. Estudios realizados con alumnos con discapacidad intelectual. (Al6s y
Carnerero, 1998; Deacon y Kornarski, 1987; Keogh et al., 1983; Luciano et al., 2000;
Luciano et al., 2002; Osnes, Gueveremont y Stokes, 1986; Osnes et al., 1987; Whitman
etal., 1982; Wilson, Rusch y Ree, 1992).

2.6. Articulos descriptivos. Bajo este epigrafe se describen trabajos que se caracterizan
por el hecho de que en su contenido no se encuentran descripciones explicitas y
pormenorizadas de experimentos (Herruzo y Luciano, 1994; Israel, 1978; Karlan y
Rusch, 1982; Luciano, 1992, 1993; Matthews, Shimoff y Catania, 1987; Osnes y
Adelinis, 2005; Paniagua, 1990; Stokes, Osnes y Gueveremont, 1987).

En definitiva parece existir un abanico variados de estudios que, cuanto menos,
nos advierte de que los procedimientos de correspondencia han interesado a un conjunto
amplio de investigadores. El lector puede consultar el Anexo 1 para revisar la
clasificacion y determinar la actividad desarrollada en estos articulos. A continuacion

pasamos a describir la investigacion pionera en este tema.
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3. Breve descripcion del estudio inaugural de esta linea de investigacion.

Risley y Hart (1968) tuvieron como propdésito desarrollar un procedimiento de
entrenamiento para producir una correspondencia generalizada entre la conducta verbal
y la conducta no verbal. Dicha propuesta explicativa era incompatible con la creencia
generalizada de que la ejecucion de una persona no podria ser modificada reforzando
exclusivamente la conducta verbal. Para ello desarrollaron tres experimentos con 12
preescolares de entre 4 y 5 afios. Los nifios fueron agrupados en dos grupos (A y B) de

seis participantes cada uno.

La intervencion realizada a lo largo de varias sesiones consistio en observar en la
media hora de juego libre, determinadas actividades previamente seleccionadas.
Aproximadamente hora y media después, los participantes eran reunidos por grupos y el
maestro les preguntaba sobre las actividades que habian realizado en dicho periodo de
juego. En ese momento los nifios tenian la oportunidad de comer un “snack”

(chocolatina).

Bésicamente se establecieron dos condiciones en la intervencion para la
obtencion del “smack”. La condicion 1 fue denominada como reforzamiento del
contenido en la que cada nifio obtuvo el alimento por la descripcion de haber jugado en
la actividad meta elegida para el grupo, aunque realmente no lo hubiera hecho. La
condicion 2 se denominé como reforzamiento de la correspondencia, en ella el
reforzador era obtenido si la informacion dada por el nifio se correspondia con el uso

real del material pertinente en la actividad meta elegida para el grupo.

En el primer experimento participaron ambos grupos. Se puso de manifiesto que
el reforzamiento del contenido produjo un incremento considerable en las
verbalizaciones que informaban sobre el uso del material. Por el contrario, se observo
un discreto incremento en el porcentaje de nifios que realmente actuaron con dicho
material. Sin embargo, el entrenamiento en correspondencia conllevé un incremento

apreciable en ambos comportamientos, conducta verbal y conducta no verbal.

En el segundo experimento se continuo el trabajo solamente con el grupo A. A
lo largo de este experimento se estudio el efecto del reforzamiento de la verbalizacion o

de la correspondencia en distintas fases para diferentes actividades de juego. Los datos
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indicaron que una vez establecida la correspondencia, el mero hecho de reforzar la
verbalizacion fue condicién suficiente para que se produjera un incremento de la

conducta no verbal.

En el tercer experimento participd el grupo B. La conducta de pintar finalizd en
el primer experimento con la condicion de reforzamiento de la correspondencia. En el
inicio de este ultimo experimento, se introdujo una primera fase de reforzamiento del
contenido. Los datos indicaron que en las primeras sesiones, la verbalizacion
antecedente mantenia la conducta no verbal, pero con el paso de las sesiones la

conducta no verbal se iba reduciendo.

De igual manera, en posteriores fases para una nueva conducta (jugar con
bloques de madera) se introdujo una nueva variable, los comentarios del maestro sobre
la verbalizacion antes de dar o no el “snack”. Los comentarios podian ser de dos tipos,
confirmacion “ti realmente lo hiciste” o desconfirmacion “t( realmente no lo hiciste”.
Segun Risley y Hart (1968) este feedback descriptivo actu6 como un estimulo
discriminativo adicional que especificaba las contingencias de reforzamiento, pero su
efecto sdlo se presentd cuando aparecia en compafia del reforzador diferencial, la

chocolatina.

Los autores concluyeron que la conducta no verbal podia ser modificada
reforzando exclusivamente la conducta verbal, una vez establecida la relacion de
correspondencia. De igual manera, los resultados fueron valorados como la evidencia de
la existencia del control generalizado del comportamiento no verbal a través del
comportamiento verbal. El trabajo de Risley y Hart (1968) ha supuesto el primer estudio
de una larga saga de investigaciones agrupadas bajo el descriptor de correspondencia D-
H. La posibilidad de examinar la relacion que se establece entre la conducta verbal y no
verbal, y la enorme potencialidad de estos procedimientos como herramienta de
intervencion ha posibilitado la répida proliferacion y diversificacién de estudios que
explicitamente investigaron o aplicaron procedimientos que incluian un decir y un hacer

0 viceversa.

Una vez descrito el estudio que ha inaugurado esta linea de investigacion,
creemos se hace necesaria la enumeracion detallada de uno de estos procedimientos.

Ello nos permitira tener una idea de los elementos distintivos de cada una de éstos.
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4. Procedimientos para el establecimiento de la correspondencia.

Herruzo y Luciano (1994) recogieron un total de nueve procedimientos
diferentes para el establecimiento de las relaciones de correspondencia entre Decir-
Hacer o viceversa, sin incluir aquéllos que implicaron la utilizacion de verbalizaciones
negativas. El lector puede consultar los nombres de los procedimientos y las

publicaciones mas relevantes en la siguiente Figura 1.

Figura 1. Tipos de procedimientos de correspondencia.

1. Reforzamiento diferencial de la conducta de la correspondencia D-H (lIsrael,
1973; Israel y O’Leary, 1973).

2. Reforzamiento diferencial de la conducta entre hacer una demostracion de la
conducta meta y la realizacion de la misma (Whitman et al., 1982)

3. Reforzamiento de la correspondencia D-H y coste de respuesta por la ausencia
de ella (Osnes et al, 1987).

4. Mostar un elemento reforzante al decir lo que se va a hacer y entregarlo al
reforzar la relacion de correspondencia (Israel, 1973; Karoly y Dirsk, 1977;
Paniagua, 1987; Paniagua y Baer, 1982, 1985; Paniagua et al., 1988).

5. Reforzamiento inmediato de la conductas preparatorias de “hacer” (Paniagua,
1987, 1990; Paniagua y Baer, 1982; Paniagua, Stella, Holt, Baer y Etzel, 1982).

6. Mostrar un elemento reforzante por hacer las conductas preparatorias de
“hacer” y entregarlo al reforzar la relacion de correspondencia (Paniagua y
Baer, 1982).

7. Reforzamiento diferencial de la correspondencia hacer algo-decir que se ha
hecho (Paniagua, 1987; Paniagua et al, 1990; Israel y O’Leary, 1973; Risley y
Hart, 1968).

8. Reforzamiento diferencial de la correspondencia Decir-Hacer-Decir (Herruzo,
1992; Herruzo y Pino, 2002; Pino, 1994; Luciano et al., 2000; Luciano et al.,
2001; Ruiz, 2005).

9. Reforzamiento diferencial de la correspondencia Decir-Hacer-Descripcion
(Herruzo, 1992; Herruzo y Luciano, 1994).
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Creemos, que antes de la utilizacion de alguno de éstos, el investigador debe
conocer los diferentes matices que existen entre ellos, lo cual hara mas probable una
correcta utilizacion del mismo. Al margen de las diferencias relativas a los
procedimientos, parecen existir una serie de aspectos comunes a todos ellos que, a

continuacion, detallamos.
4.1. Condiciones generales para la aplicacion de los procedimientos.

Por lo general, el entrenamiento de la correspondencia D-H mediante las
técnicas citadas implica el uso de dos contextos diferentes que habitualmente se han
denominado contexto de decir y contexto de hacer. En el primero tiene lugar una
interaccion verbal entre un nifio y un adulto, verbalizando el primero que va a realizar
alguna conducta. Por el contrario, en el contexto de hacer el nifio tiene la oportunidad de
realizar o no la conducta que previamente dijo que iba a hacer. De tal manera que los
procedimientos de correspondencia incluyen repertorios a realizar en dos contextos

fisicos diferentes.

De igual manera, en las interacciones conductuales implicadas en los
procedimientos se suelen identificar dos comportamientos destacados. Uno relativo a
una actuacion especifica desarrollada por el participante que se denomina “hacer”. Otro
que se refiere a un conjunto de interacciones verbales entre el adulto y el participante
que se denomina “decir”. Ahora bien, debemos sefialar que las verbalizaciones se
pueden producir antes o después del “hacer” segiin el procedimiento utilizado. Por
ultimo, también debemos recordar que los procedimientos incluyen algunos tipos de
contingencias aplicadas a las interacciones Decir-Hacer y un feedback descriptivo mas o
menos elaborado que relaciona lo dicho y lo hecho. Veamos seguidamente uno de

dichos procedimientos.

4.2. Procedimiento Decir-Hacer-Descripcion: un ejemplo para el establecimiento

de la correspondencia.

De todos los procedimientos descritos en esta linea de investigacion hemos
elegido el denominado Decir-Hacer-Descripcién (Herruzo, 1992; Herruzo y Luciano,

1994) para ilustrar un ejemplo prototipico de correspondencia. Esta estrategia de
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aprendizaje supone el ultimo programa explicitamente desarrollado del que tenemos

conocimiento en este &mbito. La aplicacion de dicho procedimiento implica la

interaccion de un conjunto de comportamientos presentados por un adulto (A) y un nifio

(N) y se realiza de la forma siguiente, ver Figura 2:

Figura 2. Ejemplo de correspondencia Decir-Hacer-Descripcion.

-“Contexto_de decir

A: “Carlos, ;Qué vas a hacer cuando juegues?

N: “Jugar con mufiecas”.

A: “Bien, has dicho que vas a jugar con mufiecas”.

- Contexto de hacer

- El nifio juega con las mufiecas (respuesta correcta).
- El nifio juega con el aro (respuesta incorrecta).
- Contexto de decir

A: “;Qué dijiste que ibas a hacer? o ;Con qué dijiste que ibas a jugar?
N: “Con las mufiecas”.
:“.Y qué has hecho? o ;A qué has jugado?”

: “a las mufiecas”

> Z p»

: “Entonces... (Dos posibilidades: Forma 1 o 2)
Forma 1
A: “Entonces ...
N: “Hago lo que digo”
A: “Exacto, toma la ficha porque haces lo que dices”
A: “Entonces, ;Has hecho lo que dijiste?”
Si el nifio ha hecho la respuesta incorrecta:
A: “Entonces...”
N: “No hago lo que digo”
A: “Lo siento, no puedo darte la ficha. No haces lo que dices”.
Forma 2
A: “Entonces, ;Has hecho lo que dijiste?
N: “Si”
A: “Si, (entregando la ficha) jhas hecho lo que dijiste!”.
Si el nifio ha hecho la respuesta incorrecta:

A: “Entonces, ;Has hecho lo que dijiste?”
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N: “No”
A: “iNo! No has hecho lo que dijiste. Lo siento, no hay ficha”.
(Herruzo y Luciano, 1994, p. 204)

4.3. El elemento distintivo del procedimiento Decir-Hacer-Descripcion: el feedback

descriptivo.

Uno de los elementos de los procedimientos de correspondencia que ha sufrido
paulatinos cambios ha sido el feedback verbal dado al participante. Especificamente el
procedimiento Decir-Hacer-Descripcion descrito por Herruzo y Luciano (1994) ha
introducido cambios en el feedback para favorecer la descripcion de los participantes.
Segln los autores, con ello se incentiva la comprension de la informacion de los
usuarios y se propicia el establecimiento de las discriminaciones necesarias para la

produccién de la correspondencia.

En este procedimiento se incluye un feedback descriptivo muy elaborado que
segun los autores garantiza el reforzamiento de la correspondencia D-H, dado que “el
nifio debe describir (sin la ayuda del experimentador) lo que dijo que iba a hacer en
primer lugar, lo que ha hecho y, por Gltimo, la relacion entre ambas conductas. Es decir,
es una discriminacion triple: dos discriminaciones que son respuestas verbales bajo
control de la experiencia pasada del nifio (lo que dijo y lo que hizo) —intraverbales con
base tactual en relacién al pasado (autoclitico descriptivo)-; y una respuesta verbal que

relaciona ambas discriminaciones” (Herruzo y Luciano, 1994, p. 205).

En cualquier caso, este feedback descriptivo implica un conjunto variado de
interacciones verbales y de discriminaciones. Dicha complejidad sugiere que los
participantes han de poseer un repertorio cognitivo adecuado para poder comprender las
instrucciones verbales dadas y realizar las discriminaciones pertinentes. En suma, el
feedback descriptivo necesita que los participantes posean, antes de su inclusion en el
programa, un nivel determinado de desarrollo cognitivo y verbal que pueda ser aplicado

con garantias de exito.
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5. Conductas prerrequisitas necesarias para la aplicacion de los procedimientos de

correspondencia.

Segun Luciano (1996) los prerrequisitos que un participante debe poseer para la
aplicacion de un programa de correspondencia son multiples. De todos ellos destacan la
discriminacion del “yo-tU-los demas”, la discriminacion en relacion al pasado y la de
“igual o semejante” y “distinto o diferente”. Nosotros afiadiriamos que, ademas, el
participante debe poseer un repertorio de lenguaje basico que le permita comprender
preguntas que describan eventos pasados o futuros. De igual manera debe poseer un
cierto nivel de lenguaje expresivo para describir lo que hara o hizo. Esto ultimo implica
que ha de conocer que un verbo como por ejemplo “jugar” describe una accion concreta
y que un nombre determinado ‘“mufiecas” estd relacionado con unos objetos
particulares. Ademas, para producir una frase, el participante debe conocer una serie de
reglas sintacticas o manejar lo que Skinner (1957) denominaba autocliticos. Esta gran
variedad de conocimientos previos necesarios para una correcta utilizacion de un
procedimiento tipico hace que esta estrategia de aprendizaje no sea generalizable para
todas las personas. A priori, parece que para personas con necesidades educativas
especiales que presenten niveles de discapacidad intelectual elevados, estos
procedimientos podrian no ser Gtiles (Whitman et al., 1982).

Las limitaciones que podrian presentar algunas personas con discapacidad para
la aplicacién de los procedimientos podrian indicar que nos encontramos en un
extraordinario momento para realizar un anélisis de los elementos o unidades basicas
que participan en una discriminacion Decir-Hacer y, en consecuencia, simplificar los
procedimientos de correspondencia a las unidades y discriminaciones esenciales. Este
proceso podria reducir las conductas prerrequisitas necesarias para la ensefianza de este
repertorio. De igual manera, podria indicarnos qué aprendizajes son necesarios y cual ha
de ser la secuenciacion de ellos, todo lo cual, creemos que redundaria en la optimizacién

de la ejecucion de los participantes.

6. ¢ CoOmo se genera la correspondencia?

Generalmente se asume que las relaciones de correspondencia se generan a
través de la aplicacion de consecuencias diferenciales por mostrar la correspondencia y

por la ausencia de ella (Paniagua y Black, 1990; Herruzo y Luciano, 1994; Luciano,
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1992, 1993; 1996; Luciano et al., 2001; Ward y Ward, 1990). Esto implica el
fortalecimiento de una relacion de exactitud o coincidencia entre lo dicho y lo hecho y
la extincion de las demas posibilidades. Veamos mas detenidamente qué relaciones se
han de establecer para que se produzca la correspondencia o la ausencia de ésta. En un
procedimiento de correspondencia tipico, en el decir se nombra una accion a realizar
con un objeto, en el contexto de hacer siempre hay presente un conjunto de objetos
diferentes, entre los cuales esta el objeto designado. En el ejemplo descrito mas arriba,
un nifio dice: “voy a jugar con las mufecas”. Un ensayo de correspondencia implicaria
que el nifio jugase con los objetos en cuestion. Por el contrario, jugar con un objeto
diferente 0 no realizar la accién son considerados ejemplos de la ausencia de
correspondencia. Se podria afirmar que tenemos las siguientes posibilidades: (a) Decir,
“voy a jugar con las mufiecas” y hacerlo. (b) Decir, “voy a jugar con las mufiecas” y
jugar con otro objeto. (c) Decir “voy a jugar con las mufiecas” y no jugar. La primera
posibilidad es considerada como un ensayo correcto de correspondencia y los demas
casos son ejemplos de la ausencia de la misma, aunque los dos Gltimos difieren en el
tipo de error. En el segundo tipo el seguimiento de la accion verbal es correcto pero la
eleccion del objeto no lo es. En el tercer caso no se produce el seguimiento de la accion
planteada. El segundo ejemplo podria poner de manifiesto la necesidad de fortalecer la
relacion entre el objeto nombrado y la realizacién de la accion de manera especifica con
éste y no con otro; por el contrario, el tercer tipo podria indicar una relacion débil entre

la respuesta verbal (verbo) y la realizacion de la accién descrita por el verbo.

En cualquier caso, el establecimiento de la correspondencia deberia afrontarse
teniendo en cuenta cual de los dos tipos de errores se produce en los ensayos de
ausencia. A priori, la efectividad de las consecuencias diferenciales para la
correspondencia y la ausencia podria verse afectada por el tipo de errores cometidos por
los participantes. Especificamente, algunas personas con discapacidad intelectual
podrian presentar dificultades para la realizacion de la accion designada por el verbo.
Este tipo de error podria poner de manifiesto la necesidad de fortalecer la relacion entre
el verbo y la accion a realizar, todo ello previamente a la inclusion en el procedimiento
de correspondencia. Por el contrario, el error de realizar la accion con otro objeto
diferente al dicho se podria corregir con la aplicacion de consecuencias diferenciales
para la correspondencia y ausencia de ella en el propio procedimiento. La correccién de

éste Gltimo error tiene una especial incidencia en el establecimiento de la relacion
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arbitraria entre lo dicho y lo hecho. En el capitulo sexto se abordara de forma explicita

su implicacion en la ausencia del repertorio de correspondencia.
7. ¢ Cual es la esencia de los procedimientos de correspondencia D-H?

El objetivo basico de dichos procedimientos es generar coherencia entre una
autoinstruccion y lo hecho por esta persona. Es decir, en esencia se ha de establecer una
relacion arbitraria entre palabras y acciones. Por ejemplo, un nifio relata: “voy a jugar
con las mufiecas”, y en el contexto de hacer, entre otros objetos se encuentra el juguete
designado. Cuando el nifio presenta coherencia entre lo dicho y lo realizado, seria un
ejemplo de correspondencia; por el contrario, jugar con otro objeto diferente a la
mufieca supone un ensayo de ausencia de correspondencia. En ambos casos parece que
los elementos esenciales para el establecimiento de la discriminacién son el nombre del
objeto y el propio objeto. Esto supone que la actuacion sera correcta si la accion se
realiza con el objeto dicho. En este punto se podria afirmar que en los procedimientos
de correspondencia se establece una discriminacion entre el nombre del objeto y éste.
Sin embargo, el decir estd compuesto por un nombre y un verbo. Este aspecto sugiere
que generalmente los participantes en los procedimientos de correspondencia D-H,
antes de participar en ellos han de realizar la discriminacidn entre un verbo que describe
una accion y una actuacion especifica. Es decir, el verbo es parte de la instruccion dada
y los participantes han de saber antes de participar en el programa lo que es, por
ejemplo: “jugar, coger, guardar, etc”. Los procedimientos de correspondencia
simplemente intentaran conseguir que la accion se realice con el objeto adecuado.
Creemos que la discriminacion relativa al verbo es una conducta prerrequisita para
poder establecer la correspondencia, aunque de hecho no participe en la discriminacion

existente para el establecimiento de la correspondencia.

Este analisis sugiere que en los procedimientos de correspondencia se ha de
tener en cuenta lo siguiente. Primero, antes de aplicar el programa de correspondencia,
el participante ha de conocer el significado de los verbos y actuar en consecuencia.
Segundo, la correspondencia se produce cuando el participante realiza la accion
designada con el objeto adecuado. Basicamente en los procedimientos de
correspondencia, los usuarios aprenden a adecuar la emision de una accion teniendo en
cuenta la relaciéon que se establece entre el nombre y el objeto. Recordemos que este
tema sera abordado con mayor profundidad en el capitulo sexto de la presente tesis.
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8. ¢ Existen mas interacciones posibles entre las autoinstrucciones y la actuacion?

En los procedimientos de correspondencia se pueden producir las siguientes
interacciones conductuales: 1. Decir, “voy a jugar con las mufiecas” y hacerlo. 2. Decir,
“voy a jugar con las mufiecas” y jugar con otro objeto. 3. Decir “voy a jugar con las
muflecas” y no jugar. Sin embargo, en la vida cotidiana se pueden encontrar mas
situaciones a las descritas hasta el momento. Un nuevo caso podria ejemplificarse de la
manera siguiente, un nifio podria decir “voy a jugar con las mufecas”, pero ¢l hermano
menor las cambid de lugar y las escondio en otro cuarto, de tal manera que en el cuarto
solo se encontraria un aro. En este caso habria una posibilidad mas a las tres opciones
descritas mas arriba, que el niflo no jugara con el aro y preguntara “;donde estan las
mufiecas?”. En este comportamiento, el hecho de no jugar con un objeto distinto a lo
planteado en el decir o autoinstruido podria ser etiquetado como un tipo mas de
correspondencia entre lo dicho y lo hecho. De manera que jugar con un objeto diferente
al designado seria un ejemplo de la ausencia de correspondencia. Parece que lo
adecuado desde un punto de vista social seria emitir una conducta alternativa a jugar,
que en este caso se ejemplifica con la pregunta emitida por el nifio. Esta Gltima
posibilidad es un comportamiento habitual en la vida cotidiana y necesita ser explicado.
Tradicionalmente esta discriminacion ha sido obviada por los estudios de
correspondencia y creemos representa un tipo sofisticado de correspondencia o control
instruccional que tiene que ser explicado y ensefiado. La presente tesis aborda de
manera explicita el estudio de este tipo de relacion de coherencia entre lo dicho y lo
hecho. Se pretende determinar qué y cuantas discriminaciones hay implicadas en una

interaccion conductual que incluye una instruccion y una actuacién ajustada a lo dicho.

9. Conclusiones.

Primero, la linea de trabajo denominada correspondencia D-H ha generado una
ingente cantidad de trabajos y un conjunto variado de procedimientos. En general, estos
trabajos han resultado muy utiles desde el punto de vista aplicado. De igual manera
debemos destacar que en esencia la mayoria de ellos han estado interesados en generar

el repertorio de correspondencia mas alla de un ejemplo concreto.

Segundo, para la correcta aplicacion de estos procedimientos, parece existir una

variedad de conductas prerrequisitas y discriminaciones necesarias que el participante
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ha de poseer. Los profesionales podemos no ser conscientes de dicho bagaje hasta que
tratamos de aplicarlos a personas que presentan niveles altos de discapacidad
intelectual. Basicamente, en dichos procedimientos existen preguntas relativas a eventos
pasados, ya sean verbales o acciones. Ademas, se intenta determinar con estas preguntas
si existe coincidencia entre lo dicho y lo hecho, y todo ello a través de la utilizacion de
descripciones verbales del participante en cuestion. Todo lo cual podria implicar la
exposicién a un conjunto de interacciones conductuales demasiado complejas para

personas que presentaran limitaciones en el lenguaje.

Tercero, en esencia, los procedimientos de correspondencia buscan establecer
una relacion arbitraria entre decir y hacer o viceversa. Para ello se ha ido generando un
conjunto variado de procedimientos. Algunos de ellos han afiadido nuevas interacciones
conductuales que en general han supuesto la realizacion de mas discriminaciones para el
participante. Un ejemplo de ello puede ser el feedback descriptivo utilizado en el
procedimiento denominado Decir-Hacer-Descripcion. Desde nuestro punto de vista, la
retroalimentacion verbal podria facilitar la adquisicién de la relacion entre decir y hacer,
pero podria no constituir una condicién necesaria para el establecimiento de la
correspondencia. Es mas, consideramos que la esencia de estos procedimientos es la
interaccion que se produce entre lo dicho y lo hecho o viceversa, y a ello hemos

dedicado las investigaciones desarrolladas en la presente tesis.

Cuarto, los procedimientos de correspondencia D-H presentan una instruccion
que incluye un verbo, por ejemplo “jugar” y un nombre “mufiecas”, y la realizacion de
la accion con los objetos designados. Sin embargo, en la vida cotidiana existen
interacciones conductuales que pueden ser etiquetadas de ejemplos de correspondencia
pero que hasta la fecha no han sido estudiadas de manera premeditada. La presente tesis
ha optado por investigar este fendbmeno de una manera exhaustiva. Esto supone que en
siguientes capitulos tendremos que sintetizar los hallazgos obtenidos hasta el presente
para el establecimiento de la correspondencia. En posteriores capitulos se abordara de
manera explicita el estudio del nuevo tipo de correspondencia descrito mas arriba. De
igual manera, se intentard determinar si a raiz de lo investigado hasta ahora, nos
encontramos en condiciones de responder a la siguiente pregunta: ¢cuales son los
requisitos basicos para el establecimiento de la correspondencia entre una instruccion

verbal dada y la accion realizada?

28



Capitulo 2. CORRESPONDENCIA DECIR-HACER: HITOS
DESTACADOS EN LA INVESTIGACION

1. Introduccién.

En el capitulo anterior hemos descrito, basicamente, los elementos esenciales
que conforman los procedimientos de correspondencia D-H. De igual manera, hemos
enumerado las conductas prerrequisitas participantes en ellos y también hemos
informado de como se produce o genera dicho repertorio. Creemos que, una vez
delimitado conceptualmente este fendmeno, se hace pertinente la revision
pormenorizada de algunos articulos claves que han destacado en esta linea de
investigacion. Se pretende hacer una sintesis de la informacion mas destacada aparecida
hasta el presente. Pero no debemos olvidar que como sefialan Paniagua y Baer (1982)
bajo este descriptor existe un conjunto heterogéneo de publicaciones. Estas pueden
enfatizar o estudiar aspectos particulares y diferenciados de las relaciones de
correspondencia. Es decir, que existe una vasta bibliografia a propoésito de la interaccion
que se establece entre el decir y el hacer. Ante tal panorama, se ha optado por agrupar
los contenidos en cuatro grandes lineas de argumentacién. En la primera se pretende
recoger las diferentes taxonomias o clasificaciones que han aparecido en este ambito.
En la segunda se describen diferentes publicaciones que han trabajado sobre temas
comunes. De forma particular se recoge informacién sobre tres de ellos. (a) EI primero
relativo a la influencia que ejerce la verbalizacion antecedente sobre la conducta de
hacer. (b) El segundo que versa sobre la influencia de la ensefianza de una secuencia
Decir-Hacer o viceversa en la relacion inversa. (c) El tercero que recoge la informacion
mas destacada sobre la expansion o generalizacion del comportamiento aprendido. En el
siguiente apartado describimos diferentes explicaciones a propésito de la
correspondencia entre decir y hacer. Por ultimo, en las conclusiones recogemos qué
aspectos previamente desarrollados en este capitulo tienen relevancia para las

investigaciones disefiadas en la presente tesis.
2. Algunos tipos de relaciones posibles entre la conducta verbal y no verbal.

En el ambito de la correspondencia se pueden describir dos secuencias distintas
entre decir y hacer: correspondencia entre decir que se hara algo y hacerlo (Decir-
Hacer) o correspondencia entre hacer algo y decir que se ha hecho (Hacer-Decir)
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(Herruzo y Luciano, 1994). El primer tipo de secuencia implica el establecimiento de un
comportamiento no verbal ajustado a lo dicho. El segundo tipo consiste en la realizacion
de una descripcion verbal de lo previamente realizado. En cualquier caso, en ambas
secuencias se han de producir la aparicion de los dos repertorios, decir y hacer. Pero
también es posible encontrar secuencias de correspondencia que impliguen la inhibicién
del comportamiento. De manera que una persona puede decir que no hara algo y no
hacerlo o simplemente puede no hacerlo e informar de que no lo hizo. De forma que
para las secuencias describas mas arriba tenemos las siguientes combinaciones de

correspondencia o ausencia de la misma que aparecen en la Figura 3.

Figura 3. Relaciones posibles entre secuencias de decir y hacer.

SECUENCIA CORRESPONDENCIA AUSENCIA

Hacerlo. hacerlo.
DECIR — HACER

No hacerlo. Hacerlo.

hecho. ha hecho.
HACER - DECIR

se ha hecho. ha hecho.

(Tomado de Herruzo y Luciano 1994)

Esta taxonomia nos acerca a un conjunto de combinaciones posibles entre los
repertorios de decir y hacer, habitualmente estudiadas en los procedimientos de
correspondencia. Pero han existido al menos dos trabajos (Israel, 1978; Karlan y Rusch,
1982) que han abordado de manera explicita la descripcion de mas categorias de las

recogidas en la Figura anterior.
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Decir que no se hara algo —| Decir que no se hara algo —

Hacer algo — Decir que se ha|Hacer algo — Decir que no se

No hacer algo — Decir que no | No hacer algo — Decir que se




3. Una taxonomia descriptiva de la relaciones Decir-Hacer.

Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) realizaron un esfuerzo de descripcion y
clasificacion de las posibles relaciones que se establecen entre secuencias de decir y
hacer, més alla de cada ejemplo concreto. Estos autores advirtieron explicitamente que
existen combinaciones Decir-Hacer en las que se deben tener en cuenta algunos
aspectos. Primero, existen interacciones conductuales que pueden incluir o no los
comportamientos decir y/o hacer. Segundo, existen algunos tipos de relaciones que
incluyen secuencias de decir “no”. Tercero, los procedimientos de correspondencia
pueden tener como finalidad producir o inhibir un comportamiento especifico. Cuarto,
existen combinaciones Decir-Hacer que pueden incluir la no realizacion de la accion. La
incorporacion de estas nuevas posibilidades en los procedimientos de correspondencia
dio como resultado la necesidad de categorizar y clasificar un conjunto de nuevas

combinaciones de relaciones entre decir y hacer.
3.1. La distincién entre correspondencia positiva y negativa.

Tradicionalmente los procedimientos de correspondencia se han limitado al
establecimiento de relaciones entre lo dicho y lo hecho o viceversa. En el trabajo de
Israel (1978) se etiquetd a esta posibilidad como correspondencia positiva, dado que
los dos comportamientos (decir y hacer) son presentados. Por otra parte, segun Israel
también se produce correspondencia cuando el nifio no dice y, consecuentemente, no
hace. Esta relacion fue descrita como correspondencia negativa, dado que no se
presenta ninguno de los dos comportamientos. Este autor es consciente de que esta
ultima descripcion entrafia algunos problemas l6gicos y de medida para poder ser
investigada, pero argumenta que puede ser pertinente para comprobar la “veracidad” del
informe emitido por el nifio en una secuencia Hacer-Decir. Explicitamente, Israel utilizd
de forma combinada dos conceptos: correspondencia versus ausencia de ésta y tipo de
correspondencia: positiva versus negativa. La correspondencia entrafia la coincidencia o
exactitud entre lo dicho y hecho o viceversa. Por el contrario, el signo de ésta hace
referencia a la presentacion o no del comportamiento perseguido: signo positivo para la
ocurrencia del objetivo y negativo cuando se produce la ausencia del comportamiento
meta. Veamos un ejemplo descrito por Israel: una maestra en clase insiste en que
levanten la mano los nifios que realizaron las tareas en casa. La correspondencia

positiva implica que aquellos nifios que realizaron las tareas levanten la mano; por el
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contrario aquéllos que no las realizaron no deberian dar la respuesta, lo que seria un
ejemplo de correspondencia negativa. En ambos casos se produce una correspondencia
entre los dos comportamientos, verbal y no verbal, pero con resultados diferentes. Por el
contrario, si los nifios que no habian realizado las tareas hubieran levantado las manos,
en este acontecimiento no ocurriria coincidencia o exactitud entre lo hecho y lo dicho y
el comportamiento podria ser un ejemplo de ‘“una mentira” o ausencia de
correspondencia D-H. Israel afirmé que para poder asumir que existe un
comportamiento de correspondencia, el nifio en el caso anterior tiene que aprender
también la correspondencia negativa, es decir, no hacer y no decir o viceversa. Segun
esta argumentacion se podria afirmar que ambas correspondencias son complementarias
para el desarrollo de un estilo de respuesta de correspondencia consistente. El nifio tiene
que tener también la oportunidad de no decir o no hacer y, por consiguiente, no hacer o
no decir para que un observador tenga la certeza de que los comportamientos realizados

se ajustan a la discriminacion correspondiente.

3.2. La descripcion explicita de la no correspondencia y la implicacién de la

correspondencia para producir o inhibir el comportamiento.

Karlan y Rusch (1982) profundizaron sobre la clasificacion anteriormente
descrita. Sugirieron el término no correspondencia, para dos tipos de secuencias
implicitas en el trabajo de Israel (1978): decir/no hacer y no decir/hacer. Karlan y Rusch
(1982) hicieron una aplicacion de los conceptos descritos mas arriba diferenciando si el
objetivo de los procedimientos es producir un comportamiento meta o por el contrario
inhibir una conducta indeseada. La correspondencia tiene gran utilidad para producir
determinados comportamientos, pero también sirve para el control de comportamientos
no deseados. Pongamos dos casos para ilustrar estas posibilidades. Se podria utilizar un
procedimiento de correspondencia para que un nifio se lave los dientes. Por el contrario,
también podrian ser utilizado este procedimiento para el control de un comportamiento
no adecuado, por ejemplo comerse la ufias. En el primer caso, los procedimientos de
correspondencia servirian para producir un comportamiento; y en el segundo caso,

servirian para inhibirlo.

Seguidamente se pasa a describir de una forma detallada, las relaciones
enumeradas por Karlan y Rusch (1982). En la descripcion se tiene en cuenta si el

objetivo del programa es adquirir o inhibir un comportamiento.
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3.2.1. Producir el comportamiento.

(a). Correspondencia positiva. Un nifio declara que un comportamiento sera realizado
(Decir-Hacer) o informa de su previa realizacion (Hacer-Decir). En ambos casos la

conducta no verbal es observada.

(b). Correspondencia negativa. Implica la posibilidad de que no se produzca ninguno
de los dos comportamientos. Un nifio no declara realizar un comportamiento deseado y
el comportamiento no ocurre (no Decir-no Hacer) o no informar sobre un

comportamiento no realizado (no hacer- no decir).

(c). No correspondencia. Existen dos posibilidades que seguidamente describimos.
Primero, que se produzca la conducta verbal y no aparezca la conducta no verbal. Un
nifio declara que un comportamiento sera realizado y no lo realiza (Decir-no Hacer). Por
el contrario, otra posibilidad implica no haber realizado previamente un
comportamiento y el nifio informa de su ocurrencia (no Hacer-Decir). Segundo, que no
se produzca la conducta verbal y aparezca la conducta no verbal. Un nifio no declara
que un comportamiento sera realizado y lo realiza (no Decir-Hacer). Otra secuencia
posible implica la realizacion de un comportamiento y el nifio no informa de su

ocurrencia (Hacer-no Decir).
3.2.2. Inhibir el comportamiento.

(a). Correspondencia positiva. Un nifio declara que un comportamiento indeseado no
sera realizado y de hecho no se realiza (Decir no- no Hacer). La otra posibilidad implica
informar de que no se ha realizado un comportamiento que realmente no se realiz6 (no

Hacer-Decir no).

(b). Correspondencia negativa. Entrafia que no aparezca la conducta verbal que
describe que no ocurrird la conducta indeseada. Un nifio no declara que no realizara el
comportamiento indeseado y el comportamiento ocurre (no Decir no-Hacer). Es decir,
el nifio en la fase de decir omite informar que no realizard determinada conducta y esta
ocurre. Por el contrario puede darse el caso, que un comportamiento indeseado ocurra y
el nifio omita declarar que el comportamiento no ha sido presentado (Hacer- no Decir
no). En ambos casos se produce coincidencia o exactitud para ambos comportamientos.

Los dos son definidos como correspondencia negativa, correspondencia porque no se
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produce una verbalizacién que controle en comportamiento subsiguiente y negativa
porque se produce lo contrario del objetivo perseguido que era la desaparicion del

comportamiento indeseado.

(c). No correspondencia. Existen dos posibilidades que seguidamente describimos.
Primero, que se produzca la conducta verbal negando la aparicion del comportamiento
no deseado y que aparezca la conducta no verbal. Un nifio declara que un
comportamiento no deseado no sera realizado y lo realiza (Decir no-Hacer) o realizo
previamente un comportamiento a inhibir e informar de su no ocurrencia (Hacer- Decir
no). Segundo, que no se produzca la conducta verbal negando la aparicién del
comportamiento no deseado y no aparezca la conducta no verbal. Un nifio no declara
que un comportamiento indeseado no sera realizado y este comportamiento no aparece
(no Decir no-no Hacer). Por el contrario, se podria dar el caso que no realizara
previamente un comportamiento indeseado y no informa de su no ocurrencia (no Hacer-

no Decir no).

En la Figura 4 se presentan las posibles relaciones entre decir y hacer. En la
siguiente Figura se recogen las posibles secuencias de correspondencia sefialada por
Karlan y Rusch (1982).

Figura 4. Relaciones posibles entre decir y hacer segun Karlan y Rusch (1982).

PRODUCIENDO EL COMPORTAMIENTO

Decir No Decir
Hacer Correspondencia positiva No correspondencia
No hacer No correspondencia Correspondencia negativa

INHIBIENDO EL COMPORTAMIENTO

Decir No No Decir No
Hacer No correspondencia Correspondencia negativa
No hacer Correspondencia positiva No correspondencia
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3.3. Algunas sugerencias a proposito de la taxonomia realizada por Israel (1978) y
Karlan y Rusch (1982).

Primero, los procedimientos de correspondencia tienen utilidad para el control
del comportamiento. Estos procedimientos pueden ser utilizados para producir o inhibir
la produccion de determinadas conductas. Segundo, en el proceso de aprendizaje de las
relaciones arbitrarias entre decir y hacer o viceversa existen ensayos de correspondencia
y no correspondencia. Tercero, la conceptualizacién de la correspondencia negativa
formulada por Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) tiene graves limitaciones
metodoldgicas para su investigacion a excepcion del ejemplo descrito mas arriba.
¢Como se podria tener la certeza de que se produce correspondencia cuando no se dijo
que no se haria algo y realmente posteriormente se hizo? Cuarto, retomando el ejemplo
de la realizacion de las tareas y levantar o no las manos de los alumnos, advertimos
cuatro relaciones posibles que pueden ser etiquetados de la manera siguiente: (a) hacer
las tareas y levantar la mano por haberlas hecho, ejemplo de correspondencia positiva;
(b) no hacerlas y no levantar las manos, un caso de correspondencia negativa; (c) hacer
la tareas y no levantar la mano por haberlas hecho, no correspondencia; (d) no hacerlas
y levantar las manos, no correspondencia. Estas secuencias presentan un considerable
parecido con las cuatro combinaciones posibles que ocurren en el establecimiento de
una discriminacion condicional de primer orden o igualacion arbitraria a la muestra. De
manera implicita esta clasificacion parece sugerir que los participantes deben establecer
una serie de discriminaciones para poder realizar la conducta meta de forma adecuada.
Es decir, necesariamente se han de establecer dos relaciones arbitrarias, una para hacer
la tarea y levantar la mano, y otra para no hacer y no levantar la mano, las demas
combinaciones serian ejemplos de no correspondencia, y por tanto son susceptibles de
ser erradicados. Un anélisis mas detallado de las discriminaciones que participan en los
procedimientos de correspondencia se puede ver en el capitulo sexto, al cual nos
remitimos. Quinto, Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) incluyeron la posibilidad de
inhibir el comportamiento (no hacer) como una conducta posible en las relaciones
Decir-Hacer. Especificamente consideraron que no hacer es un comportamiento
adecuado cuando no aparece el decir (correspondencia negativa) o cuando el decir va
acompafiado del adverbio de negacion (correspondencia positiva) para inhibir un
comportamiento. Pero existen mas situaciones en la vida cotidiana en las que no

presentar la conducta, es decir no hacer es una estrategia pertinente. En concreto,
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cuando se da una situacion en la que el objeto presente no se corresponde con el dicho,
entonces, el participante estaria obligado a no realizar la accién con un objeto distinto al
designado. Este aspecto estd implicado en la interaccion conductual analizada en la
presente tesis. Sexto, estos autores dan cabida a la utilizacion explicita en el decir del
adverbio de negacion “no”. Este hecho supone un aspecto muy interesante a investigar,
que por ahora excede al objetivo de la presente tesis. Estudios posteriores tendran que
investigar las implicaciones de los adverbios de negacion o afirmacion para el
seguimiento de instrucciones o correspondencia. Séptimo, la taxonomia realizada por
Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) parece sugerir que se han de valorar las posibles
relaciones Decir-Hacer, considerando un abanico de oportunidades donde los
participantes tengan la posibilidad de presentar o no el comportamiento en cuestion. La
vida cotidiana ofrece ejemplos de situaciones en las que no se dice y por tanto las
personas no hacen (correspondencia negativa). Es obvio que una persona no siempre
dice y por tanto deberia no hacer. Debido a estas consideraciones, creemos que el
término de correspondencia negativa podria tener una cierta utilidad para propositos de
realizar analisis tedricos, pero nos parece que conlleva escasas repercusiones en el

campo aplicado.

4. Algunos temas de investigacion relevantes en los procedimientos de

correspondencia.

A continuaciéon recogemos tres lineas de investigacion que han interesado a
diferentes autores. El objetivo de los siguientes apartados es presentarle al lector una

sintesis de los hallazgos mas destacados agrupados en diferentes tematicas.

4.1. Implicaciones de las verbalizaciones antecedentes (decir) para la conducta de

hacer.

El andlisis de la participacion de las verbalizaciones antecedentes para la
realizacion subsiguiente de la conducta no verbal puede tener implicaciones que van en
dos direcciones. Una linea de trabajo que ha pretendido determinar el nivel de
participacion de la descripcién verbal en la ocurrencia del comportamiento no verbal
subsiguiente (Baer et al., 1988; Deacon y Konarski, 1987; Ward y Ward, 1990). La otra
ha desarrollado procedimientos que han conllevado una reduccion gradual del

componente verbal en la fase de decir (Luciano et al., 2001; Witman et al., 1982).
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Respecto a la participacion de las verbalizaciones en el surgimiento de la
conducta no verbal encontramos datos dispares y nada concluyentes. Existen tres
investigaciones (Baer et al, 1988; Deacon y Konarski, 1987; Ward y Ward, 1990) que
han estudiando de una manera especifica este fenomeno. A continuacion pasamos a

enumerar sus hallazgos y conclusiones.

En el trabajo de Deacon y Konarski (1987) se disefiaron dos procedimientos
diferentes, correspondencia D-H versus Hacer, para determinar el nivel de influencia de
la verbalizacién antecedente sobre la respuesta no verbal. La diferencia de ambos
procedimientos estaba en la inclusion de una fase de decir en la secuencia denominada
correspondencia D-H, frente a la no inclusién de esta fase en el procedimiento de Hacer.
Segun los autores los resultados indicaron que no existian diferencias en la ejecucion de
los participantes para ambos procedimientos. Se concluyd que el componente verbal
antecedente no era una variable relevante para la presentacion de un comportamiento

generalizado de correspondencia.

En el polo contrario, de la investigacion desarrollada por Baer et al. (1988) se
interpretd que el componente verbal antecedente afectaba a la presentacion de la
conducta no verbal. La inclusion de una secuencia verbal en un procedimiento Decir-
Hacer hizo que sistematicamente los nifios que participaron en esta condicion tuvieran
una mejor ejecucion que aquéllos que aprendieron bajo una secuencia de entrenamiento
donde no se incluy6 dicha fase (Hacer). De igual manera, en otro experimento de la
investigacién se intentd comprobar si existian diferencias en la ejecucion de los nifios,
teniendo en cuenta si la produccion de la verbalizacion era emitida por ellos o el
experimentador. Segun los autores, los datos indicaron que no existian diferencias en la
gjecucion debido a esta variable, de tal manera que ambas condiciones arrojaron
resultados parecidos. Se concluy6 que la descripcion verbal antecedente era necesaria
para la presencia del control del comportamiento no verbal. Pero se observo que no

afectaba a los resultados la persona, experimentador o nifio, que producia la descripcion.

Ward y Ward (1990) estudiaron explicitamente qué influencia ejercia el emisor,
el experimentador o el nifio, en la ejecucion de los participantes. Los autores
concluyeron que las verbalizaciones antecedentes eran necesarias para el desarrollo de
la correspondencia y que el emisor de ésta tenia efectos diferenciales segiin el momento

de su participacion en el proceso de ensefianza. Sugirieron que en la fase de adquisicion
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del repertorio no se encontraban diferencias en la ejecucion, indistintamente del
productor de la descripcién verbal. Pero en las fases de mantenimiento y generalizacion
del repertorio las verbalizaciones emitidas por los nifios tuvieron una mejor repercusion
para la presentacion de la conducta meta. Los mismos autores advirtieron de la
existencia de algunos resultados atipicos que no encajaban con su analisis. Por ejemplo,
dos participantes del grupo de Hacer mostraron la correspondencia generalizada y uno
del grupo de correspondencia no lo hizo. Los autores argumentaron que estos casos
atipicos podrian ser explicados segun la propuesta tedrica de Deacon y Konarski (1987).
Segun Ward y Ward (1990) los participantes del programa de Hacer no necesitaron de
la participacion de la verbalizacion antecedente dado que pudieron generar una regla
verbal de correspondencia generalizada. En cambio, el otro participante podria haber
actuado segun una regla de correspondencia discriminada. Los propios autores
advirtieron que la disparidad de resultados con el estudio de Deacon y Kornarski,
(1987) podria deberse a las diferencias de participantes, contextos de entrenamiento y

procedimientos.

Una vez mas las investigaciones parecen sugerir datos e interpretaciones que van
en direcciones contrarias. Segun lo expuesto, creemos que no es posible llegar a
conclusiones definitivas respecto al tema en cuestion. Las diferencias obtenidas de
resultados e interpretaciones nos advertiria de la necesidad de realizar una profunda
revision, analisis y sistematizacién de los procedimientos antes de aventurar algunas

conclusiones.

Con respecto a la segunda linea de trabajo relativa a la reduccién gradual del
componente decir, debemos citar los experimentos descritos en dos estudios (Luciano et
al., 2001; Witman et al., 1982). Uno desarrollado con alumnos con necesidades
educativas especiales (Witman et al., 1982) y otro con nifios que presentaban un
desarrollo “normal” (Luciano et al., 2001). En el trabajo de Witman et al. (1982) se
presentd un tercer experimento en el que los participantes, segun los autores, no
presentaban conducta verbal. Se utilizd un procedimiento denominado mostrar-hacer.
La fase de mostrar consistia en que los usuarios realizaban explicitamente la conducta
meta (atencidn provechosa) fuera de clase, y todo ello era acompafiado de un feedback
descriptivo de las conductas a realizar, que incluia las siguientes descripciones: sentarse

recto en la silla, las piernas formando un angulo recto, los brazos sobre el escritorio y la
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mirada en el papel. Segun los autores, tres de los cuatro participantes mostraron la
conducta meta debido a las modificaciones efectuadas en el procedimiento de

correspondencia.

Sin embargo, Luciano et al. (2001) utilizaron lo que denominaron un “decir
simbdlico”. En concreto, en un punto de la aplicacion del procedimiento se realizé un
proceso gradual en el que el decir se iba desvaneciendo y era asociado con la realizacion
de una respuesta simbolica por parte de los nifios. La respuesta simbolica era elegir una
pegatina de tres posibles en unas localizaciones especificas (arriba, en medio y abajo)
sobre un folio y pegarla en un papel. Las localizaciones simbolizaban los tres lugares
posibles de unos dibujos existentes en un panel que estaba en el contexto de hacer y que
los nifios debian tocar. Los autores informaron que el decir simbdlico fue una estrategia
atil para el mantenimiento y generalizacion de la correspondencia, dado que posibilitd
transferir las propiedades del estimulo de decir desde el contexto de decir hacia el
contexto de hacer.

4.2. ¢Qué influencia ejerce el aprendizaje de una secuencia Decir-Hacer o

viceversa en la relacién inversa?

En el establecimiento de la correspondencia encontramos dos comportamientos
diferenciados, decir y hacer. La formacion de la correspondencia entrafia el
fortalecimiento de una relacién arbitraria entre ambos comportamientos. Pero las
relaciones que pueden producirse entre ellos van en dos direcciones: Decir-Hacer o
Hacer-Decir. Por tanto, la ensefianza de una u otra secuencia ha de tener efectos

diferenciales sobre los resultados que se han de obtener.

Un tema de extraordinaria importancia teoérica y practica es el estudio de la
influencia que ejerce una de estas secuencias en la otra relacion. Determinar qué
secuencia facilita el aprendizaje de la relacién inversa es un tema que ha interesado a
diferentes autores (Israel y O’Leary, 1973; Risley y Hart, 1968; Rogers-Warren y Baer,

1976). Pero los datos obtenidos en estas investigaciones tampoco han sido concluyentes.

Risley y Hart (1968) y Rogers-Warren y Baer (1976) obtuvieron resultados que
fueron interpretados como que el simple fortalecimiento de la relacion Hacer-Decir

produjo un incremento en la conducta no verbal (hacer). Por el contrario, Israel y
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O’Leary (1973) concluyeron justamente lo contrario, el entrenamiento Decir-Hacer
facilita la adquisicion de la secuencia Hacer-Decir, pero el aprendizaje inicial de
relacion Hacer-Decir no actia como un elemento que favorezca la secuencia Decir-

Hacer.

Una mencidn especial merece el estudio de Israel y O’Leary (1973), pues en ¢l
se hace una comparacion explicita de ambas secuencias y se comprueba la influencia de
cada una de ellas en la relacion contraria. En el experimento primero, un primer grupo
de preescolares fueron expuestos al entrenamiento de la relacion Decir-Hacer para dos
actividades (puzzles y cartas), en una fase posterior fueron entrenados en la relacion
(Hacer-Decir) para una nueva actividad (la realizacién de cuentas). EI segundo grupo
fue expuesto al entrenamiento de la relacion Decir-Hacer para las dos actividades
primeras y la secuencia contraria para la ultima actividad. Los resultados indicaron que
el primer grupo obtuvo un porcentaje medio de correspondencia de 57°2 para la relacion
Decir-Hacer en ambas actividades y 56’9 para la relacion Hacer-Decir. Por el contrario,
el segundo grupo obtuvo 13’4 para la secuencia Hacer-Decir y 53’3 en la relacion
inversa. En un segundo experimento, la relacion Decir-Hacer produjo un porcentaje de

correspondencia de 54’6 comparado con el 16’7 hallado para la secuencia Hacer-Decir.

Ante estos resultados Israel y O’Leary concluyeron lo siguiente. Primero, de las
dos secuencias posibles en la relacion entre los comportamientos (no verbal versus
verbal) la sucesion Decir-Hacer fue superior para la produccién de la correspondencia.
Por lo que, en el caso de iniciar el entrenamiento de estas secuencias en un nifio que no
presente este repertorio, es aconsejable comenzar por el primer tipo de relacion.
Segundo, la iniciacion del procedimiento de aprendizaje a través de la secuencia Decir-
Hacer facilito la adquisicion subsiguiente de la secuencia Hacer-Decir. Por el contrario,
la ensefianza inicial de Hacer-Decir no actud sobre la relacion inversa. A priori, solo la
secuencia Decir-Hacer parecia facilitar el aprendizaje de la relacion inversa. Tercero,
los autores informaron que la relacién Hacer-Decir produjo niveles mayores de

correspondencia solo despues de establecer ensayos previos de Decir-Hacer.

Segun dichos autores los resultados confirmaron que la verbalizacién
antecedente tenia una funcion reguladora sobre la conducta no verbal. De igual manera,

estos investigadores afirmaron que los resultados aportaban la evidencia experimental
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de que la conducta verbal es méas accesible y esta méas disponible que la conducta no

verbal, lo que le confiere a ésta una mayor versatilidad que a la otra.

La investigacion de esta tematica puede tener vigencia en la actualidad. En
primer lugar, porque las investigaciones anteriores (Israel y O’Leary, 1973; Risley y
Hart, 1968; Rogers-Warren y Baer, 1976) no han llegado a conclusiones unanimes
respecto al tema en cuestion. En segundo lugar, debido a que dilucidar esta cuestion
permitiria disefiar estrategias de ensefianza que economizaran tiempo y esfuerzo de los
participantes en el proceso de aprendizaje. En tercer lugar, estos datos serian muy Utiles
para el disefio de procedimientos efectivos para la ensefianza a alumnos con necesidades
educativas especiales. Estas razones han llevado al primer experimento de esta tesis a
investigar explicitamente qué influencia ejerce el aprendizaje de una secuencia Decir-

Hacer o viceversa en la relacion inversa.
4.3. ¢ Como se produce la expansion de lo aprendido a nuevos ejemplos?

A continuacion se presenta una sintesis de los diferentes hallazgos obtenidos
sobre la expansion de comportamiento en el ambito de la correspondencia. Para facilitar
su comunicacién hemos decidido establecer una agrupacion en dos apartados. En el
primero se citan investigaciones que han puesto de relieve algunos aspectos destacados
que podrian mejorar la generalizacion de lo aprendido a nuevos ejemplos. En el
siguiente apartado se recogen trabajos que explicitamente han intentado explicar el
fendmeno de la presentacion de la correspondencia generalizada como un repertorio

sistematico y consistente que ocurre mas alla de un ejemplo concreto.
4.3.1. El estudio de la generalizacion en los procedimientos de correspondencia.

La generalizacion en las investigaciones de correspondencia supone la
presentacion de una relacion de exactitud o coincidencia para un conjunto de relaciones
estimulares o respuestas que poseen como caracteristica, ser estimulos y/o respuestas
gue nunca antes han participado en una secuencia de ensefianza con estos

procedimientos.

El estudio de la aparicion del comportamiento a través de un proceso de
generalizacion es un fendmeno conductual de extraordinaria importancia vy

funcionalidad, pues permite extender el repertorio en el contexto natural, economizar
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tiempo y esfuerzo para la ensefianza. Los trabajos desarrollados en este ambito,
creemos, han sufrido una evolucion desde aquéllos con un marcado carécter aplicado
(Guevremont et al., 1986a; Luciano et al., 2002; Witman et al., 1982) hasta otros
explicitamente disefiados para el estudio de la generalizacion (Luciano, et al., 2001;
Pino, 1994; Ward y Ward, 1990; Williams y Stokes, 1982). En los primeros, se han
intentado hallar estrategias efectivas para resolver problemas concretos y se ha otorgado
un papel secundario al estudio sistematico de la generalizacion. En los segundos, se
disefiaron investigaciones para de una manera predeterminada estudiar la generalizacion
como producto de la aplicacion de un procedimiento. Estas diferencias de matices en los
estudios afectan ineludiblemente a la potencialidad explicativa de los hallazgos
obtenidos. En cualquier caso, en este apartado se hard una sintesis de los aspectos mas

destacados de esta tematica, al margen de rigor experimental de la investigacion citada.

En general, segin Herruzo y Luciano (1994) el fendmeno de la generalizacion
debe ser estudiado teniendo en cuenta los siguientes niveles: primero, la generalizacion
de la correspondencia directamente ensefiada a: (a) Nuevos contextos. (b) Diferentes
condiciones bioldgicas. (c) Diferentes condiciones motivacionales. Segundo, la
generalizacion desde el entrenamiento en correspondencia en una conducta especifica a
otras nuevas conductas: (a) Con elementos comunes. (b) Sin elementos comunes. Esta
clasificacion nos advierte de que en los procesos de aprendizaje de nuevas relaciones se

han de tener en cuenta el tipo y caracteristicas de la generalizacion estudiada.

Se estudiaron los siguientes factores como favorecedores de la correspondencia

generalizada:

(@) El entrenamiento en un ndmero suficiente de ejemplos (Herruzo y Luciano,
1994; Luciano et al. 2001; Stokes y Osnes, 1986; Williams y Stokes, 1982).

(b) La programacion del entrenamiento en ejemplos de correspondencia cada vez
mas remotos en el tiempo (Guevremont et al. 1986a).

(c) Utilizacion en el entrenamiento de una regla verbal que describa la
correspondencia, por ejemplo “yo tengo que hacer lo que dije que haria”
(Williams y Stokes, 1982).

(d) Cuando la verbalizacién antecedente en el decir es emitida por los nifios se
produce una mayor generalizacion de ésta, que si es realizada por el
experimentador (Ward y Ward, 1990).

42



(e) La utilizacion de contingencias indiscriminables para las respuestas emitidas por
los nifios (Williams y Stokes, 1982).

(f) La utilizacion de contingencias diferenciales, reforzamiento para la
correspondencia y consecuencias correctivas por la ausencia de generalizacién
(Pino, 1994)

(9) Sustitucion gradual del componente verbal en el contexto de decir, por la
realizacion por parte de los nifios de la conducta meta, (mostrar-hacer) (Witman

etal., 1982) o por la introduccion de un decir simbolico (Luciano et al., 2001).

En cualquier caso, los resultados obtenidos en los estudios anteriormente citados son
dispares, heterogéneos y nada concluyentes (Herruzo y Luciano, 1994; Pino, 1994; y
Luciano, et al., 2001). Segun Pino (1994) la variabilidad de resultados obtenidos podria

ser explicada por los siguientes factores:

(@) La diferencia existente en el nimero de ensayos realizados antes del test de
generalizacion.

(b) La existencia de diferencias entre la conducta entrenada y la evaluada en la fase
de generalizacion, diferencias que varian en un rango que va desde la total
coincidencia hasta la minima similitud.

(c) Numero de ejemplos al que el participante es expuesto.

(d) Tipo de procedimiento de correspondencia utilizado en la investigacion.

(e) Repertorio verbal que el usuario posee antes de participar en el experimento.
Nosotros afiadiriamos:

(f) La no existencia de un procedimiento Unico para el entrenamiento de la
correspondencia.

(9) En la mayoria de los estudios los participantes suelen tener historia experimental
en las conductas meta.

(h) La no utilizaciéon de estimulos neutros en los ensayos de correspondencia, que
permita erradicar la historia del sujeto con la conducta designada.

(i) La no existencia en estudios anteriores a Pino (1994) y Luciano et al. (2001) de
criterios precisos para la consideracion del surgimiento de una conducta a través

de generalizacion.
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(j) La proliferacion de investigaciones realizadas fundamentalmente a través de

estudios de caso.

A pesar de la disparidad de resultados y procedimientos utilizados en este
ambito, el estudio de la generalizacion es un objetivo necesario y pertinente, dado que
este proceso permite extender el repertorio de las personas que aprenden.

4.3.2. El surgimiento de la correspondencia generalizada.

Al margen de los datos obtenidos para la generalizacion de conductas implicadas
en relaciones Decir-Hacer, los mismos procedimientos de correspondencia han sido
propuestos como una estrategia efectiva para la consecucion de los comportamientos
generalizados (Witman et al.,, 1982). En este apartado se describen cuatro
aproximaciones explicativas que exponen descripciones y formulaciones para la
comprension del fendmeno de la correspondencia mas alla de los ejemplos especificos.
El fendmeno de la correspondencia generalizada supone estudiar la formacion de estilos
de respuestas consistentes y sistematicas que se mantienen en el tiempo, y se presentan
para diferentes personas, contextos y lugares. La explicacién de por qué un participante
presenta un comportamiento de correspondencia ante un conjunto de estimulos para los

cuales no tiene historia de entrenamiento es un tema de un extraordinario interés.

Basicamente encontramos hasta el momento cuatro aproximaciones explicativas
a este fendmeno que expondremos segun el orden cronoldgico de aparicion. En primer
lugar aparece la suposicion de la existencia de un control verbal generalizado
(Guevremont et al, 1986a; Karlan y Rusch, 1982; Stokes et al., 1987; Risley y Hart,
1968; Williams y Stokes, 1982). En segundo lugar, la formacion de una clase de
respuesta generalizada (Matthews et al, 1987). En tercer lugar, la creencia de la
formacion de una regla verbal que gobierna la conducta de correspondencia
generalizada (Deacon y Kornarski, 1987). En cuarto lugar, la conceptualizacion de este
fendmeno como una clase de operante generalizada (Luciano et al., 2001; Luciano et al.
2002).

En los trabajos de Guevremont et al. (1986a), Karlan y Rusch (1982), Stokes et
al. (1987), Risley y Hart (1968) y Williams y Stokes (1982) se encuentra la

conceptualizacién del control verbal generalizado. Estos autores asumieron que una
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vez establecida la correspondencia entre Decir-Hacer con diferentes ejemplos, el
reforzamiento de la conducta verbal es una condicion suficiente para producir el cambio
en la conducta no verbal. La verbalizacion antecedente es un repertorio Gtil a través del
cual se puede acceder a un control verbal generalizado para ambientes y tiempos

remotos.

Ahora bien, la generalizacion se ha de investigar en nuevas conductas teniendo
en cuenta las variaciones en las caracteristicas que comparten con respecto al ejemplo
explicitamente entrenado. Los trabajos de Israel y Brown (1977), Risley y Hart (1968),
Williams y Stokes (1982) han puesto de manifiesto que es posible producir el control
verbal generalizado a través de conductas similares, pero no se encuentra la
generalizacion a través de conductas diferentes para los experimentos de Rogers-Warren
y Baer (1976) y Williams y Stokes (1982).

El desarrollo del control verbal generalizado es el producto de la elaboracion de
una programacion deliberada y activa (Guevremont et al., 1986; Stokes y Osnes, 1986).
Especificamente en el trabajo de Guevremont y colaboradores se evidencié que la
programacion del entrenamiento en ejemplos de correspondencia cada vez mas remotos
en el tiempo y ambientes es una estrategia util para la presentacion del control verbal

para nuevas conductas no verbales.

Una formulacion alternativa fue desarrollada por Matthews et al. (1987), en ella
se afirmaba que una persona podia presentar una clase de respuesta generalizada de
correspondencia. Se asume que la conducta verbal y no verbal estan correlacionadas en
su ocurrencia. La existencia de una clase de respuesta generalizada se infiere del estudio
del espacio de contingencia. Estos autores afirmaron que se debia deslindar claramente
cuando un ejemplo de correspondencia pertenece a una clase o es un mero episodio
aislado. El espacio de contingencia es una descripcion teorica de las probabilidades de
la ocurrencia del decir y hacer. De manera que una clase de respuesta generalizada
implicaria que un participante presentara una coleccion amplia de ejemplos donde dijo y
luego hizo y pocos casos de hacer sin haber dicho. De esta manera se enfatiza que se
puede determinar la existencia de una clase de respuesta cuando se observa una

probabilidad alta de hacer ante decir y una baja probabilidad de hacer sin decir.
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Por el contrario, Deacon y Kornarski (1987) afirmaron que los procedimientos
de correspondencia pueden ser considerados como un ejemplo de conducta gobernada
por una regla. Ahora se asume que la presentacion de un comportamiento éptimo de
correspondencia para ejemplos no entrenados puede ser explicado porque los
participantes formen una regla verbal descriptiva de correspondencia. Los usuarios, a
través de las interacciones verbales que ocurren en un procedimiento prototipico de
correspondencia, disponen de informacion suficiente para generar una regla verbal
aplicable a un conjunto variado de nuevos casos. Por ejemplo, los participantes podrian
formar una regla verbal del tipo “para conseguir el (reforzador), yo tengo que hacer lo
que dije (o lo que el experimentador dijo)”. Los autores asumen que la ejecucion
correcta para nuevos ejemplos podria ser explicada por dicha regla de correspondencia

generalizada.

Por ultimo, Luciano et al. (2001, 2002) utilizaron los términos de clase de
operante generalizada o clases de control contextual generalizado respectivamente,
para describir que la ejecucion correcta en nuevos ejemplos de correspondencia es el
resultado del establecimiento de propiedades derivadas o verbales de estimulos control
en el decir con respecto a estimulos no verbales en el hacer. Segin estos autores, decir
“yo haré¢ x” puede tener propiedades discriminativos o funciones derivadas “para hacer
x” sin que x tengan nada formalmente o fisicamente en comin con previas relaciones
directas entrenadas para relaciones Decir-Hacer. ElI contexto de decir puede tener
propiedades discriminativas para hacer independientemente del contenido de las
verbalizaciones. De tal manera que el establecimiento de relaciones arbitrarias entre
Decir-Hacer a través de multiples ejemplares puede conllevar al establecimiento de una
respuesta relacional abstracta (correspondencia D-H) al margen de los contenidos
especificos. De esta manera, el fendmeno de la correspondencia D-H es conceptualizado
como una clase de operante generalizada que daria cuenta o explicacion de la

presentacion de este repertorio inclusive para conductas topograficamente diferentes.

Por otro lado, Luciano et al. (2001) afirmaron que la ejecucion de una persona,
ante una secuencia de correspondencia ante la cual no tiene historia de entrenamientos,
puede ser un ejemplo de la implicacién de un tipo de conducta gobernada por reglas. La
ejecucidn de un nifio en estas condiciones implica que el elemento determinante para la

realizacion de la conducta es el conjunto de consecuencias sociales obtenido por el
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seguimiento de anteriores ejemplos de correspondencia. En la literatura especializada
existe un tipo de regla "pliance™ que implica que la conducta del oyente es reforzada
Unicamente por consecuencias que estdn mediadas socialmente, sin que dicha persona
haya entrado en contacto con las contingencias directas (Gomez, 1996; O’Hora y
Barnes-Holmes, 2004; Wilson y Luciano, 2002; Zettle y Hayes, 1982). La
correspondencia conceptualizada de esta forma es puesta en sintonia y ubicada ahora
bajo el horizonte explicativo que establece la Teoria de los Marcos Relacionales
(Wilson y Luciano, 2002).

Las cuatro aproximaciones explicativas al fenémeno de la correspondencia
generalizada sugieren que antes de seguir proponiendo mas explicaciones, seria
necesario el establecimiento de una definiciébn mensurable de lo que entendemos por

nuevos comportamientos generados a través de la correspondencia generalizada.

5. Diferentes propuestas explicativas para la comprension de la correspondencia

entre decir y hacer.

Recoger diferentes propuestas explicativas tiene un cierto riesgo, dado que el
autor puede omitir o exacerbar alguna de éstas en demasia. Por lo que siempre en ello
hay un cierto grado de subjetividad y con dicha limitacion debemos convivir. A nuestro
juicio existen siete aproximaciones relevantes para la comprension de algunos aspectos
relacionados con la correspondencia entre decir y hacer. Primera, la correspondencia
definida como un proceso de autorregulacién verbal formulada por Israel y
colaboradores (Israel, 1978; Israel y O’Leary, 1973; Israel y Brown, 1977). Segunda, la
correspondencia como una sucesion de cadenas de conducta desarrollada por Paniagua
y colaboradores (Paniagua 1978, 1990; Paniagua y Baer, 1982, 1985). Tercera, la
correspondencia como un caso de conducta gobernada por reglas (Deacon y Konarski,
1987). Cuarta, el estudio de la dominancia funcional en los procedimientos de
correspondencia (Rodriguez, 2000). Quinta y sexta, el estudio de la discriminacion
condicional entre el decir y hacer iniciada por Lattal y Doepke (2001) y continuada en
la presente tesis. Séptima, la correspondencia como una clase de control contextual

generalizado descrita por Luciano et al. (2002).

Las dos primeras aproximaciones seran descritas seguidamente. Las otras dos

seran expuestas en el proximo apartado, una vez hecha una introduccién a la
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problematica del seguimiento de reglas o instrucciones. Las dos siguientes seran
mencionadas una vez descrita la informacion més relevante relativa al control
condicional. La dltima aproximacion ha sido citada anteriormente en el apartado
dedicado al surgimiento de la correspondencia generalizada, y en relacion a dicha
aproximacion debemos sefialar, que todavia no ha sido desarrollada de forma plena

(aungue no nos cabe la dura que lo sera) para una exposicion sistematica.

5.1. La correspondencia como un proceso de autorregulacion verbal (Israel, 1978;
Israel y O’Leary, 1973; Israel y Brown, 1977)

El concepto de regulacion verbal fue descrito por Lovaas (1961) y Luria (1961),
previo al surgimiento oficial del topico de investigacion denominado correspondencia
D-H. Estos autores argumentaron que la conducta no verbal se veia modulada por la
intervencion de la conducta verbal, de tal manera que comparativamente los resultados
de la conducta no verbal variaban en funcion de la participacién del lenguaje. Ahora
bien, en el analisis de la regulacion verbal se debe tener en cuenta quién es el productor
del mismo. De manera que si es producido por una persona ajena, entonces ocurre una
regulacion de la conducta no verbal, pero si es el mismo participante el que produce la

verbalizacion entonces se obtiene un proceso de autorregulacion verbal.

Dicho concepto fue exportado al &mbito de la correspondencia por Israel y
O’Leary (1973), Israel (1978), Israel y Brown (1977). Estos investigadores consideraron
que el entrenamiento en correspondencia produce un fenémeno de regulacion verbal,
dado que la conducta no verbal subsiguiente se vera afectada por la aplicacién de
consecuencias sobre la conducta verbal antecedente. Es maés, advirtieron que el
fortalecimiento de la relacion Decir-Hacer tenia un mayor efecto en la produccion de la
correspondencia que la secuencia inversa. De igual manera, ellos afirmaron que la
ensefianza especifica de la secuencia Decir-Hacer facilitaba el aprendizaje posterior de
la relacién inversa. En suma, de la conducta verbal valoraron su gran potencialidad para
el control de la conducta no verbal debido entre otras razones a su alta versatilidad y su

mejor accesibilidad.

La hipotesis de la autorregulacion verbal fue la primera aproximacion
explicativa conocida aplicada al &mbito de la correspondencia. Pero lejos de hacer un

analisis diferenciado de las variables implicadas en la secuencia Decir-Hacer o
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viceversa, los autores asumieron que los datos obtenidos en las investigaciones se
ajustaban a unos supuestos explicativos, descritos previamente al desarrollo de esta

linea de investigacion.

5.2. La correspondencia como una sucesion de cadenas de conductas (Paniagua
1978, 1990; Paniagua y Baer, 1982, 1985)

En la linea de trabajo desarrollada por Paniagua y colaboradores se asumié que
en una secuencia prototipica de Decir-Hacer existe un conjunto de conductas, las cuales
también participan en el establecimiento de la correspondencia, méas alla la simple
consideracién de las conductas de decir y hacer. Implicitamente, en una relacion Decir-
Hacer existen un conjunto de conductas que pueden tener un papel activo para el
desarrollo de la correspondencia. Segun los autores, los participantes en un
procedimiento de correspondencia podrian también realizar conducta como por ejemplo
seleccionar u organizar el material antes de la emision de la conducta meta. Este tipo de
conductas dependiendo del momento de su ocurrencia podrian ser clasificar como
conductas precedentes, dado que ellas ocurren antes de que los nifios informen de lo
hecho, o conductas intermedias, dado que se presentan intercaladas entre lo prometido y
lo hecho. Estos autores argumentaron que la administracion de reforzamiento, en
algunos de los eslabones que conforman estas cadenas conductuales produciria con
mayor celeridad la correspondencia. Segun Paniagua y colaboradores se podrian
distinguir dos tipos de secuencias, una para la relacién Decir-Hacer y otra para
secuencia inversa: 1. Conductas precedentes-Hacer-Informe. 2. Promesa-Conductas

intermedias-Hacer e Informe.

Esta hipotesis explicativa, creemos, nos aleja ain mas si cabe de poder recabar
informacidn de como se produce la relacion arbitraria entre una instruccion verbal y una
accion. Por el contrario, puede reflejar una estrategia Uatil para conseguir la
correspondencia, sobre todo en procedimientos que tienen una relativa demora temporal

entre la secuencia de decir y hacer.
6. Conclusiones.

Primero, a lo largo del presente capitulo hemos intentado presentar al lector la

informaciébn mas destacada acaecida en la linea de investigacion denominada
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correspondencia D-H, la cual ha sido generada a traves de casi cuarenta afios de
investigacion. Esto ha permitido desarrollar una vasta bibliografia respecto a un tema,
por otra parte, que no puede ser considerado unitario (Paniagua y Baer, 1982). En los
trabajos de Israel (1978) y Karlan y Rusch (1982) se han propuesto términos como: no
correspondencia, correspondencia positiva o negativa. Pero al margen de terminologias
mas o menos Utiles, ellos advirtieron de las implicaciones de los ensayos de
correspondencia para producir o inhibir el comportamiento, creemos, que este hecho es
un aspecto interesante a tener en cuenta en futuras investigaciones. Otro aspecto
relevante para investigaciones posteriores a la tesis es el analisis de las discriminaciones
participantes en instrucciones que incluyeran adverbios de negacion, por ejemplo decir:

“no voy a jugar con las muifiecas” y no hacerlo.

Segundo, se ha recogido la informacién mas destacada sobre tres temas de
investigacion. El primero relativo a la importancia de la verbalizacién previa para la
produccion de la conducta de hacer. El segundo que hace referencia al efecto que tiene
el fortalecimiento de una secuencia Decir-Hacer sobre la relacion inversa. El tercero que
describe los elementos destacados para conseguir la generalizacion del comportamiento
aprendido. En relacién a los dos primeros existen investigaciones que llegan a
conclusiones contrarias. Por lo que para uno de estos temas, relaciones inversas, en la
presente tesis se ha generado una investigacion explicita. Con respecto al tercer tema,
generalizacion, parece existir un mayor acuerdo cuando hablamos de estrategias
especificas para su produccion, sin embargo éste no se produce, cuando se generan

explicaciones sobre el motivo del surgimiento de dicho repertorio.

Tercero, un aspecto muy destacado en este ambito ha sido lo que se ha
denominado correspondencia generalizada. En esencia, ha interesado que una persona
mantenga un estilo de responder consistente y sistematico para nuevos ejemplos de
correspondencia no entrenados explicitamente. Creemos, que el procedimiento descrito
para los tres Ultimos experimentos de la tesis, permite investigar este fendmeno de una
manera precisa. Dos aspectos debemos destacar de dicho procedimiento. Uno, los
participantes en nuestra investigacion son expuestos a nuevas interacciones
conductuales que comparten un solo elemento o ninguno con las instrucciones
previamente entrenadas; aspectos que segun Herruzo y Luciano (1994) deberian ser

tenidos en cuenta para estudiar la generalizacion desde el entrenamiento en
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correspondencia en una conducta especifica a otras nuevas conductas. De igual manera,
nuestro procedimiento permite evaluar una nueva interaccion conductual sin aplicar
consecuencias sobre ellas, tal y como sugieren Luciano y colaboradores (Luciano et al.,
2001).

Cuarto, en este capitulo se recogen algunas propuestas explicativas. Estas y las
siguientes a describir en préximos capitulos, nos advierten que el estudio de la

correspondencia no es un fendmeno unitario y univoco.

Quinto, ante la gran variedad de informacion vertida en esta linea de
investigacion, creemos que ha llegado un momento éptimo para reexaminar este campo
de trabajo. La presente tesis pretende hacerlo, pero dicho repaso se hace con una mirada
influenciada por las investigaciones generadas en el &mbito del andlisis experimental de
la conducta. Es més, gran parte de las experimentos recogidos en ella han ido dirigidos
al disefio de procedimientos y métodos, los cuales han permitido abordar un tipo
especifico de discriminacién que incluye una relacién entre lo dicho y lo hecho. Nos
referimos a la correspondencia que se produce cuando una persona aprende a realizar la
accion, dado que el objeto presente es el que se habia dicho, y a inhibir la accion cuando
el objeto presente es uno diferente al dicho. Pero antes de aventurarnos en ello, creemos
que se ha de discutir la relacién que puede existir entre el seguimiento de reglas o
instrucciones y la correspondencia decir y hacer. De igual manera, se hace necesario
también recoger algunos de los avances realizados en el analisis y establecimiento de las
discriminaciones condicionales, algunos de los cuales podrian estar relacionados con

nuestro objeto de estudio.
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Capitulo 3. SEGUIMIENTO DE REGLAS O INSTRUCCIONES

1. Introduccién.

En el presente capitulo no pretendemos hacer una revision exhaustiva de un
tema bastante extenso y en muchos puntos controvertido. Por el contrario, creemos que
es nuestro deber clarificar qué relaciones podria tener dicha tematica con nuestro objeto
de estudio y aportar si es posible una delimitacion precisa del tema. De igual manera, se
recogen dos investigaciones ubicadas en el &mbito de la correspondencia que de alguna

manera u otra estan relacionadas con dicho tema.

Lo primero que debemos considerar para aproximarnos a este tema es que
Skinner (1969) hizo una distincién explicita entre conducta gobernada por reglas y
moldeada por contingencias. Con ello se pretendia deslindar dos tipos de

comportamientos que tenian diferentes variables de control.

Lo segundo es que no existe una definicion universalmente aceptada del término
“reglas”, lo cual puede implicar que diferentes autores las conceptualicen de forma
diferente e inclusive lleguen a tomar distintos objetos de estudio. De igual manera,
debemos hacer notar que para algunos investigadores es cuestionable su utilidad como
concepto técnico (Catania, 1989; Vargas, 1988; Ribes, 2000).

Lo tercero es que en muchos contextos se ha utilizado de forma intercambiada
términos como ‘“reglas” o “instrucciones”. En bastantes ocasiones el descriptor “reglas”
se puede utilizar en referencia a descripciones verbales previas a las respuestas, por
ejemplo, “abre la puerta” o por el contrario como descripciones verbales posteriores a
respuestas pasadas, por ejemplo, “cuando ¢l lleg6é a la puerta, la abri6” (O’Hora y
Barnes-Holmes, 2001, 2004).

En base a estas objeciones debemos decir que en esta tesis utilizaremos el
término de “reglas” cuando citemos a autores que asi lo hicieron. Por el contrario,
siguiendo a O’Hora y Barnes-Holmes (2004) utilizaremos explicitamente el término
“control instruccional” para referirnos a los antecedentes verbales, ya posean éstos

historia de entrenamiento o no.
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2. Delimitacion del fendomeno de conducta gobernada por reglas.

Skinner (1969) diferencid entre conducta gobernada por reglas vy
comportamiento moldeado por contingencias. Con ello pretendia sefialar que existen
diferentes formas de llegar a producir el comportamiento en el momento presente.
Recogemos sus palabras para delimitar ambos comportamientos: “Nos referimos a la
sola conducta moldeada por la contingencia cuando decimos que un organismo se
comporta de una determinada manera con una probabilidad dada porque la conducta ha
sido seguida por un tipo dado de consecuencia en el pasado. Nos referimos a la
conducta que esté bajo el control de estimulos anteriores que especifican la contingencia
cuando decimos que un organismo se comporta en cierta forma porque espera que en el

futuro se siga una contingencia similar.” (pp. 138)

Veamos un ejemplo citado por el propio autor para clarificar dicha
diferenciacion: “La conducta de un jugador de béisbol que atrapa una pelota en el aire
tiene cierta semejanza con el comportamiento del comandante de un barco que toma
parte en la recuperacion de un satélite que regresa. Ambos se mueven sobre una
superficie en una direccion y con una velocidad tales que les lleven, en la medida de lo
posible, cerca de un objeto que cae en el momento en que éste toque la superficie.
Ambos responden a estimulacién reciente de la posicidn, la direccion, y la velocidad del
objeto, y tienen en cuenta los efectos de la gravedad y la friccion. EI comportamiento
del jugador de béisbol, sin embargo, ha sido moldeado por contingencias de
reforzamiento casi en su totalidad, mientras que el comandante simplemente sigue
reglas derivadas de la situacién actual y de situaciones analogas. En tanto que alcance
mas y mas satélites, es esperable que un comandante con experiencia, bajo la influencia
de sus aciertos y sus fallos al recuperar objetos, pueda alejarse de algunas de las reglas
asi derivadas.” (pp. 138). En esencia, ambos tipos de comportamientos se diferencias
pues estan bajo el control de variables diferentes; la conducta gobernada por reglas por
descripciones verbales de las contingencias pasadas, y la conducta moldeada estarian
bajo en control de contingencias que actdan directamente una vez emitida la respuesta.
(Hayes y Hayes, 1989; Luciano, 1992, 1993; Skinner, 1969).

De todo ello podemos destacar tres apreciaciones respecto al concepto de
“reglas”. Una, las reglas pueden ser descritas como estimulos que especifican

contingencias, lo que coincide parcialmente con lo sefialado por Cerutti (1989),
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Schlinger (1993) y el tratamiento dado por O’Hora y Barnes-Holmes (2004) al control
instruccional. Dos, las reglas actian como factores de control para respuestas en nuevas
interacciones conductuales (Andronis, 1991; Gomez, 1996). Tercero, parece existir en
dicha descripcion una cierta ambigledad, dado que el término puede ser utilizado en
referencia a descripciones verbales previas a las respuestas, o por el contrario como

descriptores verbales posteriores a las respuestas pasadas.
3. Tipos de reglas.

Zettle y Hayes (1982) sefialaron tres maneras en las cuales los estimulos
verbales pueden controlar clases de respuestas. Y lo mas importante, describieron
explicitamente las historias de reforzamiento que pueden controlar a estos estimulos.

Estos autores diferenciaron entre:

- Pliance. Implica realizar una conducta no por la naturaleza del hacer en si misma sino
por la obtencion de las consecuencias sociales que han de dispensar otros. (Gémez,
1996; O’Hora y Barnes-Holmes, 2004; Wilson y Luciano, 2002; Zettle y Hayes, 1982).
De tal manera que segin Wilson y Luciano (2002) su establecimiento responde a la

siguiente formula “haz lo que se dice y obtendras x porque yo dispondré que asi sea”.

- Tracking. En este tipo regla lo relevante es que existen las condiciones para que el
comportamiento caiga bajo control de las contingencias naturales. (Gomez, 1996;
O’Hora y Barnes-Holmes, 2004; Wilson y Luciano, 2002; Zettle y Hayes, 1982). Es
decir, que la persona ha de llegar a contactar con las contingencias directas de hacer la
conducta pertinente. Veamos un ejemplo citado por Wilson y Luciano, 2002: “este
seguimiento de reglas se produce cuando ante la verbalizacion hecha por alguien de
“juega a la pelota”, el nifio llega a hacerlo no tanto porque la pelota sea una oportunidad
para obtener consecuencias a través de los padres como por la oportunidad de disfrutar

con las consecuencias naturales de jugar a la pelota” (pp. 66).

- Augmenting. Se define como un tipo de seguimiento de reglas que se ve determinado
por los cambios en la capacidad de los eventos para funcionar como reforzadores o
estimulos aversivos (Gémez, 1996; O’Hora y Barnes-Holmes, 2004; Wilson y Luciano,
2002; Zettle y Hayes, 1982). Wilson y Luciano (2002) describen el siguiente ejemplo:

“si la palabra “valiente” esta en relacion de equivalencia con otras (por ejemplo, con

54



éxito, honradez, reconocimiento social, etc.), y en algin momento la palabra valentia
adquiere funciones reforzantes, ocurre que si alguien dice “en estos momentos hacer X
es de valientes”, esta regla podria actuar como un augmental generando una motivacion
nueva en torno a hacer X, permitiendo que ciertas consecuencias estén simbdlicamente

presentes en tal situacion, aun sin hacer hecho todavia X.” (pp. 68).

En el contexto del estudio de la correspondencia basicamente interesa el tipo de
reglas denominada “pliance”. Luciano et al. (2001) afirmaron que la ejecucion de una
persona ante una nueva secuencia de correspondencia ante la cual no posee historia de
entrenamiento puede ser debida al concurso de este tipo de regla. Es mas, para Wilson y
Luciano (2002) la correspondencia que se produce entre el contenido de una instruccion
y la accion seria un ejemplo de un tipo de cumplimiento de reglas por la funcién
mediada por otros. Veamos un ejemplo citado por los propios autores: “Un ejemplo
sencillo de correspondencia topografica seria cuando el padre dice a su hijo “apaga la
television” o “no pegues a tu hermano”; el nifio es instigado a hacerlo, y cuando éste
efectivamente apaga la television, o no pega a su hermano, el padre proporciona

consecuencias recalcando “que ha hecho lo que se le ha pedido que haga” (pp. 65).

4. La correspondencia como un caso de conducta gobernada por reglas (Deacon y
Konarski, 1987).

Deacon y Konarski (1987) explicaron el surgimiento del comportamiento
generalizado de correspondencia por la formacién de una regla verbal descriptiva,
aunque no especificaron de qué tipo. Pasamos seguidamente a hacer una descripcion

pormenorizada de dicha investigacion.

4.1. Breve resefia sobre la investigacion desarrollada.

Dos grupos de seis adultos con retraso en el desarrollo fueron expuestos a
programas de entrenamiento diferentes. El estudio incluy6 dos programas:
correspondencia decir/hacer o Hacer. El objetivo de la intervenciéon fue comparar el

efecto de ambas estrategias de aprendizaje en la ejecucion de los participantes.

El disefio experimental implicé la exposicion a los participantes a tareas ante las
cuales no tenian historia experimental, tareas creadas especificamente para esta

investigacion. En una mesa existian siete aparatos diferentes que podian ser utilizados
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para la realizacion de una respuesta: una palanca, un panel de plexiglas, un boton negro
de 7,0 cm de didmetro, un boton negro de 2,8 cm de didmetro, un botédn rojo de 2,8 cm
de didmetro, un boton negro de 1,4 cm de diametro y un boton rojo de 1,4 cm de
diametro. Cada respuesta iba asociada a la presentacion durante 5 segundos de una
Unica consecuencia auditiva o visual. Para la intervencion se eligieron las tres conductas
con inferior frecuencia de realizacion observadas en linea base. El procedimiento Decir-
Hacer implicaba una primera fase de verbalizacion previa al hacer. Despues de la
ejecucion se desarrollaba un feedback descriptivo y se aplicaron consecuencias. El
feedback se realizo de la manera siguiente: “(nombre) dijiste que tu ibas a trabajar sélo
en (conducta designada) y t0 realmente lo hiciste, debido a esto yo debo darte el

dinero”.

El procedimiento de Hacer era idéntico al anterior excepto que se produjo la
omision de la verbalizacion previa. El feedback se desarrolld de la manera siguiente:
“(nombre) ti consigues este dinero extra porque sélo trabajaste con (conducta

designada)”.

Los resultados indicaron que no existieron diferencias entre los grupos. Cuatro
individuos de cada grupo tuvieron una ejecucion Optima para las conductas no
entrenadas explicitamente. De la comparacion de los dos procedimientos se determind
que se produjeron incrementos relativamente comparables para las conductas meta en
ambos grupos. Se concluy6 que los resultados de entrenamiento en correspondencia
podian no ser necesariamente una regulaciéon verbal del comportamiento como habian
asumido autores anteriores como lIsrael (1978), Israel y Brown (1977) o Israel y
O’Leary (1973), dado que en el grupo de Hacer no existia una verbalizacion previa que
pudiera actuar sobre la accion subsiguiente. Deacon y Konarski (1987) sugirieron que la
nocion de comportamiento gobernado por reglas podria explicar mas fielmente los

resultados obtenidos en el experimento.

4.2. La formacion de las reglas.

Segun Deacon y Konarski (1987) los procedimientos de correspondencia y sus
resultados pueden entenderse como un tipo de conducta gobernada por reglas. Este
comportamiento cuando es desarrollado por otras personas o es generado por el propio

individuo implica una descripcion verbal o regla de las contingencias de reforzamiento
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en una situacion y la obtencion de consecuencias de reforzamiento por el seguimiento
de la misma. Toda la informacion necesaria para desarrollar la regla esta contenida en
las interacciones verbales entre el participante y el experimentador. Un procedimientos
tipico de correspondencia incluye una primera fase de decir y una ultima fase de
feedback descriptivo. La informacion sobre lo que se espera que el participante haga es
proporcionada en la fase de decir. En el feedback descriptivo aparece informacion
suficiente para la formulacion de la regla descriptiva. Es decir, el feedback incluye
informacion acerca de lo que el participante dijo “ti dijiste que ibas a (respuesta)” y
como se relaciona con lo que realmente hizo “y ti hiciste” o “no hiciste” la respuesta en
cuestion. También incluye informacion acerca de la contingencia de reforzamiento
“porque ta hiciste, tu consigues (el reforzador)” o “porque tu no hiciste, ti no consigues
(el reforzador)”. Los autores concluyeron que de dichas interacciones verbales se puede

extraer informacion suficiente para construir una regla descriptiva.

Una vez que la regla es desarrollada por la persona, hay varias fuentes
potenciales de reforzamiento por su seguimiento. Estas fuentes incluyen las
interacciones sociales entre el experimentador y el nifio que ocurre a lo largo de las
secuencias de entrenamiento, las contingencias que provienen del ambiente natural por
comprometerse 0 no en la conducta meta, y el reforzamiento deliberado entregado por el

experimentador como parte del aprendizaje.

Aunque parece que todos los ingredientes necesarios para el desarrollo de la
conducta gobernada por reglas estan presentes en el entrenamiento de correspondencia,
una persona puede no formar una regla realmente o formarla de manera inapropiada.
Seguidamente describiremos algunos ejemplos. Una primera regla podria ser la
siguiente: “para conseguir el (reforzador), yo tengo que hacer lo que dije (o lo que el
experimentador dijo)”. Esta regla podria ser considerada como de correspondencia
generalizada porque la descripcién no es especifica a un comportamiento particular.
Una segunda regla que puede desarrollarse es: “para conseguir (el reforzador), yo tengo
que decir y hacer (la respuesta)”. En este caso no se debe esperar la correspondencia
generalizada porque es especifica a una conducta particular, se podria afirmar que se ha
de esperar una correspondencia discriminada. También podria ocurrir el caso que se
desarrollara una regla incorrecta, por ejemplo: “yo consigo (el reforzador) cuando el

experimentador me pide que diga algo”, en este caso lo mas probable es esperar la
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ausencia de la coherencia entre lo dicho y lo hecho. Finalmente estos autores asumieron
que podria darse el caso, que los participantes no pudieran producir una regla y, por
consiguiente, ninguna forma de correspondencia podria ser esperada en su ejecucion.
Segun esta Ultima opcion es posible deducir de ello, que las personas que presentan
graves limitaciones verbales tendrian dificultades insalvables para la realizacion de una
gjecucion Optima para una conducta de correspondencia generalizada. La presente tesis
examina esta posibilidad con algunos alumnos con necesidades educativas especiales

que presentan niveles reducidos de desarrollo cognitivo o lenguaje.

4.3. Caracteristicas descriptivas de la regla formulada por Deacon y Konarski
(1987).

Especificamente, en la conceptualizacion realizada por Deacon y Konarski
(1987) se puede encontrar las siguientes caracteristicas. Primero, la regla esta formada
con contenido verbal, es decir que el nifio supuestamente genera una frase descriptiva
que gobierna su comportamiento. La regla ha de poseer un grado relativo de abstraccion
que le permita ser aplicada a un nimero de ejemplos indefinido. Segundo, el
comportamiento que se genera es totalmente nuevo, la regla permite una ejecucién
Optima en una contingencia ante la cual el nifio no posee historia de entrenamiento.
Tercero, estos autores asumieron el concepto de conducta gobernada por reglas
formulado por Skinner (1969). En esta conceptualizacion aln esta implicita la
formulacién de la conducta como una relacion de triple contingencia. Segun Osnes y
Adelinis (2005) existe un acuerdo generalizado relativo a que la correspondencia esta
relacionada con la conducta gobernada por reglas, aunque éste no existe en referencia a

como se ve afectada aquélla por los diferentes tipos de reglas.

En la presente tesis se pretende examinar si la correspondencia generalizada se
produce a través del desarrollo de una regla. Y determinar si realmente esta formada con

contenido verbal, tal y como lo formularon Deacon y Konarski (1987).

5. El estudio de la dominancia funcional en los procedimientos de correspondencia
(Rodriguez, 2000).

La investigacion de Rodriguez (2000) enfatiza que no so6lo se produce una

relacién arbitraria entre Decir-Hacer, sino que se pueden establecer éstas relaciones
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entre Hacer-Descripcion o Decir-Descripcion. Segun la autora, sus resultados se alejan
de poder explicar la correspondencia como una conducta gobernada por reglas o de la
regulacion verbal, y pone a este trabajo en sintonia con las objeciones realizadas en
otras investigaciones (por ejemplo, Ribes y Martinez, 1990; Ribes, Moreno y Martinez,
1995; Ribes y Rodriguez, 2001) sobre la inconsistencia de la diferenciacion hecha entre
conducta gobernada por reglas y conducta moldeada por contingencias directas.
Bésicamente, en esta investigacion se pretende poner de manifiesto qué efecto produce
en los resultados el fortalecimiento de diferentes interacciones: Decir-Hacer, Hacer-

Descipcion, Decir-Descripcion.
5.1. ¢ Qué es la dominancia funcional?

En los procedimientos de correspondencia D-H existen tres conductas
claramente diferenciadas (autoinstrucciones o decir, ejecucion o hacer y descripcién del
comportamiento). Las tres conductas ocurren en dos contextos diferenciados, decir y
hacer, en tres momentos temporales diferentes. Primero, se dice la autoinstruccién en el
contexto de decir. Segundo, se realiza la accion en el contexto de hacer. Tercero, se
describe la accion realizada en el contexto de decir.

Segun Rodriguez (2000) entre estos tres elementos se puede establecer tres tipos
diferentes de relaciones funcionales, los cuales tendran una influencia directa en la

ejecucion de la persona. Seguidamente se pasa a describir los tipos de relaciones:

- Correspondencia Decir-Hacer. Implica el fortalecimiento de la relacion entre la
autoinstruccion emitida por el participante y la realizacion de la misma. Con el
establecimiento de esta relacion se hace méas probable que la persona haga lo que dijo

que iba a hacer.

- Correspondencia Hacer-Descripcion. Es el establecimiento de una relacion entre el
desempefio de la persona y la descripcion sobre la ejecucién. El fortalecimiento de esta

relacién favorece que el hablante describa correctamente lo que hizo.

- Correspondencia Decir-Descripcion. Conlleva el incremento de la relacion entre la
autoinstruccion y la descripcion posterior efectuada por el participante. Con esta
secuencia se fortalece que el hablante describa correctamente lo que dijo que iba a

hacer.
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La dominancia funcional supone que el fortalecimiento de una de estas tres
relaciones produce un efecto en la ejecucion del participante. Veamos seguidamente el
experimento descrito por Rodriguez (2000).

5.2. Breve resefia de la investigacion desarrollada y de los resultados obtenidos.

En el trabajo de Rodriguez, un conjunto de adultos (agrupados en diferentes
condiciones experimentales) fueron expuestos a una tarea de igualacion a la muestra de
segundo orden y al entrenamiento en tres tipos diferentes de relaciones (Decir-Hacer,
Hacer-Descripcion, Decir-Descripcion).

En la tarea de igualacion a la muestra de segundo orden se presentaban seis
figuras geométricas: dos arriba, una en el centro y tres abajo. El participante debia elegir
la figura de abajo que creia estaba relacionada con la del centro.

La investigacion desarrollada tenia dos objetivos. Primero, determinar cémo
afectaba las relaciones (Decir-Hacer, Hacer-Describir y Decir-Describir) en la ejecucion
de los adultos en la tarea de igualacién a la muestra. Segundo, investigar si el orden de
entrenamiento (correspondencia versus igualacion arbitraria) influenciaba en la

ejecucion de los participantes.

La presentacion de las tareas se programo en un ordenador e incluyo tres fases.
La primera fue descrita como autoinstruccion. Al participante se le invitaba a
seleccionar una de las tres descripciones posibles sobre la figura que seleccionaria en la
pantalla siguiente. La segunda fase implicaba la eleccion de la figura adecuada. En la
tercera fase de descripcidn, el participante debia elegir entre nueve textos que describian
lo que supuestamente hizo. Los textos combinaban informacidn sobre los tres estimulos
de comparacion y el tipo de relacion que existia entre la comparacion y el estimulo
muestra: identidad, semejanza o diferencia. Por ejemplo, ‘“seleccioné¢ el cuadrado

porque era idéntico a la figura de en medio”.

La asignacion de consecuencias ocurrio en funcion del tipo de relacion en la que
participa cada adulto. Para el entrenamiento Decir-Hacer, la eleccion de la figura para la
fase dos se considerd correcta cuando la figura elegida era la escogida en la fase de
autoinstrucciones. Por el contrario, se evalué como “error” la no eleccion del estimulo

de comparacion que se selecciond en la primera fase. Para el entrenamiento Decir-
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Describir, sélo se tom6 como “acierto” que el participante en la fase tres describiera
correctamente lo que habia dicho en la fase de autoinstruccion. Para el entrenamiento
Hacer-Describir, sdlo se tom6é como ‘“acierto” que el participante en la fase tres

describiera correctamente lo que hizo en la fase de hacer.

Los resultados de esta investigacion advirtieron que no existia una relacion
integrada y unidireccional entre autoinstrucciones, ejecucioén y descripciones. Los
participantes respondian diferencialmente segun las “relaciones contingenciales”
entrenadas: Decir-Hacer, Hacer-Descripcion, Decir-Descripcion. La ejecucion de cada
persona se veia afectada por el procedimiento empleado en el aprendizaje. El
fortalecimiento explicito de ciertas “relaciones contingenciales” favorecia que dichos
factores consiguieran dominar funcionalmente a los demas componentes involucrados

en la tarea.

Los datos evidenciaron que la verbalizacion (autoinstruccién) anterior a la
ejecucion no era un requisito imprescindible para actuar de una manera efectiva. De
igual manera, la descripcion posterior no revelaba de forma exacta la ejecucion

previamente realizada.

Los resultados de los grupos sefialaron que la ejecucion se ve afectada por el
orden de presentacion del entrenamiento en las condiciones experimental: instrumental
versus correspondencia. Segun Rodriguez (2000) los datos indicaron que era mejor
establecer primero el entrenamiento instrumental y después la correspondencia. Cuando
esto ocurria, el simple hecho de aplicar retroalimentacién en un tipo especifico de
correspondencia era suficiente para que las otras dos se establecieran. Por el contrario,
cuando se inicié la secuencia por el entrenamiento en correspondencia, dicho
entrenamiento interferia de manera negativa en la adquisicion de una ejecucion correcta
para la tarea de igualacion. Esto pudo ser debido a que en el entrenamiento en
correspondencia, la persona tenia que aprender tres discriminaciones a la vez, mientras
que en el entrenamiento instrumental solo debia aprender una. La autora concluyd que
los datos obtenidos no podian ser explicados por la formulacion de la hipétesis de la
regulacion verbal (Israel, 1978; Israel y Brown, 1977; Israel y O’Leary, 1973), por las
cadenas de conductas (Paniagua 1978, 1990; Paniagua y Baer, 1982, 1985) o por la
conducta gobernada por reglas (Deacon y Konarski, 1987).
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5.3. Algunas consideraciones a propdsito de la investigacion desarrollada.

En este articulo se hace por primera vez un analisis diferenciado de las
relaciones (Decir-Hacer, Hacer-Descripcion, Decir-Descripcion) que se establecen entre
las tres secuencias (autoinstrucciones, ejecucion y descripcion) implicadas en el
procedimiento de correspondencia. Esta diferenciacion ha permitido abordar las
relaciones y las implicaciones de estos elementos en la ejecucion de una persona. Pero
debemos hacer algunas consideraciones sobre el experimento descrito. Primero, los
participantes eran adultos, esto implicaba que poseian una larga historia de
entrenamiento en mdaltiples ejemplos de correspondencia. Segundo, los estimulos
utilizados en este experimento formaban relaciones no arbitrarias entre ellos, por lo que
los participantes poseian historia experimental previa a la participacion en el estudio.
Tercero, se utilizaron descripciones verbales complejas, todo lo cual desde nuestro
punto de vista, aleja a este estudio de la bisqueda de las unidades basicas que participan
en los procedimientos de correspondencia. Cuarto, la ausencia de un analisis entre

grupos no permite comparar estadisticamente los resultados por grupos.

Aln a pesar de tales consideraciones, este trabajo aborda de una manera muy
aguda la implicacién de las relaciones que se establecen entre las autoinstrucciones, la
ejecucion y la descripcion del comportamiento. Este experimento podria generar
investigaciones en el futuro para determinar las consecuencias de estos tres tipos de
relaciones, una vez establecidas las unidades basicas que componen una relaciéon de
correspondencia entre lo dicho y lo hecho. Por lo pronto, quizas sea més interesante

para nosotros en esta tesis analizar estas unidades esenciales.

6. (En el contexto de esta tesis es pertinente utilizar el término de “reglas” o

“instrucciones”?

Diferentes investigadores han relacionado la correspondencia con el seguimiento
de reglas, como por ejemplo Deacon y Kornaski (1987), Herruzo y Luciano, (1994),
Luciano, Herruzo y Barnes-Holmes (2001), Osnes y Adelinis (2005), Ward y Ward
(1990). Méas en concreto, los tres articulos que aportan experimentos (Deacon y
Kornaski, 1987; Luciano et al., 2001; Ward y Ward, 1990) sugieren que sus datos
pueden ser interpretados por la participacion de algun tipo de regla verbal. Al margen de

polémicas teoricas sobre las pertinencias 0 no del término, dos aspectos debemos
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destacar de todo ello. Primero, en las tres investigaciones citadas mas arriba destaca la
conceptualizacion de la formacion de una regla verbal descriptiva posterior a la
ejecucion del comportamiento y que determinara las ejecuciones futuras. Segundo,
dichas reglas controlaran la ejecucion de una persona para nuevos ejemplos de

correspondencia ante los cuales los sujetos no poseen historia de entrenamiento.

En la presente tesis (en los tres ultimos experimentos) hemos optado por
investigar la influencia de la instruccion verbal previa para determinar el control que
ejerce sobre la respuesta realizada por el participante. Es mas, se pretende investigar la
implicacion de las relaciones entre los elementos existentes en la instruccion (verbo y
nombre del objeto) y el control sobre lo realizado, camino inicialmente sefialado por
Lattal y Doepke (2001). Creemos, que los datos de la tesis aportan suficientes
evidencias de que las relaciones establecidas entre las instrucciones previas y las
actuaciones pueden tener una relevancia determinante en el aprendizaje de este
repertorio, frente a la otra interpretacion de la formulacion de una regla descriptiva
posterior. Aunque dicha posibilidad no puede ser descartada dado que los participantes
en esta tesis poseen conducta verbal; sin embargo, nos parece que la interpretacion de la
formacion de una regla es la menos plausible dado que en dos experimentos se utilizan
estimulos arbitrarios y en el Gltimo participan alumnos con niveles limitados de
conducta verbal. Asi, que de forma genérica se podria decir que en ésta hemos analizado
la influencia del control instruccional para la adquisicion de nuevos ejemplos de
correspondencia no entrenados explicitamente, al margen de la formacion de una regla

verbal descriptiva.

7. Conclusiones.

La formulacion de la conducta gobernada por reglas (Skinner, 1969) ofrecié un
marco tedrico para poder abordar y comprender la influencia e implicaciones de la
conducta verbal sobre la conducta no verbal. Investigaciones que se habian iniciado
algunos afos antes, ver por ejemplo los trabajos de Lovaas (1961) y Ayllon y Azrin
(1964).

La conducta gobernada por reglas y el estudio de la correspondencia han estado
relacionados. Mas en concreto, diferentes autores en el &mbito de la correspondencia

(Deacon y Kornaski, 1987; Herruzo y Luciano, 1994; Luciano et al, 2001; Osnes y
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Adelinis, 2005; Ward y Ward, 1990) han sefialado que la conducta gobernada por reglas
es una explicacion plausible para dar cuenta de la ejecucion correcta ante nuevas

conducta de correspondencia.

La investigacion desarrollada por Rodriguez (2000) aporta informacion relativa
a que las secuencias decir-hacer-describir se ven afectadas por las relaciones entre ellas
deliberadamente fortalecidas. Esto fue denominado dominancia funcional por la autora,
lo cual implica una explicacion alternativa de la correspondencia, alejada de la conducta

gobernada por reglas o de la autorregulacion verbal.

O’Hora y Barnes-Holmes (2004) sefialaron que es pertinente distinguir entre
“reglas” e “instrucciones”, reservando este ultimo descriptor para verbalizaciones
antecedentes a la emisidn de una conducta, apreciacion que nosotros asumimos en la
presente tesis. Por ultimo decir, que la explicacion del control instruccional expuesta
por estos autores queda para capitulos posteriores, una vez descrita la Teoria de los

Marcos Relacionales, en la cual se enmarca.
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Capitulo 4. ANALISIS DE LAS DISCRIMINACIONES: UNA
APROXIMACION A LOS ELEMENTOS ESENCIALES

1. Introduccién.

El andlisis funcional de la conducta implica el estudio de las interacciones que se
producen entre el individuo y el entorno. En concreto, la unidad de analisis utilizada ha
sido la conducta y el aspecto a investigar el analisis de las funciones de la misma.
Generalmente, la definicion de conducta ha estado muy ligada a la funcion de los
estimulos antecedentes y consecuentes en su produccion. Por eso, se ha hablado de
relaciones de tres términos (estimulo discrimitivo, respuesta y consecuencia) por
ejemplo ver Skinner (1938, 1953, 1957). Este andlisis ha dejado fuera el estudio de
interacciones conductuales que incluyen menos o mas términos. Sin embargo,
atendiendo al anélisis de los elementos esenciales de las interacciones conductuales
puede ser mas conveniente realizar analisis mas detallados. Entonces, los analisis de
contingencias que superen la adscripcion de la conducta a la contingencia de tres
términos y reflejen con mas detalle todas las posibles interacciones conductuales, puede

ser un tema especialmente interesante. Pasamos seguidamente a abordar dicha cuestion.
2. Andlisis de contingencias.

La descripcion de “contingencia” hace referencia a las condiciones en las que
respuestas determinadas pueden o no producir consecuencias particulares (Catania,
1974). De forma genérica, se podria afirmar que en ella existen estimulos antecedentes
y consecuentes, relacionados con una respuesta especifica realizada por un individuo.
Estos elementos deben poseer tres caracteristicas para ser consideradas como una
contingencia. La primera caracteristica consiste en que la relacion que se debe
establecer entre la respuesta y el estimulo consecuente debe presentar una implicacion
mutua que puede ser de dos tipos: dependiente o independiente. Una implicacion
dependiente se produce para aquellas consecuencias que proceden de la propia emision
de la respuesta (consecuencias automaticas), ya sean éstas: exteroceptivas,
propioceptivas o interoceptivas (Luciano, 1989). Por ejemplo, un bebé de ocho meses se
entretiene en la emisién de juegos vocalicos dadas las consecuencias auditivas de sus
emisiones de los sonidos. Una implicacion independiente se produce para aquellas

consecuencias que proceden del ambiente, sean estas automaticas o sociales. Un
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ejemplo de estas ultimas es cuando una mama repite los sonidos emitidos por el bebé.
La segunda caracteristica consiste en que se establecen relaciones arbitrarias entre los
estimulos antecedentes y las respuestas, es decir, las relaciones de los estimulos en el
condicionamiento operante tienen que ser aprendidas. La tercera caracteristica consiste
en que debe existir una relacion condicional entre los elementos para hablar de
contingencia (Catania, 1974, Pérez-Gonzalez, 1991). Esta relacion se refiere a que es
necesario que se produzca la conducta para que aparezca una consecuencia; por
ejemplo, un reforzador aparece si se produce la conducta y no aparece si no se produce
la conducta. Todas estas caracteristicas conforman las propiedades descriptivas de la

contingencia.

2.1. Tipos de contingencias.

Sidman (1986) diferencio cuatro tipos de contingencias dependiendo del numero

de elementos involucrados en dicha contingencia. Seguidamente pasamos a describirlas.

2.1.1. Contingencia de dos términos.

Skinner ha descrito la conducta como una interaccion formada por varios
elementos, pero de todos ellos las consecuencias han sido consideradas como los
determinantes de la interaccion. Una contingencia de dos términos supone la existencia
de una relacion entre una respuesta y un estimulo subsiguiente en ausencia del estimulo
antecedente. Un ejemplo de ello fue descrito en el experimento de supersticion de
Skinner (1948). Se programo un reloj para que en un comedero se presentara comida a
intervalos regulares de 15 segundos. Ninguna de estas conductas habia aparecido con
intensidad suficiente durante el periodo de adaptacion a la caja, hasta la iniciacion del
proceso de condicionamiento. Las palomas emitian unas respuestas en el momento
especifico en el que aparecia la comida, esta relacion funcional hizo que la conducta se
repitiese en momentos posteriores. Seis de ocho palomas mostraron al final del
experimento un patron de conductas claro que repetian con cierta regularidad. Se
llegaron a comportar como si existiera algun tipo de relacion causal entre ambos
eventos (respuesta y consecuencia), aunque esta relacion era de hecho casual, producto

de un condicionamiento previo.
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Este ejemplo muestra un tipo de contingencia de dos términos. En él se establece
una relacién de variabilidad entre la respuesta y la consecuencia, dado que la
consecuencia esta programada de forma temporal. Esto significa que las respuestas en
cuestion coincidiran en algunos momentos con las consecuencias y en otros momentos
seran otras conductas las que coincidiran, de manera que este proceso producira
variaciones en las primeras. Existe otro tipo de contingencia de dos términos que
presenta una relacion de invariabilidad. Un ejemplo de ésta es cuando un
experimentador ensefia de una manera deliberada a un organismo en una caja
experimental; ahora existe una contingencia segun la cual, cada vez que se produce la

respuesta adecuada el animal obtiene por ejemplo comida.

2.1.2. Contingencia de tres términos.

Skinner (1938, 1953, 1957, 1969) ha descrito con frecuencia relaciones
arbitrarias formadas por tres unidades esenciales: estimulo discriminativo, respuesta y
consecuencia. Morse y Skinner (1957) describieron un tipo de comportamiento
observado en tres pichones denominado “supersticion sensorial”. Bdasicamente se
observd que estos animales presentaron comportamientos supersticiosos ante la
presencia de estimulos discriminativos. Se comprobd que alguna paloma tenia una tasa
mas baja de respuestas cuando el estimulo discriminativo no estaba presente
(supersticion negativa) y en cambio, otra tenia una tasa mayor de respuestas cuando éste
estaba presente (supersticion positiva). Este ejemplo describe una contingencia de tres
términos en la que sélo esta programada la relacién entre la respuesta y el reforzador, se
produciria por tanto una operante no contingencial. Otro tipo, denominada operante
contingencial, es la que se produce para una relacion invariante entre un estimulo
discriminativo, respuesta y consecuencia. Basado en esto, Pérez-Gonzéalez (1991) sefial6
diferentes acepciones del término estimulo discriminativo; aunque enfatiz6 que el
criterio mas comun aceptado es asumir que el estimulo discriminativo tiene un efecto
sobre la conducta. De igual manera, sefial que existen tres tipos diferentes de estimulos
discriminativos en funcion de su relacion con la respuesta y/o el reforzador. Un primer
tipo es cuando el estimulo discriminativo esta asociado a la respuesta. Un segundo tipo
es cuando el estimulo discriminativo estd asociado a un reforzador. Un tercero es
cuando el estimulo discriminativo estd asociado a la respuesta y el reforzador.

Retomemos un ejemplo citado por el propio autor para explicar los dos primeros. Por
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ejemplo, si analizamos las interacciones conductuales de dos ratas situadas en dos cajas
experimentales que participan en un procedimiento, que incluye un disco (iluminado o
no), dos respuestas (tirar de una cadena o pulsar una palanca) y dos consecuencias
diferentes (comida o agua), se pueden dar las siguientes situaciones experimentales.
Una situacion implica que en presencia de la luz, el apretar la palanca posibilita que el
animal obtenga comida o agua; en cambio en ausencia de la luz, tirar de la cadena
conlleva la presentacion del reforzador. Otra situacion experimental implica que ante la
luz, ambas respuestas sean reforzadas por el agua; por el contrario, en ausencia de la luz
cualquiera de las respuestas serian reforzadas por la comida. La primera situacion
mostraria que el estimulo estaria relacionado con la respuesta y el segundo que el
estimulo estaria relacionado con el reforzador. Por el contrario, la Ultima relacion seria
reflejada por un estimulo discriminativo en cuya presencia siempre hubiera sido

presentada la misma respuesta y el mismo reforzador.

Pero al margen del tipo de estimulo discriminativo, existen algunos ejemplos de
contingencias de tres términos que pueden servir de ilustracion en nuestro trabajo. En
1957, Skinner publicé el libro de Conducta Verbal, donde se hacia una taxonomia
descriptiva y se vertian hipétesis explicativas sobre la adquisicion y funcionamiento del
lenguaje desde el punto de vista analitico funcional. En total, este autor describid seis
operantes verbales. Una de ellas, el tacto puede servir para ilustrar el objetivo
perseguido. El tacto fue descrito como una operante verbal que es evocada o al menos
se fortalece por un objeto o evento particular o por una propiedad de ellos (Skinner,
1957). Por ejemplo, una persona ante un objeto determinado (coche) pronuncia la
palabra adecuada. Es decir, un conjunto de estimulos con unas caracteristicas
especificas hacen mas probable la emision de una respuesta verbal especifica. Veamos

un ejemplo:

%

“coche” “vaca”
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2.1.3. Contingencia de cuatro términos o discriminacion condicional de primer

orden.

En una contingencia de cuatro términos, la interaccion conductual se produce
entre dos estimulos antecedentes (condicional y discriminativo), una respuesta y una
consecuencia. Consiste en una discriminacion en la que la respuesta ante un estimulo
discriminativo es reforzada solo si otro estimulo (condicional) esta presente (Saunders y
Spradlin, 1989). De esta manera se enfatiza que una relacién de tres términos puede

estar bajo el control condicional (Pérez-Gonzalez, 1998; Sidman, 1986, 1994).

Segtin Sidman (1986): “la estructura de la unidad de cuatro términos revela que
control condicional y discriminativo son diferentes funciones de estimulo” (p. 224).
Esto supone que un estimulo discriminativo sélo puede ser identificado por referencia a
una determinada respuesta, dado que su presencia 0 ausencia esta correlacionada con
cambios en el comportamiento del individuo. Por el contrario, un estimulo condicional
no necesita una respuesta adicional para su identificacion, debido a que su presencia o
ausencia esta correlacionada con cambios que el estimulo discriminativo ejerce sobre la
respuesta (Pérez-Gonzélez, 1998; Sidman, 1986). Lo cual supone que los estimulos
condicionales no controlan respuestas directamente. Sin embargo, éstos determinan el

control que otros estimulos ejercen sobre las respuestas (Sidman, 1986).

Segun Pérez-Gonzélez (1998) las discriminaciones condicionales pueden ser
clasificadas en base a varios criterios: similitud fisica o especificacion temporal entre la
muestra y la comparacién, nimero de comparaciones existentes, modalidad estimular,
etc. Una revisién pormenorizada de este tema puede encontrarse en el capitulo de este
autor. Al margen de la clasificacion, existen tres elementos necesarios para que un
participante responda de manera efectiva en una discriminacion de este tipo (Pérez-
Gonzélez, 1998, 2001; Saunders y Spradlin, 1989, 1990, 1993). Primero, se ha de
producir una discriminacion sucesiva entre las muestras de un ensayo respecto a los
demas. Segundo, se ha de producir una discriminacion simultdnea entre las
comparaciones en cada ensayo. Diferentes investigaciones han evidenciado que esta
ultima discriminacién es la mas dificil de establecer entre ambas (Brady y Saunders,
1991; Saunders, Drake y Spradlin, 1999; Saunders y Green, 1999; Spradlin y Saunders,
1986; Wetherby, Karlan y Spradlin, 1983). Tercero, la respuesta correcta consiste en

elegir la comparacion relacionada con la muestra adecuada. Estos tres elementos

69



parecen ser las condiciones esenciales para el establecimiento de una discriminacion

condicional.

Seguidamente pasamos a describir una situacion experimental en la que esta
implicada una contingencia de cuatro términos. Un nifio se encuentra frente a frente con
un adulto, y encima de la mesa hay dos objetos (coche y vaca) situados en lados
simétricos sobre un eje central. El adulto (como hablante) le dice al nifio: “sefiala el
coche”. El aprendiz debe elegir el objeto correspondiente. De tal manera, que la palabra
“coche” es conceptualiza como un estimulo condicional y el objeto (coche) se describe
como un estimulo discriminativo. En este caso, la respuesta es correcta de forma
condicional, segun la relacion que se establece entre el nombre y el objeto. De manera
que tenemos en este ejemplo las siguientes caracteristicas: existe un estimulo auditivo
con una funcién condicional y un estimulo visual con una funcién discriminativa;
ambos no presentan similitud fisica, los estimulos son presentados de manera
simultanea y el procedimiento posee sdlo dos comparaciones posibles. Seguidamente se

describen todas las posibles relaciones entre los estimulos:

El procedimiento utilizado en este ejemplo se denomina igualacion a la muestra.
Este procedimiento es la técnica que mas habitualmente se utiliza para conseguir las
relaciones de equivalencia entre estimulos (Ferro, 2003) y las relaciones de estimulos.
En este contexto, por ejemplo a la palabra “coche” se le denomina “muestra” y a los dos
objetos se les llama “comparaciones”. Una practica habitual en los procedimientos de
igualacion a la muestra es el aumento en el nimero de muestras y comparaciones a
discriminar. Los estimulos pueden ser topograficamente iguales por lo que a este tipo de
procedimiento se denomina igualacién idéntica a la muestra. Si por el contrario las

relaciones se producen para estimulos que son topograficamente diferentes, entonces se
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habla de una igualacién arbitraria a la muestra. En la vida cotidiana la mayor parte de

las discriminaciones condicionales que se establecen son para relaciones arbitrarias.

Por razones metodoldgicas, parece claro que, para que se produzca un
aprendizaje efectivo de la discriminacion, es necesario que en ensayos sucesivos se
cambie la muestra presentada y la posicion de las comparaciones. De tal manera que si
la muestra no cambiara, el participante podria elegir la respuesta sin atender a la
muestra. Por el contrario, si la comparacion no variara de posicion, el usuario podria

aprender una relacion entre la muestra y la posicion (Pérez-Gonzélez, 1991).

2.1.4. Contingencia de cinco términos, discriminacién condicional de segundo

orden o control contextual.

Segln Sidman (1986) las discriminaciones condicionales podrian estar bajo el
control de un nuevo estimulo. Asi, las contingencias quedarian formadas por cinco
unidades: los estimulos (contextual, condicional y discriminativo), la respuesta y la
consecuencia. En esencia, Sidman plantea que la participacion de un estimulo
contextual modifica la relacion que se ha de establecer entre los estimulos (condicional
y discriminativo). De esta manera, en presencia de un estimulo contextual, la relacién
correcta es igual a la previamente establecida para la discriminacion condicional de
primer orden, pero para el otro estimulo contextual la relacion correcta es la que
anteriormente habia sido considerada como incorrecta. Veamos una descripcién de esta
contingencia retomando el ejemplo anterior relativo a la discriminacién entre coche y
vaca. Si pedimos al nifio que elija el objeto que es “igual a coche”, la eleccion correcta
es sefialar el objeto dicho; pero si se dice que elija el objeto que es “diferente del
coche”, la eleccion correcta es sefialar el otro objeto. La respuesta serd correcta
dependiendo de la relacidn que se establece entre las dos palabras (adjetivo y nombre) y
el objeto adecuado. Esto implica que los adjetivos “igual o diferente” podrian ser
conceptualizados como estimulos contextuales, los nombres de los objetos como
estimulos condicionales y los objetos como estimulos discriminativos. Seguidamente se

describen todas las posibles relaciones entre los estimulos:
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Igual Igual Diferente Diferente

Coche Vaca Coche Vaca

Un aspecto de especial importancia para la adquisicion del control contextual es
el modo de presentacion de los estimulos contextual y condicional. Si el procedimiento
utilizado implicara siempre la presentacion conjuntamente de ambos estimulos, esto
hecho llevaria a que ambos estimulos funcionaran como una Unica muestra compuesta
por dos elementos, lo que reduciria los elementos participantes en la contingencia
(Bush, Sidman y de Rose, 1989; Lynch y Green, 1991; Pérez-Gonzélez, 1998).

El andlisis y estudio del control contextual tiene una enorme importancia para el
desarrollo de la presente tesis. La hipotesis de trabajo desarrollada es que algun tipo de
control contextual estad implicado en el establecimiento del seguimiento de instrucciones

o el tipo de correspondencia que hemos estudiado.

3. Implicaciones de las contingencias en el aprendizaje de repertorios que no han

sido ensefiados directamente.

El estudio del analisis de contingencias ha puesto de manifiesto que
determinadas respuestas seran correctas dependiendo de la participacion de varios
estimulos. Pero de igual manera, ha existido un conjunto de investigaciones que han
evidenciado que también se puede responder correctamente ante combinaciones de
estimulos que no han sido explicitamente entrenadas. Por ejemplo, un alumno podria
aprender el mismo numero en varios idiomas, de tal manera que con un procedimiento
especifico y dadas unas condiciones, éste podria responder correctamente ante nuevas
relaciones de estimulos no entrenadas explicitamente; es decir, estaria en condiciones de
responder correctamente ante preguntas nuevas que implicasen los nimeros en esos

idiomas, por ejemplo, responder en inglés a la pregunta “two plus three equals...” (“dos
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mas tres igual a...”, la respuesta es “five”). Ademads, el alumno también podria
responder correctamente ante las instrucciones: “igual a uno”, “diferente a uno”, “igual
a dos” o “diferente a dos”. Estos dos ejemplos ilustran una nueva linea de investigacion
que esta suponiendo un extraordinario avance en la investigacion psicoldgica, y que

tiene su punto de partida en el trabajo de Sidman.

3.1. Las discriminaciones condicionales de primer orden y las relaciones de

equivalencia.

El trabajo de Sidman (1971) supuso el inicio de una linea de investigacion de
una extraordinaria relevancia tedrica y una ingente productividad investigadora. La
importancia de este experimento estriba en comprobar que dadas unas condiciones de
entrenamiento se puede responder correctamente a combinaciones de estimulos ante las
cuales los participantes no tienen historia directa de entrenamiento. Sidman ided un
experimento para determinar las implicaciones de las equivalencias entre estimulos
(auditivos y visuales) en la lectura. Segun este autor, la lectura puede ser considerada
como un tipo de relacion estimulo-respuesta en la que el control de estimulos es
establecido por una palabra escrita 0 impresa. En suma, se pueden distinguir tres tipos
de relaciones diferenciadas (ver Figura 5). Una, lectura oral o nombrar oralmente la
palabra, que implica que la lectura ocurre cuando se muestra una palabra impresa, por
ejemplo “muchacho” y el participante pronuncia dicha palabra CD. Para que ocurra este
aprendizaje no se necesita necesariamente el concurso de la comprension, como cuando
un estudiante lee una palabra en una lengua extranjera y desconoce su significado. Dos,
lectura comprensiva, en este caso al participante se le muestra una palabra impresa y
selecciona el dibujo correcto entre varias opciones CB. Esta experiencia puede ocurrir
sin la intervencion de la lectura oral. Tres, lectura auditivo-receptiva, en este tipo de
lectura puede ocurrir el caso, en el que un maestro diga de forma oral una palabra y el
estudiante seleccione la palabra impresa correcta entre varias opciones AC. Todas las
posibles combinaciones de estimulos son descritas de manera grafica en la siguiente

Figura:
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Figura 5. Relaciones posibles entre los estimulos.

B
Dibujo
/ — \

A D
Palabra Palabra
hablada (al hablada (por
sujeto) el sujeto)

vy
) /
Palabra
escrita

— Conductas existentes antes del experimento.
_,' Conductas emergentes.
<E Conducta entrenada.

Sidman (1971) describié un estudio de caso para un chico de 17 afios con
microcefalia y severamente retrasado. Del repertorio de esta persona destacaba que
podia realizar de manera efectiva las siguientes combinaciones de estimulos y
respuestas: primero, sefialar el dibujo adecuado de un objeto ante el nombre emitido por
el experimentador AB; segundo, nombrar el objeto ante el dibujo BD. Por el contrario
los siguientes repertorios no eran presentados: primero, seleccionar el nombre impreso
del objeto ante el nombre dicho en voz alta AC; segundo, elegir el nombre impreso del
objeto ante la presentacién del dibujo BC; tercero, seleccionar el dibujo correcto ante la
presencia del nombre escrito CB; cuarto, decir el nombre del objeto ante la palabra
impresa (leer) CD.
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El entrenamiento consistié en seleccionar la palabra impresa correcta ante la
emision previa de la palabra adecuada por parte del experimentador AC, todo ello para
un total de 20 palabras diferentes. Una vez alcanzado el criterio meta del entrenamiento
se observO que surgieron las siguientes tres relaciones sin la existencia de un
entrenamiento explicito: primero, ante el dibujo elegir la palabra escrita adecuada BC;
segundo, ante la palabra escrita elegir el dibujo correcto CB; tercero, dada una palabra
escrita, decir la palabra adecuada CD. El experimento descrito demostrd que el
aprendizaje de la equivalencia auditivo-visual AC era una condicion suficiente y
prerrequisita para la emergencia de la lectura comprensiva CB sin su entrenamiento

deliberado.

Un estudio posterior de Spradlin, Cotten y Baxley (1973) tuvo como propdsito
determinar las condiciones requeridas para que un estimulo controlase la eleccién de
otro estimulo con el que inicialmente no estaba relacionado. Los experimentos
demostraron que en determinadas condiciones, tras un proceso de condicionamiento en
el gue se relacionaban entre si dos estimulos condicionales A y B, cuando un estimulo
(A) controlaba una nueva respuesta de eleccién sobre un tercer estimulo C, el segundo
estimulo B también controlaba la eleccion del estimulo C, sin un entrenamiento
explicito. Se sugiri6 el término de clases de estimulos para describir una situacion en la
que diferentes estimulos condicionales controlaban la eleccion del mismo estimulo. De
igual forma también puede ocurrir que un mismo estimulo controle diferentes
respuestas, se hablaria ahora de una clase de respuestas, que se produciria cuando: “dos
0 mas respuestas estan bajo el control del mismo estimulo” (p. 564). Si una respuesta
cae bajo el control de un nuevo estimulo otras respuestas también pueden ser

controladas por ese nuevo estimulo.

Los experimentos desarrollados por estos autores tenian bésicamente tres
diferencias con el trabajo descrito por Sidman (1971). Primera, los estimulos utilizados
fueron figuras geométricas arbitrarias. Segunda, los participantes no tenian historia
previa con las discriminaciones condicionales, antes de la realizacion de los
experimentos. Tercera, en el experimento de Sidman se ensefid una discriminacion
condicional; por el contrario, en este experimento se ensefiaron varias discriminaciones

condicionales.
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Spradlin et al. (1973) realizaron tres experimentos con 9 adolescentes con
retraso en el desarrollo de entre 15 y 18 afos, tres personas participaron en cada
experimento. El procedimiento tipico de la intervencién aparece en la Figura 6.

Figura 6. Fases y relaciones entre estimulos.

N©° Fases Estimulos de muestra Estimulos de
comparacion

1 Pretratamiento A B

2 Tratamiento A C

3 Tratamiento B C

4 Tratamiento A D

5 Test B D

(Adaptado de Spradlin et al., 1973)

El primer experimento tuvo como objetivo determinar si la discriminacién
condicional BD podria establecerse sin el entrenamiento explicito o directo. Los datos
indicaron que la equivalencia de estimulo podia ocurrir cuando uno de los dos estimulos
condicionales A fue condicionado para obtener el control de una nueva respuesta D, de
manera que el estimulo B que no habia sido explicitamente relacionado con el estimulo

D, ejercia control condicional en la nueva relacion BD.

En el segundo experimento se omiti6 del procedimiento la fase de
pretratamiento. Se intentd dilucidar si el establecimiento de una respuesta de seleccion
comun C para dos estimulos condicionales A y B era una condicién suficiente para la
aparicion de la transferencia. Los datos indicaron que la fase de pretratamiento no fue
necesaria para que la transferencia de funciones ocurra. El condicionamiento de un solo
estimulo con una respuesta de seleccion que incluia un estimulo comin para otro
estimulo condicional, era suficiente para el establecimiento el control de un segundo

estimulo condicional con esa misma respuesta sin entrenamiento explicito.

En el tercer experimento se omiti6é del procedimiento las fases 2 y 3, se intento

determinar si el pretratamiento y el entrenamiento de la relacion AD eran suficientes
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para la aparicion de la transferencia BD. Los datos indicaron que dos de los tres sujetos

presentaron la conducta meta.

Los autores sugirieron que la descripcion del fendmeno de la clase de estimulos
podia ser una extraordinaria herramienta para abordar algunos problemas relacionados
con la formacidén de conceptos, lenguaje o razonamiento. De manera, que se advirtio de
la enorme potencialidad que esta linea de trabajo tenia para abordar fendmenos

conductuales que presentaban una relativa complejidad.

Por ultimo, se recoge en la presente revision el trabajo de Sidman y Tailby
(1982), el cual supuso la determinacion de las bases metodoldgicas y teoricas para
posteriores estudios ubicados bajo el descriptor de las relaciones de equivalencia de
estimulo (Valero y Luciano, 1992). El objetivo de este trabajo era la investigacion de la
equivalencia para clases de estimulos de cuatro miembros: A1-B1-C1-D1, A2-B2-C2-
D2, A3-B3-C3-D3. En comparacion con los estudios descritos mas arriba se afiadio un
estimulo mas para cada clase. En el experimento participaron 8 nifios con un desarrollo
normal de entre cinco y siete afios. EI experimento tenia las siguientes caracteristicas
descriptivas: uno, se utilizaron estimulos arbitrarios (letras y nombres griegos); dos, los
participantes no tenian historia de entrenamiento previa para las discriminaciones
condicionales ensefiadas; tres, se investigaron solo 3 clases de estimulos frente a las 20
clases estudiadas en el trabajo de Sidman (1971); cuarto, se estudié de manera explicita
la relacion BD vy la implicacion que tenia nombrar los estimulos para la adquisicion de

la equivalencia.

La intervencion consistio en el aprendizaje explicito de tres discriminaciones
condicionales: AB, AC y DC. Las relaciones AB, AC y AD implicaron relaciones de
estimulos (auditivo-visual) que podrian ser etiquetadas como comprension auditiva.
Las relaciones entre los estimulos visuales y otros (BD, DB, BC, CB, CD y DC) se
podrian describir como comprension oral y nombrar los estimulos textuales podria
simplemente evidenciar un tipo de lectura oral. Del total de ocho nifios, seis fueron
capaces de responder ante seis nuevas combinaciones de estimulos (AD, BC, CB, CD,
DB y BD). Especificamente las relaciones BD y DB pusieron de manifiesto la
emergencia de 3 clases de estimulos de cuatro miembros. Los datos indicaron que

nombrar no fue una condicion imprescindible para el surgimiento de la equivalencia.
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Estos autores tomaron prestados términos de las matematicas para designar tres
propiedades necesarias y suficientes para el establecimiento de la relacion de
equivalencia. (a) Reflexividad dado el entrenamiento previo en una discriminacion
condicional A-B, el aprendiz selecciona de manera correcta una comparacion idéntica a
la muestra. Esto significa que dado el entrenamiento se comprueba que el participante
selecciona la comparacion Al ante la muestra Al y la comparacion A2 ante la muestra
A2. (b), Simetria dado el entrenamiento previo en una discriminacion condicional, si un
estimulo A controla a la comparacion B, entonces B controla la aparicion del estimulo
inverso A. Esto significa que dado el entrenamiento de la discriminacion condicional A-
B, se comprueba que el participante selecciona la comparacién Al ante la muestra B1 y
la comparacion Al ante la muestra B2. (c) Transitividad dado el entrenamiento de dos
discriminaciones condicionales AB y BC, entonces los estimulos A pueden controlar la
seleccidn de los estimulos C. Esto significa que dado el entrenamiento de AB y de BC,
se comprueba que el participante selecciona la comparacién C1 ante la muestra Al y la
comparacion C2 ante la muestra A2. Para poder afirmar que efectivamente ocurre el
fendmeno de la equivalencia de estimulos se han de producir la ocurrencia de estas tres
nuevas relaciones sin un entrenamiento deliberado. A la relacion CA se le ha

denominado de manera especifica, prueba de equivalencia.

La linea de investigacion de las relaciones de equivalencia ha generado y esta
generando una ingente cantidad de investigaciones a nivel mundial. Pero la revision de

las mismas cae fuera de las pretensiones iniciales de la presente tesis.

3.2. Las discriminaciones condicionales de segundo orden o control contextual.

El estudio del control contextual sobre discriminaciones condicionales ha sido
un fendmeno ampliamente replicado en los trabajos de Bush et al. (1989), Carpentier,
Smeets y Barnes-Holmes (2002a, 2002b, 2003), Dymond y Barnes (1995), Gatch y
Osborne (1989), Hayes, Kohlenberg y Hayes (1991), Kennedy y Laitinen (1988), Lynch
y Green (1991), Markham y Dougher (1993), Meehan y Fields (1995), Pérez-Gonzélez
(1991, 1994), Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa), Pérez-Gonzalez, Saunders, y
Spradlin (2000), Pérez-Gonzalez y Serna (1993, 2003), Roche y Barnes (1996, 1997),
Serna y Pérez-Gonzalez (2003), Wulfert y Hayes (1988). Seguidamente se presenta una
revision de los mismos, destacando aquellos que tienen una mayor pertinencia para el

objetivo de la presente tesis.
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3.2.1. Los primeros estudios relativos al control contextual.

Bush et al. (1989) presentaron dos experimentos en los que clases de
equivalencia de estimulos se pusieron bajo el control de estimulos contextuales. Los
autores informaron que existen palabras que pueden pertenecer a diferentes clases de
estimulos. Por ejemplo, si tuviéramos el nombre de los siguientes nueve personajes de
la Figura 7, cada uno de ellos podria pertenecer a clases diferentes dependiendo de si los
agrupamos segun nacionalidad o disciplina. Segun estos autores, en el siguiente ejemplo
necesariamente ha de participar el control contextual para que los participantes
clasifiquen a los personajes dentro de una categoria u otra.

Figura 7. Nombre de personajes, nacionalidad y disciplina.

Nacionalidad
Franceses Ingleses Americanos
Artistas Renoir Constable Pollock
Disciplina Escritores Voltaire Byron Twain
Jefes de estado De Gaulle Churchill Kennedy

(Adaptado de Bush et al., 1989)

En el primer experimento investigaron si la ensefianza de discriminaciones
condicionales produjo clases de equivalencia bajo el control de dos estimulos
contextuales (tono alto o bajo). Los participantes aprendieron 12 discriminaciones
condicionales: 3 AB y 3 BC con el tono alto y 3 AB y 3 BC con el tono bajo. Por
ejemplo, si el tono alto aparecia con la muestra Al, entonces la comparacién correcta
era B1, pero si el tono era bajo, la comparacion correcta era B2. Dos de los tres
participantes presentaron relaciones de equivalencia para nuevas discriminaciones
condicionales CA, BA, CB, y AC que emergieron bajo el control de los tonos. El
procedimiento implicé que el estimulo contextual en todo el proceso de ensefianza
aparecia junto con los demas estimulos. Los mismos autores plantearon una critica
relativa a su experimento, la forma de presentar los estimulos pudo hacer que los
participantes respondieran ante las combinaciones del tono y el estimulo visual como si

ambos estimulos formaran un estimulo complejo. Esta deficiencia fue corregida en el
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siguiente experimento, dado que para poder afirmar que existe un verdadero control
contextual se ha de producir un control independiente del estimulo contextual sobre las
respuestas (Pérez- Gonzélez, 1991).

En el segundo experimento se hizo un cambio en el procedimiento, el tono (alto
0 bajo) fue presentado por primera vez junto a los estimulos (C y D) en la prueba de
equivalencia. De tal manera que en presencia del tono alto las relaciones A1B1, A2B2,
A3B3 eran las adecuadas y para el tono bajo las relaciones A1B2, A2B3, A3B1 fueron
las pertinentes. El participante presentd una ejecucidén correcta en la prueba de
equivalencia bajo el control de los nuevos estimulos C o D como estimulos

contextuales.

Un estudio parecido al anterior fue descrito por Kennedy y Laitinen (1988). El
procedimiento béasico consisti6 en el entrenamiento de dos discriminaciones
condicionales AB, AC, la primera discriminacion condicional se puso bajo el control
contextual X-AB. Al final se realiz6 una prueba de transitividad para una

discriminacion condicional de segundo orden que incluy6 los estimulos X-BC.

Fase 1. Se ensefid la relacion A-B.

Al A2
Bl B2 Bl B2
+ +

Fase 2. Se ensefié la relacion A-C.

Al A2
Cl C2 Cl C2
+ +

Fase 3. La discriminacion condicional primera se puso bajo el control del estimulo

contextual.
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X1 X1 X2 X2
Al A2 Al A2
Bl B2 Bl B2 Bl B2 Bl B2

Fase 4. Se probo la transferencia de las funciones contextuales del estimulo X para una

nueva discriminacion surgida a través de una relacion de transitividad.

X1 X1 X2 X2
Bl B2 Bl B2
Cl C2 Cl C2 Cl C2 Cl C2

* * * *

Esta investigacion subsano el problema del estudio anterior, que el participante
respondiera ante dos estimulos como si fueran sélo un estimulo compuesto (Pérez-
Gonzélez, 1991). En cualquier caso, este procedimiento fue efectivo para el surgimiento

de la transitividad bajo control contextual.

Otro experimento de Gatch y Osborne (1989) tenia como objetivo determinar si
dos clases de estimulos contextuales podrian formarse. De igual manera, se pretendia
estudiar si los estimulos contextuales derivados funcionaban de la misma manera que

los originales. El experimento disefiado incluyé tres fases.

La primera fase consistia en el entrenamiento a los participantes en un
procedimiento de igualacién a la muestra que incluia un estimulo contextual, una
muestra y dos comparaciones. En esta misma fase se realizaron pruebas para relaciones

simétricas y transitivas.
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Si Si
X1 X2
Al Entonces A2 Al Entonces A2

/N /N /N /N

B1 ------ Cl B2 ------ C2 B2------ C2 B1 ------ Cl
Nota: La raya discontinua representa relaciones derivadas.

En la segunda fase el entrenamiento en igualacion a la muestra incluyé una
muestra y tres comparaciones. Dos nuevos estimulos fueron relacionados con los

estimulos contextuales utilizados en la fase anterior.

X1 X2

/N /N

Y1 Z1 R,

En la tercera fase se realizd una prueba para determinar si se habia producido
una clase contextual con los mismos estimulos. Los autores sefialaron que los
participantes formaron dos clases de tres miembros de estimulos contextuales. De tal
manera que estimulos de la misma clase podrian ejercer la misma funcion de estimulos

contextuales explicitamente entrenados.

Si Si
XloYloZl X20Y202Z2
/Al\ Entonces /AZ\ /Al\ Entonces /AZ\
Bl ------ C1 B2 ------ C2 B2 ------ C2 Bl ------ C1

Segln los autores los seis participantes mostraron el control contextual con
nuevos estimulos. Esto se habia conseguido sin haber entrenado directamente estas
funciones, aunque dos de los participantes tuvieron que ser reexpuestos a varias fases de

entrenamiento antes de la ejecucion correcta en el test.

En cualquier caso, debemos sefialar que el aspecto destacado de las
investigaciones presentadas hasta ahora es que se estudia el control contextual

relacionado con el establecimiento de las relaciones de equivalencia de estimulos. Un

82



aspecto diferente seria determinar si es posible la presentacion del control contextual al
margen del establecimiento de una relacion de equivalencia. El estudio pionero en este
ambito fue el descrito por Lynch y Green (1991).

3.2.2. El establecimiento del verdadero control contextual.

El articulo de Lynch y Green (1991) supuso la descripcion del primer
experimento sobre control contextual “verdadero”. Estudiaron si nuevos estimulos
contextuales actuaban con una funcion contextual ante combinaciones de estimulos no
entrenados explicitamente. Segin Pérez-Gonzélez (1998) este trabajo es un primer
estudio donde el control contextual no puede ser explicado por el establecimiento de
una relacion de equivalencia. Un total de seis adultos con un desarrollo “normal”
aprendieron tres relaciones condicionales en las que cada tarea tenia dos clases de

equivalencia.
Fases del experimento:

Fase 1. Se entrenaron las relaciones condicionales. Se ensefiaron las siguientes
relaciones: A1B1, A2B2, B1C1, B2C2, D1A1, D2A2.

Fase 2. Se entrend el control contextual en las relaciones AB. Los estimulos
contextuales fueron el sonido de dos silabas sin sentido “BEM” y “ZUT”. Se establecid
una relacion en la que AIB1 y A2B2 sélo fueron correctas ante “BEM” y AIB2 y
A2B1 lo fueron ante “ZUT”. Es decir, en presencia del estimulo contextual “BEM” fue
correcto la seleccion de la misma comparacion que en la fase anterior, pero en presencia
del otro “ZUT”, la eleccion correcta era elegir la comparacién que en la fase anterior

habia sido incorrecta.

BEM BEM ZUT ZUT
Al A2 Al A2
Bl B2 Bl B2 Bl B2 Bl B2

+ + + +
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Fase 3. Se realizo el test para relaciones no entrenadas. Se evaluaron 14 relaciones
condicionales (CD, BA, CA, DC, DB, AC, y BD para ambas clases) en presencia de los
estimulos contextuales. También se probaron las relaciones simétricas (AD y CB) en

ausencia de estos Ultimos.

Fase 4. Se entrend las relaciones condicionales con los estimulos auditivos. Se
entrenaron relaciones condicionales entre el estimulo auditivo “BEM” como muestra y
unos nuevos estimulos visuales F1 y H1 como comparaciones, y entre la muestra
auditiva “ZUT” y dos nuevas comparaciones F2 y H2. De tal manera que se pudo

establecer las siguientes combinaciones: BEM-F1, ZUT- F2, BEM-H1, ZUT- H2.

Fase 5. Se realizé el test de equivalencia. Se evaluaron nuevas clases de equivalencia
(las relaciones F1H1, F2H2, H1F1 y H2F2).

Fase 6. Se realizo el test para transferencia del control contextual. Se evalud si los
estimulos visuales F1, F2, H1, H2 controlaron las relaciones condicionales CD, BA,
CA, DC, DB, AC y BD las cuales habian emergido anteriormente bajo el control de
“BEM” y “ZUT”.

Un total de tres participantes presentaron la transferencia del control contextual
para relaciones condicionales no entrenadas especificamente. Los resultados del
experimento evidenciaron que la funcion de los estimulos contextuales era
independiente a las funciones que desempefian los otros estimulos, condicional para la
muestra y discriminativo para la comparacién. La aportacion del presente experimento
estuvo en que el control contextual también se produjo para una discriminacion en la
que participaron los estimulos C y D, que en ningn momento aparecieron junto a los
estimulos A y B participantes en el entrenamiento contextual. Segun Pérez-Gonzalez
(1998) esta evidencia va mas alla de las relaciones de estimulos explicadas a través de la

equivalencia de estimulos.

3.2.3. El estudio de la transferencia de funciones contextuales y/o el control

contextual generalizado.

Las investigaciones de Pérez-Gonzéalez (1991, 1994); Pérez-Gonzélez y
Martinez, en prensa; Pérez-Gonzalez y Serna (1993, 2003); Serna y Pérez-Gonzalez

(2003) representan una linea de investigacion en el que se estudia basicamente como se
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transfiere el control contextual a nuevos estimulos ante los que los participantes no
tienen historia de aprendizaje. En estos trabajos se estudian dos tipos diferentes de
relaciones conductuales, un tipo denominado transferencia de funciones contextuales
(Pérez-Gonzalez, 1991, 1994; Pérez-Gonzalez y Martinez, en prensa; Pérez-Gonzéalez y
Serna, 1993, 2003) y el otro descrito como control contextual generalizado (Pérez-
Gonzélez y Serna, 1993, Serna y Pérez-Gonzalez, 2003). La diferencia entre ambas
interacciones conductuales esta en que en el primer tipo, la discriminacion condicional
de segundo orden final incluye el mismo estimulo contextual que en la discriminacion
previamente entrenada. Por el contrario, en el segundo tipo la discriminacion
condicional de segundo orden final incluye un estimulo nuevo con una funcion
contextual. Seguidamente se presentan de una manera detallada algunos de estos

estudios.

Los experimentos desarrollador por Pérez-Gonzéalez (1991, 1994) segun el
propio autor podria ayudar a comprender por qué se utiliza de manera generaliza los
adverbios de afirmacion y negacién (si y no); este experimento puede explicar por qué
es posible responder “si” o “no” ante preguntas tales como: “;Picasso era pintor?
(Picasso era escritor?”. Especificamente, Pérez-Gonzéalez (1994) describid tres

experimentos que tenian la siguiente estructura:

Fase 1: Se produjo el entrenamiento de una primera discriminacion condicional de

primer orden AB.

Al A2 A3
B1 B2 B3 B1 B2 B3 B1 B2 B3
+ + +

Fase 2: Se produjo el entrenamiento de una discriminacién condicional de segundo
orden AB-X.

Al Al Al
Bl B2 B3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
+ + +
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A2 A2 A2

Bl B2 B3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
+ + +
A3 A3 A3
Bl B2 B3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
+ + +

Fase 3: Se produjo el entrenamiento de una segunda discriminacion condicional de

primer orden PQ.

P1 P2 P3
Q1 Q2 Q3 Q1 Q2 Q3 Q1 Q2 Q3
+ + +

Fase 4: Se realizo6 el test para determinar la transferencia de funciones contextuales PQ-
X.

P1 P1 P1
Q1 Q2 Q3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
* * *
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P2 P2 P2

Q1 Q2 Q3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
* * *
P3 P3 P3
Q1 Q2 Q3
X1 X2 X1 X2 X1 X2
* * *

El autor informé que en el experimento 1, tres de los cuatro participantes
presentaron la transferencia de funciones en la prueba PQ-X. En el Experimento 2, los
cuatro participantes presentaron la transferencia en la prueba PQ-X después de que
realizaron los test de simetria BA y QP. Por lo tanto, los resultados sugirieron que los
test de simetria no fueron necesarios para la transferencia de funciones de los estimulos
X a las relaciones PQ-X, pero su aplicacion antes del entrenamiento AB-X pudo
facilitarlo. En el Experimento 3, tres participantes que habian superado con éxito el test
PQ-X fueron expuestos al nuevo entrenamiento de la relacién EF-X y se comprobd la
emergencia de las relaciones E-F en discriminaciones condicionales, ya que todos los
participantes presentaron una ejecucion correcta en esta Ultima prueba. La originalidad
de estos experimentos implicd que al presentarse el test PQ-X, los estimulos X1 y X2
no habian aparecidos juntos y con ningun estimulo relacionado con los estimulos P 0 Q

en ninguna fase de entrenamiento.

En estudios posteriores, Pérez-Gonzalez y Serna (1993, 2003) estudiaron
explicitamente la transferencia de funciones de los estimulos contextuales en nuevas
discriminaciones condicionales. En concreto, entrenaron las relaciones AB, X-AB y CD
y observaron la transferencia de funciones de los estimulos X a la discriminacién
condicional CD. De igual manera, en el Experimento 3 de este trabajo, los autores
informaron que cuatro personas presentaron la transferencia de funciones de los
estimulos contextuales X en un test de transitividad X-1K, después de haber ensefiado
dos discriminaciones condicionales nuevas IJ, JK. Esta posibilidad ha sido estudiada

bajo el descriptor de transferencia de control contextual generalizado (Pérez-Gonzalez y
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Serna, 1993; Serna y Pérez-Gonzalez, 2003). Por ejemplo, Serna y Pérez-Gonzélez
(2003) entrenaron X-AB y se comprobo la transferencia a X-EF y Z-EF. Segun los
autores los dos participantes del experimento primero presentaron la transferencia para
ambas discriminaciones. El experimento segundo consistia en la omision de las
relaciones X-CD y/o EF. En la primera condicion se omitio solo la relacion X-CD, los
tres participantes realizaron la prueba para la relacion Z-EF. La segunda condicién
implicé ademas la omision de la relacion EF, los tres participantes no realizaron la
prueba para la relacion Z-EF. Segun los investigadores la ensefianza explicita de la
relacion EF parece ser una condicion para que se produzca la aparicion del control
contextual generalizado. Con este experimento se inicia el estudio de las condiciones
necesarias y suficientes para el surgimiento del control contextual, lo que seréa
explicitamente investigado por Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa) para el estudio
de la transferencia de funciones contextuales, estudio por otra parte que serd expuesto

de una manera detallada en el capitulo sexto.

En los trabajos de Carpentier, Smeets y Barnes-Holmes (2002a, 2002b, 2003) se
presentd una explicacion alternativa al fendmeno de la transferencia de funciones
contextuales descrito en los articulos de Pérez-Gonzélez (1994) y Pérez-Gonzélez y
Serna (2003). Carpentier y colaboradores sefialaron que los resultados obtenidos
podrian explicarse por la participacion del feedback en la formacién de una equivalencia
funcional. Estos autores afirmaron que el estimulo X1 era asociado con una
consecuencia correcta y el X2 con una incorrecta. En el test final, se evaluaron nuevas
relaciones de estimulos que incluyeron los estimulos anteriores (X1 o X2), lo que segun
estos autores, supondria la exposicion de los participantes a un nuevo ejemplo mas, que
incluyé las mismas consecuencias de ejemplos anteriores. Al margen de hipoétesis
explicativas, que no es el objetivo de esta tesis, no queremos dejar pasar la oportunidad
para sefialar que esta Ultima aproximacion parece tener menos vigencia cuando ocurre
un ejemplo de control contextual generalizado, es decir cuando se presentan dos
estimulos contextuales diferentes y el participante responde de forma correcta en una
interaccion de tres estimulos que no incluye ningun estimulo comin con la fase de

entrenamiento.

3.2.4. Aproximaciones explicativas del control contextual.
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A continuacion se recogen las dos explicaciones mas relevantes sobre como se
desarrolla el control contextual y cuales son las implicaciones del control contextual.
Seguidamente se hace una sintesis de los aspectos mas destacados de ambas

aproximaciones.

3.2.4.1. Los estimulos contextuales formando parte de las relaciones de

equivalencia.

Sidman (1994) sugirié que los estimulos contextuales también participan de la
relacion que se establece en una clase de equivalencia con los otros estimulos. Las
diferentes investigaciones presentadas sobre control contextual han puesto de manifiesto
que en el establecimiento de este tipo de control, ante un estimulo contextual la relacion
correcta es la discriminacion condicional previamente aprendida, pero ante el otro
estimulo la relacion correcta es la contraria. Esta Gltima discriminacion parece poner de
manifiesto que ella no se ajusta a un resultado establecido a través de la equivalencia

entre estimulos.

3.2.4.2. Mas all4 de las relaciones de equivalencia: La Teoria de los Marcos
Relacionales (TMR).

La Teoria de los Marcos Relacionales (Hayes, 1991, 1994; Hayes, Barnes-
Holmes y Roche, 2001; Hayes, Gifford y Hayes, 1998; Hayes y Hayes, 1989) se centra
en el andlisis de lenguaje, conceptualizado como una actividad simbdlica o relacional.
Simbodlica en tanto que comportarse verbalmente implica la posibilidad de sustituir otros
eventos o funciones, y relacional porque las funciones dadas a unos estimulos pueden
pasar a otros (Hayes, 1991) y éstas no quedan circunscritas solo a las respuestas vocales
y gestuales, sino que también abarca a respuestas que estan bajo control de estimulos

con una funcion verbal (Wilson y Luciano, 2002).

La idea central de esta aproximacién en el andlisis de la conducta verbal es la
existencia de un aprendizaje relacional, lo cual significa que un individuo puede
responder a un evento en términos de otro, y dado que un estimulo es definido
verbalmente cuando parte de sus funciones vienen dadas por su participacion en un
marco relacional (Hayes y Wilson, 1993; Wilson y Luciano, 2002). El aprendizaje

puede ser de dos tipos segun caracteristicas formales o arbitrarias. Un ejemplo del
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primer tipo se produce cuando se aprende la relacion entre fuego y caliente. Por el
contrario, también se puede aprender, en la mayoria de las ocasiones, relaciones
abstractas que implican establecer relaciones entre estimulos més alld de la forma o
secuencia de los eventos relacionados, por lo que ha de ocurrir bajo el control de otro
tipo de claves contextuales. Aqui cobra una especial importancia la participacion del
control contextual para la aparicion de las respuestas relacionales arbitrarias. A
continuacion se describen las tres caracteristicas que han de poseer las relaciones entre
estimulos para la aparicion de este tipo de respuesta. Propiedades que por otra parte van

mas alla de las descritas por Sidman y Tailby (1982) para las relaciones de equivalencia.
Las caracteristicas de las relaciones entre estimulos son:

Vinculacién mutua: hace referencia a la bidireccionalidad que se establece cuando un
estimulo A estd relacionado con otro B, entonces el segundo estimulo B estara

relacionado con A. Todo ello en un contexto relacional especifico.

Vinculaciébn mutua combinatoria: hace referencia a que si un estimulo A estd
relacionado con B y éste a su vez relacionado con C, entonces A tendra una relacion con

C y éste tendra una relacion con A.

Transferencia de funciones: hace referencia al hecho de que una vez que un estimulo
ha adquirido una funcidn, otros estimulos relacionados con éste pueden adquirir
también las mismas funciones. Lo que significa que dado en el contexto una funcién y
presentadas las relaciones de vinculacion mutua y combinatoria entre A, B, y C, y dado
un contexto relacional en el que A haya adquirido una funcién, los otros estimulos

también pueden adquirir esta misma funcion.

Cuando una relacidn tiene estas tres propiedades se podria afirmar que es un
caso de responder relacional aplicable arbitrariamente y a la clase particular que se
forma se denomina marco relacional (Hayes et al., 1998). En este contexto aparece un
concepto crucial que para nada describe un término técnico, proceso cerebral o entidad
mental, sino que tiene una connotacién metaférica (Wilson y Luciano, 2002); nos
referimos al concepto de marco relacional que: “vendria a especificar un patron
particular de respuesta controlada contextual y arbitrariamente aplicable” (p. 53). Que

segun estos autores tienen cuatro caracteristicas destacadas. La primera, se desarrolla a
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través de numerosos ejemplares. Segunda, muestran flexibilidad entre los miembros que
participan en un tipo de relacion. Tercera, esta bajo control de estimulos contextuales.
Cuarto, estdn sometidos al control de las consecuencias como ocurre en el resto de

operantes.

Principales marcos de relacionales: El marco relacional se forma a partir de una
historia de contingencias dadas a varios ejemplares, que conforman una operante
relacional que queda bajo el control de un tipo particular de control contextual (Wilson
y Luciano, 2002). De igual manera se ha de sefialar que estos marcos pueden estar
interrelacionados o participar en redes méas amplias. De todos los marcos se pueden
destacar los siguientes:

1. El marco de relaciones de coordinacion implica la relacion que se establece entre
estimulos de igualdad, similitud o identidad, marcos autocliticos de “es”’o
“igual” o “semejante a”. Este tipo de relaciones son las mds basicas y simples de
todas las posibles relaciones existentes.

2. El marco de relaciones de oposicion implica responder a lo que no es entre
estimulos.

3. El marco de relaciones de distincion implica responder a un evento en términos
de sus diferencias con otro en algun aspecto sin llegar a que implique un marco
de oposicion.

4. El marco de relaciones de comparacion implica responder segin alguna
dimension cuantitativa o cualitativa (por ejemplo, mejor-peor, mas-menos).

5. El marco de relaciones jerarquicas.

6. El marco de relaciones temporales.

7. El marco de relaciones espaciales implican la relacion de los objetos o aspectos
de éstos en el espacio (arriba versus abajo, el frente versus el dorso).

8. El marco de condicionalidad y de causalidad.

9. EIl marco de relaciones deicticas como la perspectiva del hablante.
3.2.4.2.1. El control contextual y la Teoria de los Marcos Relacionales.

Uno de los primeros estudios sobre control contextual ubicados en esta linea de
trabajo fue desarrollado por Wulfert y Hayes (1988), en este estudio se disefiaron dos

experimentos en los que participaron cuatro adultos en cada uno de ellos. Los autores
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afirmaron que sus investigaciones podrian servir para comprender algunos aspectos de
la semantica y gramética. Wulfert y Hayes argumentaron que existen expresiones en el
lenguaje, en las cuales el orden de las palabras produce un significado diferente. Por
ejemplo, en inglés las palabras: “red light” (seméaforo en rojo) y “light red” (luz roja)

puede servir de muestra.

En el primer experimento en la primera fase crearon dos clases de estimulos
(Al, B1,C1, D1y A2, B2, C2, D2). En la segunda fase estas clases fueron puestas bajo
el control de un estimulo contextual. En el fondo de la pantalla de ordenador aparecian
dos colores (verde o rojo). Ante el color verde los estimulos eran asociados como al
principio (Al, B1, C1, D1y A2, B2, C2, D2), si por el contrario el color era rojo los
estimulos se asociaban de la siguiente manera (A1, B1, C2, D2y A2, B2, C1, D1). En la
tercera fase la respuesta secuencial fue puesta bajo el control condicional con dos
sonidos, cuando se presentaba el tono 1 (alto) se reforz6 que el participante seleccionara
primero B1 y después B2; por el contrario el tono 2 (alto) se reforz6 que seleccionara en
primer lugar B2 y luego B1. La prueba final expuso a los participantes a la evaluacion
de la respuesta secuencial para las clases de estimulos ante el color y el tono. De tal
manera que se esperaba que ante el color verde y el tono 1, los participantes eligieran
las siguientes secuencias (A1A2, B1B2, C1C2, D1D2), pero con el tono 2 la secuencia
fuera la inversa. Por el contrario, con el color rojo y el tono 1, la secuencia seria (ALA2,
B1B2, C2C1, D2D1), pero con el tono 2 la secuencia seria la inversa. Segun los autores
todos los participantes respondieron correctamente a las pruebas de orden en funcion del

color y el tono.

En el trabajo posterior de Hayes et al. (1991) se estudid la transferencia de
consecuencias a través de la relaciones de equivalencia. Basicamente se intento
determinar si la funcion consecuente dada a un estimulo, como reforzador o
estimulacion aversiva, podia ser transferida a otro estimulo que estuviera asociado por
equivalencia con el anterior. De los cuatro experimentos realizados, el tercero examind
explicitamente este tipo de transferencia para relaciones que incluyeron control
contextual. Se relaciono el color rojo del borde de la pantalla con los estimulos A1C1,
A3C3 vy el color verde con A1C3, A3CL1. Se inform6 de que 2 de los 3 participantes
mostraron la transferencia de funciones. Los autores sugirieron que este experimento

podria ayudar a comprender el siguiente fenomeno verbal. Por ejemplo, un adolescente
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puede aprender a tratar la siguiente frase “esto es malo” como un reforzador cuando es
dicho por un compariero, pero como un estimulo aversivo cuando es dicho por su padre.
En el contexto del companero, “esto es malo” puede ser equivalente con “bueno” y en el
contexto del padre puede estar relacionado con “terrible”. Estos datos mostraron la
evidencia de que las palabras pueden tener diferentes funciones, para reforzar o castigar
determinadas conductas, y que las funciones pueden verse modificadas dependiendo del

contexto.

Steele y Hayes (1991) entrenaron las relaciones de “igual” (igualacion a la
muestra), “opuesto” (elegir el estimulo opuesto) y “diferente” (elegir cualquier otro
estimulo distinto), en presencia de un estimulo contextual diferente. Los autores
argumentaron que los estimulos pueden participar en varias redes de relaciones entre
ellos; relaciones que no pueden ser explicadas por la mera formacion de equivalencia
entre los estimulos. Por ejemplo, si Al es opuesto a B2 y Al es opuesto a C2, entonces
B2 y C2 son iguales, no opuestos; de igual manera, si Al es opuesto a B2 y Al es
opuesto a C2, y C2 es opuesto a D1, entonces B2 y D1 son opuestos. En este estudio,
los participantes presentaron conductas emergentes cuando se les presentaron nuevas
configuraciones de estimulos en presencia de los estimulos contextuales
correspondientes a las tres relaciones descritas. Varias investigaciones han presentado
resultados similares sobre las implicaciones del control contextual en este tipo de
relaciones (Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, y Smeets, 2004; Dymond y Barnes, 1995;
Roche y Barnes, 1996, 1997; Whelan, Cullinan, O’Donovan y Rodriguez, 2005).

3.2.4.2.2. El control instruccional y La Teoria de los Marcos Relacionales.

Hayes y Hayes (1989) utilizaron el siguiente ejemplo para describir el control
instruccional: “Cuando suene el timbre, ve al horno y coge el pastel”. Para que dicha
instruccion pueda ser realizada de manera efectiva, las palabras y los eventos han de
participar en una clase de equivalencia (por ejemplo, la palabra “timbre” con el sonido,
“horno” con el electrodoméstico, el verbo “coger” con la accidon a realizar). Palabras y
eventos participan en relaciones establecidas bajo el control contextual: IGUALDAD.
De igual manera, entre los estimulos se ha de producir una relacion temporal entre si
bajo una sefial contextual (ANTES QUE), de tal manera que se presenta la siguiente
secuencia (timbre ANTES QUE horno ANTES QUE pastel). Las relaciones que se

establecen entre los estimulos y su participacion en distintas redes permitirian que una
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persona pueda realizar las acciones adecuadas siguiendo el orden de presentacion de los
estimulos verbales. En esencia, segin O’Hora y Barnes-Holmes (2004) el control
instruccional debe ser conceptualizado como una red relacional compleja que incluye
marcos de coordinacion (que permite que determinados estimulos arbitrarios
especifiquen a otros eventos), ademds existen marcos temporales del tipo “si...
entonces” o “antes... después” que transforman funciones de estos eventos en términos

de estos marcos (por ejemplo, hacer A antes de B). Un analisis mas detallado del tema

puede ser consultado en el trabajo de estos Gltimos autores.

En este punto, varias consideraciones debemos hacer respecto al objeto de
estudio de esta tesis. Primero, un aspecto destacado en esta aproximacion y el
planteamiento argumental de la tesis es la participacion de estimulos contextuales en el
control instruccional. Segundo, en nuestro trabajo se aborda como aspecto central ¢;qué
ocurriria si hubiera un objeto diferente en el horno? En nuestra tesis nos interesa
analizar qué discriminaciones hay implicadas para la instruccion “coge el pastel” y la
presentacion de un objeto, ya sea éste el presentado u otro diferente. En la descripcion
de mas arriba, el verbo y la accion o el nombre y el objeto participarian en una relacién
bajo el control de una sefial contextual “IGUALDAD”, pero en nuestro analisis es el
propio verbo el que cumple una funcion de estimulo contextual, la respuesta adecuada
lo es dependiendo de la relacion que se establece entre el verbo, el nombre y el objeto
presentado. Estas consideraciones, creemos, sefialan que en ambas lineas de trabajo se

investigan aspectos diferenciados del control instruccional.

Las investigaciones generadas bajo el horizonte explicativo de la Teoria de los
Marcos Relacionales son variadas y empiezan a conformar una vasta documentacion.
Segin Wilson y Luciano (2002) esta teoria estd permitiendo aunar e integrar
investigaciones que anteriormente se habian presentado de forma independiente, como
las relaciones de equivalencia y no equivalencia, regulacion verbal o correspondencia y
las investigaciones de sensibilidad a las contingencias, lo que le confiere una gran
potencia explicativa y capacidad para generar nuevas investigaciones. Pero no debemos
olvidar que no es la Unica teoria surgida al amparo del anélisis experimental y aplicado
de la conducta, y presumiblemente tampoco sera la Ultima. Sin embargo, nuestra
apuesta en la presente tesis es concederle por ahora mas atencién a las investigaciones

en si mismas, que a la interpretacion de los datos confirmando o refutando un aspecto
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de una u otra teoria. La experimentacion tendrd que mostrar en el futuro, cual es el
alcance explicativo de esta teoria, mas alla de modas, tendencias temporales o corrientes

conceptuales.
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Capitulo 5. ALUMNOS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL:
TERMINOLOGIA E INVESTIGACIONES AFINES A LOS TEMAS
ESTUDIADOS

El presente capitulo tiene dos pretensiones basicas. Primero, se pretende exponer
algunos términos que se utilizan habitualmente para describir al colectivo estudiado.
Segundo, se recogen las intervenciones mas destacadas en relacion a las tres lineas de

investigaciones estudiadas en la presente tesis.
1. Alumnos con necesidades educativas especiales.

La Ley Orgénica de Calidad de la Educacion (LOCE) en el articulo 44 recoge
que: “Se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas especiales, aquel
que requiera, por un periodo de su escolarizacién o a lo largo de toda ella, determinados
apoyos Yy atenciones educativas derivadas de discapacidad o trastornos graves de
conducta” (p. 17180).

Las personas con discapacidad intelectual son s6lo uno de los colectivos
considerados bajo el término descrito mas arriba. Este descriptor permite dotar de
recursos y adaptaciones curriculares a nifios con determinadas caracteristicas para que
todo ello les posibilite el mejor desarrollo psicoldgico y educativo. Este descriptor y los
siguientes no son categorias excluyentes, sino que reflejan diferentes niveles
explicativos. El primero relativo a las necesidades y prestaciones en el contexto

educativo y los ultimos hacen referencia a una categoria diagndstica.
2. ¢Retraso en el desarrollo, retraso mental o discapacidad intelectual?

En la literatura psicoldgica existen diferentes términos para describir al mismo
colectivo. La aproximacion conceptual derivada del analisis conductual se ha
distinguido por la utilizacion del término retraso en el desarrollo. Esta aproximacién
tiene una serie de caracteristicas diferenciales, que el lector puede consultar en los
trabajos de Bijou (1988), Gil (1988), Luciano (1988, 1996). Pero de todas éstas, nos
interesa retomar para la argumentacion presente, que en el nombre utilizado se produce
la sustitucion del término mental por el de desarrollo. Este cambio no responde a una

argucia linglistica, sino a un profundo cambio conceptual. Esta perspectiva psicolégica
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no tiene como uno de sus intereses el estudio de lo “mental”, en cambio si se preocupa
por el desarrollo psicologico del individuo. El retraso en el desarrollo ha sido entendido
como las desviaciones en la calidad y progresion de los cambios en las interacciones
entre el individuo y los eventos ambientales (Luciano, 1996). Segiin Bijou (1988): “un
nifio retrasado es un sujeto con un repertorio de conducta limitado, en comparacion a
otros nifios de su misma edad, resultado de limitaciones en sus oportunidades para el
desarrollo” (p. 7). En definitiva, desde esta perspectiva se destaca mas la necesidad de
estudiar el comportamiento del individuo, generar estrategias de intervencion, quedando

en un segundo plano la clasificacion y el establecimiento del diagnostico.

Por el contrario, la conceptualizacion del término retraso mental recogida en el
DSM-IV-TR (APA, 2002) es la mas ampliamente utilizada actualmente para la
comunicacion entre profesionales y la sociedad. El retraso mental tiene tres
caracteristicas definitorias: la primera es la presencia de una capacidad intelectual
significativamente inferior al promedio. La segunda es la existencia de limitaciones
significativas en al menos dos de las siguientes diez areas de habilidades adaptativas:
comunicacion, cuidado de si  mismo, vida doméstica, habilidades
sociales/interpersonales, utilizacion de recursos comunitarios, autocontrol, habilidades
academicas funcionales, trabajo, ocio, salud y seguridad. La tercera es que el inicio de
trastorno debe ser anterior a los 18 afios de edad. Con estos descriptores ahora pasa a un
primer plano la clasificacion y el establecimiento del diagndstico. Pero un aspecto
criticado de esta aproximacion ha sido el caracter peyorativo de su significado y la
reduccion de la comprension de las personas con limitaciones intelectuales a una

categoria diagnostica surgida desde una orientacion psicopatolégica (Verdugo, 2003).

Un descriptor alternativo es el de discapacidad intelectual, que pretende superar
las limitaciones del anterior término. El debate de la sustitucion del término aun esta
vigente. Por un lado la Asociacion Americana sobre Retraso Mental (AARM) mantiene
la utilizacién del término de retraso mental, aunque ésta reconoce que se pueda utilizar
diferentes nombres dependiendo de los objetivos o el contexto. Por el contrario, la
Clasificacion Internacional de la Discapacidad de la Organizacion Mundial de la Salud
en 2001 propone el uso del término discapacidad. De igual manera, en el &mbito de las
organizaciones de éste pais para la actuacion con este colectivo, se ha producido un

cambio en su propia denominacion para dar cabida a este nuevo término, pasando a
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denominarse Confederacion Espafiola de Organizaciones a favor de Personas con
Discapacidad Intelectual (FEAPS). El lector puede hacer una revision de esta polémica,
retraso mental versus discapacidad intelectual en el trabajo de Verdugo (2003).

Seguln las consideradas expuestas mas arriba, en la presente tesis se ha optado
por utilizar como descriptor el término de discapacidad intelectual. Creemos que esto
permite una mejor comunicacion con otros profesionales y dar cabida a las criticas y
demandas recogidas. Por el contrario, no renunciamos al abordaje explicativo y las
orientaciones terapéuticas surgidos al amparo del analisis efectuado en los trabajos que
utilizaron el descriptor de retraso en el desarrollo. Por Gltimo queremos hacer notar, que
en los proximos apartados se utiliza el término de discapacidad intelectual para describir
diferentes estudios en los que participaron personas con limitaciones en el area
cognitiva o del lenguaje. Se pretende por tanto, describir s6lo las intervenciones
realizadas con este colectivo, al margen de otros colectivos. De igual manera, se quiere
enfatizar en estos apartados, mas el caréacter descriptivo que el puramente clasificatorio

o diagnostico.

3. Investigaciones relacionadas con las lineas de investigacion estudiadas.

A continuacion, recogemos las publicaciones mas importantes relacionadas con
el tema que nos ocupa. Se pretende dar al lector la informacién esencial relativa a
nuestro tema de estudio, pero ahora sélo sefialando investigaciones generadas con

personas con discapacidad intelectual.

3.1. Correspondencia y alumnos con discapacidad intelectual.

La aplicacién de los procedimientos de correspondencia no ha tenido una
proliferacion muy elevada entre alumnos con estas caracteristicas. En total se pueden
encontrar diez trabajos que describen intervenciones con este colectivo (Alds vy
Carnerero, 1998; Deacon y Kornarski, 1987; Herruzo y Pino, 2002; Keogh et al., 1983,
Luciano et al., 2000; Luciano et al., 2002; Osnes et al., 1986; Osnes et al., 1987;
Whitman et al., 1982; Wilson et al, 1992). Esta reducida profusion puede deberse a
varios factores. Uno de ellos es que los procedimientos de correspondencia presentan
una complejidad elevada, en ellos encontramos preguntas sobre acontecimientos

futuros, pasados y la relacion que se establece entre ellos. Esto implica que para su
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aplicacion, los participantes han de poseer un nivel determinado de desarrollo del
lenguaje que permita la utilizacién de los procedimientos con garantias de éxito. En
concreto, su aplicacion en personas con personas con repertorios verbales muy

limitados, entrafia generalmente los mayores problemas.

En aras a la explicacion, podriamos agrupar a los trabajos publicados relativos a
la correspondencia en dos categorias, una primera que englobaria a aquéllos que utilizan
procedimientos tipicos (Alés y Carnerero, 1998; Herruzo y Pino, 2002; Keogh et al.,
1983; Osnes et al., 1986; Osnes et al., 1987; Witman et al., 1982) y otra, en los que se
introducen modificaciones en el decir de los procedimientos para facilitar su aplicacion
(Luciano et al., 2000; Luciano et al., 2002; Whitman et al., 1982).

El trabajo pionero en este &mbito fue desarrollado por Whitman y et al. (1982).
Se presentaron tres experimentos para mejorar los comportamientos de los alumnos en
clase. En el primero y segundo experimento se utilizé6 un procedimiento tipico de
correspondencia para la reduccion de la frecuencia de estar fuera del asiento de una nifia
(primer experimento) y el control de la postura de estar sentado en una silla para cuatro
nifios (segundo experimento). Los procedimientos de correspondencia fueron efectivos
para la consecucion de los objetivos perseguidos. Segun informaron los autores, en el
tercer experimento a diferencia de los anteriores experimentos, los participantes fueron
cuatro estudiantes que no poseian repertorios verbales. La peculiaridad de este
experimento estaba en la sustitucion de la fase de decir del procedimiento de
correspondencia por la demostracion de la conducta pertinente. Es decir, en lugar de que
los nifios dijeran lo que ellos iban a hacer posteriormente, se le exigié que mostraran el
comportamiento que iban a realizar. Los resultados del estudio evidenciaron que el
procedimiento fue efectivo para alumnos con severas limitaciones verbales.
Especificamente, segiin Whitman y colaboradores las modificaciones introducidas en el
procedimiento de correspondencia D-H convirtiéndolo en “mostrar-hacer”, flexibilizo
los procedimientos de correspondencia y permitié su aplicacion a personas con

limitaciones en el lenguaje.

Keogh et al. (1983) describieron un trabajo efectuado con cuatro nifios. El
objetivo de la intervencion fue el incremento de la habilidad de escuchar de los
participantes. Se hizo una definicion de la habilidad de escuchar compuesta por tres

diferentes conductas: estar sentado, mirar y quieto. La intervencién con el
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procedimiento Decir-Hacer-Decir fue efectivo para la presentacion del comportamiento

meta y la generalizacion a un nuevo contexto.

Osnes et al. (1986) presentaron un estudio realizado con dos nifios que
presentaban retraso en el lenguaje. La intervencidn tenia como objetivo incrementar las
conversaciones de los nifios dirigidas a los comparfieros. Los autores informaron del
incremento del objetivo perseguido inclusive tras la retirada del procedimiento de

correspondencia.

Osnes et al. (1987) describieron un estudio de caso para un nifio de
aproximadamente cuatro afios. El objetivo era el desarrollo de conductas etiquetadas
como prosociales: hablar con compafieros durante el juego, permanecer proximo a ellos
y levantar la mano cuando estaba reunido en grupo. Los datos indicaron que el
procedimiento de correspondencia s6lo mostro ser efectivo tras la introduccion de un
procedimiento de “time out” para las respuestas que implicaban la ausencia de la

correspondencia.

Deacon y Kornarski (1987) informaron de la intervencion realizada con dos
grupos de seis adultos con discapacidad que fueron expuestos a programas de
entrenamientos diferentes. El estudio incluy6é dos programas: correspondencia decir y
hacer o simplemente Hacer. El objetivo fue determinar cdmo influyeron los programas
en la ejecucion de los participantes en tareas ante las que no poseian historia
experimental. Los autores informaron que ambos grupos presentaron resultados
similares, por lo que se sugiri6 que el comportamiento de los participantes era

controlado por la formacion de una regla verbal.

Wilson et al. (1992) presentaron la intervencion efectuada con cuatros chicos de
13 afios en el contexto escolar para incrementar la utilizacién de cuatro maquinas para
hacer ejercicio. El procedimiento utilizado incluy6 las siguientes fases: primera, el
experimentador requiere al participante una promesa, segunda, el participante promete o
no la promesa, tercera, en contexto de hacer se puede o no producir la conducta; cuarto,
el experimentador requiere al participante que informe sobre las maquinas utilizadas;
quinto, el chico informa o no sobre lo requerido; sexto, el maestro da consecuencias
deliberadas por la exactitud del informe. Los autores informaron que con solo una

sesion de modelado mas un ensayo de feedback sobre su comportamiento, se consiguid
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que los participantes empezaran a informar de forma exacta del objetivo perseguido. La
intervencion produjo un incremento apreciable de los informes exactos sobre las

maquinas utilizadas para el ejercicio.

Al6s y Carnerero (1998) describieron la intervencion efectuada con un chico de
14 afios en el contexto escolar para la eliminacion de conductas disruptivas en el recreo.
La intervencidn consistio basicamente en la utilizacion de un procedimiento Decir-
Hacer-Decir para el fortalecimiento de las interacciones sociales con los compafrieros,
conducta por otra parte incompatible con las conductas disruptivas presentas en el
recreo. El fortalecimiento de las conductas de interaccion sociales produjo un contraste
conductual con las conductas disruptivas. La combinacion del procedimiento de
correspondencia y la aplicacion de reforzamiento transcurridos determinados intervalos

temporales tuvo efecto sobre el comportamiento del chico.

Luciano et al. (2000) describieron la intervencion desarrollada con dos personas
con sindrome de Down que presentaban déficit en el lenguaje. El objetivo consistio en
el cambio de un conjunto de comportamientos que presentaban de manera cronica. Uno
de ellos tenia frecuentemente la boca abierta y su espalda y su cabeza estaban curvadas
cuando estaba de pie o caminando. Por el contrario, el otro frecuentemente se tocaba los
genitales, particularmente cuando estaba de pie. Se utilizd un procedimiento Decir-
Hacer-Informar que fue dtil para el cambio de los comportamientos descritos mas
arriba. Los autores informaron que los chicos previamente a la aplicacion del
procedimiento de correspondencia habian aprendido a diferenciar las conductas de
informar lo que ellos habian dicho y lo que habian hecho. La peculiaridad del
procedimiento estaba en la utilizacion de unos referentes (dibujos descriptivos de los
comportamientos adecuados) que facilité la presentacion de las conductas objetivo. En
un estudio posterior de Luciano et al. (2002) se present6 un procedimiento muy
complejo de correspondencia que ademas incluia dos tipos de ayudas diferentes,
denominadas referentes. Estos referentes se utilizaron en informes iniciales y
demorados de decir y hacer, paulatinamente la intervencion implicé la eliminacion de
los mismos. Uno de ellos implicaba la utilizacion de una pegatina que el chico situaba
sobre un dibujo que simbolizaba el objeto en cuestion. El otro implicaba guardar en una
caja el objeto relacionado con la actividad. Los autores informaron que este

procedimiento fue util para el establecimiento de la discriminacion entre decir, hacer y
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la correspondencia entre ambas, para personas que en las fases iniciales del estudio no

obtuvieron buenos resultados para la intervencion solo con feedback descriptivo.

Herruzo y Pino (2002) realizaron un estudio experimental donde se comparaba
la ejecucion de dos grupos de nifios. Uno en el que los participantes presentaban
abandono fisico y retraso en el desarrollo. El otro grupo compuesto por nifios con un
desarrollo “normal”. El procedimiento utilizado implic6 la realizacion de una conducta
totalmente nueva a través del reforzamiento de la correspondencia D-H-Decir. Los
resultados mostraron que el grupo con abandono fisico necesito significativamente mas

ensayos para la adquisicién del repertorio de correspondencia.

Por dltimo, una vez resumidos los estudios, no queremos dejar pasar la
oportunidad para hacer un comentario mas. Los procedimientos mostrar-hacer
(Whitman et al., 1982) y procedimientos de correspondencia mas ayudas (referentes)
(Luciano et al., 2000, 2002) pueden ser considerados, cuanto menos, como habiles
argucias técnicas. Dichos cambios produjeron mejoras en la ejecucion de los
participantes, pero también introdujeron nuevas variables y afiadieron mas complejidad,
a unos procedimientos nada parcos en interacciones y discriminaciones. Todo ello nos
puede alejar aun mas si cabe de la comprension efectiva de la relaciones esenciales y
basicas que establecen la coherencia entre el decir y hacer. En cualquier caso, la
revision bibliografica ha mostrado que los procedimientos de correspondencia han sido
una estrategia Gtil para incentivar un conjunto variado de comportamientos. Pero quizas
sea mas pertinente ahora, analizar y descomponer los elementos esenciales que existen
en las interacciones decir y hacer, que seguir la senda de afadir nuevas y variadas

variables.

3.2. Seguimiento de instrucciones y alumnos con discapacidad intelectual.

El seguimiento de instrucciones ha sido considerado como una conducta
prerrequisita para la ensefianza. De forma particular, en el &mbito de la discapacidad ha
sido un tema de extraordinaria relevancia. Diferentes manuales (por ejemplo, Lovaas,
1990; Luciano, 1996; Kent, Basil y de Rio, 1982; Ribes, 1972) han recogido distintas
estrategias para la ensefianza de este repertorio. Un trabajo representativo en este
contexto, que queremos resefiar fue descrito por Lovaas (1990), en dicho libro se

presentaron varios programas para la ensefianza del seguimiento de 6rdenes verbales.
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Uno, que fue descrito como “labeling” 0 designacion receptiva del objeto, y otro
conceptualizado como designacion receptiva de la accion. En el primer programa, se
describid un procedimiento para la ensefianza de instrucciones, tales como: “toca la
mufeca” o “toca la taza”, y en el segundo, el programa se centrd basicamente en la
identificacion de comportamientos 0 acciones como: sentarse, saltar, tirar o rodar. En
esencia, se planted una estrategia Util para ensefiar estas instrucciones, aunque desde
nuestro punto de vista, no encontramos un andlisis detallado de las unidades o
elementos que participan en dichas interacciones. En su propuesta parece existir una
explicacion basada en el establecimiento de una relacion de triple contingencia de este
fendmeno, problema que también esta presente en la clasificacion hecha por Green
(2001). Sin embargo, en la designacion receptiva de los objetos, para que una persona
aprenda este repertorio, ésta tiene que realizar la accién dicha con el objeto adecuado.
Por tanto, desde nuestro punto de vista, se ha de producir una igualacion arbitraria a la
muestra, donde el estimulo condicional es el nombre del objeto y el estimulo
discriminativo es el propio objeto. Dicho andlisis coincide parcialmente con la
interpretacion realizada por Lattal y Doepke (2001) para la correspondencia decir-hacer.
Por el contrario, para el programa relativo a la designacién receptiva de la accion,
parece existir una relacion de triple contingencia, interpretacion que coincide con la
realizada en la presente tesis para este aspecto. Por Gltimo debemos resefiar, que en los
manuales descritos mas arriba no encontramos una propuesta explicita para la
ensefianza del repertorio de seguir instrucciones, en el cual el objeto presentado pudiera

ser el dicho u otro diferente.
3.3. Control contextual y alumnos con discapacidad intelectual.

Hasta la fecha no conocemos ningln articulo publicado que haya aplicado la
tecnologia derivada del control contextual a la ensefianza de este colectivo. Pero no nos
cabe duda, de que en algunos aprendizajes pueden estar implicados dichas relaciones
conductuales. Por lo pronto, el autor del presente trabajo ha realizado al margen del
experimento cuarto de la tesis, un primer estudio para la ensefianza de los conceptos
béasicos, igual versus diferente, aplicados a la igualacion entre numeros. Creemos que el
analisis desde la perspectiva del control contextual puede ayudarnos, a disefiar nuevos
procedimientos que permitan la ensefianza de interacciones conductuales y/o

contenidos, para ensefiar a personas, aunque éstas presenten discapacidad intelectual. El
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estudio de las discriminaciones condicionales en el ambito de las relaciones de
equivalencia ha generado procedimientos utiles, algunos de ellos especificamente
desarrollados con personas que presentaban discapacidad. Varios de éstos, publicados
en castellano, han descrito intervenciones relacionadas con la lectura (Garcia, Gomez,
Gutiérrez y Puche, 2001), notas musicales (Escuer, Garcia, Bohorquez y Gutiérrez,
2006) o numeros (Garcia et al., 2001). En concreto, Garcia y colaboradores presentaron
una investigacion basada en las relaciones de equivalencia para discriminaciones
condicionales de primer orden, en la que un nifio con autismo aprendié diez categorias
de nimeros que contenian cuatro elementos: palabra hablada, simbolo numérico,
cantidad y palabra escrita. De tal manera que para cada numero existian diferentes
estimulos que eran equivalentes. La introduccion de la ensefianza de estimulos
contextuales también permitiria al estudiante responder ante las palabras: “igual” o
“diferente”. El disefio de futuras investigaciones, que contemplaran también programas
que incluyeran estimulos contextuales, podria generar habilidades o repertorios que
presentaran una cierta complejidad. El futuro parece prometedor respecto a esta

posibilidad.

4. Aspectos pendientes del analisis de conducta en la actuacién con personas con
necesidades educativas especiales.

En estos ultimos apartados hemos descrito trabajos disefiados con tecnologia
conductual. Parece existir un consenso generalizado de que técnicas derivadas de esta
forma de hacer psicologia suelen ser efectivas. Pero al margen de discusiones tedricas,
gue no es nuestro objetivo, y tomando como ejemplo paradigmatico la intervencién en
personas con autismo, existen algunas caracteristicas de la intervencion conductual que
inciden en la efectividad del aprendizaje. Tal como han expuesto Gonzalez, Williams y
Pérez-Gonzéalez (2003) estas caracteristicas son las siguientes: (a) la edad de comienzo
de la intervencion, (b) intensidad de la instruccién, (c) duracion del programa, (d)
tratamiento conductual, (e) calidad del entrenamiento de los instructores y calidad de la
instruccion, (f) colaboracion de los padres. Estos factores hacen mas probable un mayor
y mejor avance en la ensefianza de los alumnos. Pero las intervenciones con estas
caracteristicas son mas probables realizarlas en contextos privados que en el &mbito
publico de educacién, entre otras razones por sus elevados costes econdmicos. Este

aspecto, las actuaciones en el ambito de la educacion publica de este pais, supone a
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nuestro juicio, un tema pendiente de resolver por el andlisis de conductual en la

intervencion con personas con necesidades educativas especiales.
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Capitulo 6. PUNTOS DE INTERSECCION ENTRE LAS LINEAS DE
INVESTIGACION ESTUDIADAS

1. Introduccién.

Se describe seguidamente en este capitulo el desarrollo y aportaciones
fundamentales de dos investigaciones que pueden ser consideradas como antecedentes
directos de la presente tesis. Se narra en este documento qué aspectos de la
correspondencia D-H o seguimiento de instrucciones faltarian adn por explicar.

También se explicita la propuesta explicativa para dicho tema defendida en esta tesis.

2. La correspondencia D-H descrita como una discriminacion condicional de

primer orden.

Lattal y Doepke (2001) presentaron el Unico estudio del fenémeno de la
correspondencia realizado con animales. Supone un punto de interseccién entre la
investigacion bésica y aplicada, donde se encuentran el analisis experimental de la
conducta y el analisis conductual aplicado. Estos autores asumen que el procedimiento
utilizado es un modelo atil para la comprension de la formacion de la correspondencia

entre decir y hacer.

2.1.Descripcion del experimento realizado con pichones por Lattal y Doepke
(2001).

Estos autores pretendian describir un homdlogo experimental realizado con
pichones, que permitiera determinar qué discriminacion se establece para una secuencia
entre decir y hacer. Las palomas fueron expuestas a picar en un disco del mismo color
en dos momentos temporales diferentes. Basicamente el experimento implicaba la
utilizacién de un procedimiento de igualacion idéntica a la muestra. EI método incluia la
presentacion de tres colores (rojo, verde y blanco) en dos discos contiguos. Cada ensayo

experimental fue dividido en dos secuencias:

1. Secuencia de decir, los discos eran iluminados con dos de los tres colores. La
paloma podria seleccionar uno de los dos colores picando un disco, dado lo

cual ambos discos fueron apagados durante un segundo.
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2. Secuencia de hacer, los dos discos fueron iluminados con 2 de los 3 colores,
uno de los cuales correspondia al color seleccionado en el componente
previo de decir. El otro color y la localizacion de los colores fueron

seleccionados de manera semialeatoria.

Si en el componente de hacer el sujeto experimental picé el color
correspondiente al seleccionado en la secuencia de decir, entonces la comida fue
presentada. Si la paloma pico un color no correspondiente, la cdmara se oscurecia
durante 5 segundos. La coincidencia entre el color seleccionado en ambas fases no
aparecio hasta la introduccion explicita de un procedimiento de correccion. De igual
manera, los resultados se vieron afectados por la manipulacion de los intervalos

temporales que transcurrian entre ambas fases.

2.2. ¢ Qué hay de comun entre la correspondencia y una discriminacién condicional

de primer orden?

Lattal y Doepke (2001) argumentaron que existe una identidad funcional entre
las discriminaciones condicionales y la correspondencia D-H, méas alla de la simple
descripcion basada en la forma o topografia de ambos procedimientos. Ambos
investigadores enfatizaron que en ambas lineas de investigacion, las respuestas correctas
lo son dependiendo de la relacion que se establece entre dos estimulos, muestra y
comparacion para la discriminacion condicional y dos secuencias decir y hacer para la
correspondencia. En su experimento se produjo la relacion de dos acciones (decir y
hacer) en dos momentos diferentes en un continuo temporal. Segln los autores, este
hecho refleja la existencia de una coincidencia funcional entre ambos procedimientos, al

margen de las diferencias topogréaficas.

En los procedimientos de correspondencia el participante en el contexto de decir
describe lo que posteriormente hara en la préxima condicién (hacer), momento en el que
la persona tiene la oportunidad de desarrollar una opcion entre varias alternativas. Si la
respuesta elegida en el contexto de hacer se corresponde con lo designado en el contexto
de decir, la respuesta es reforzada y se argumenta que la correspondencia ha tenido
lugar. De igual manera, en una discriminacion condicional se presenta un estimulo
muestra y varios estimulos de comparaciones, la respuesta correcta de eleccion

dependera de la relacién arbitraria que se establece entre ambos estimulos, uno de
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muestra y otro de comparacion. Si la respuesta dada se ajusta a la relacion establecida

previamente, entonces la respuesta sera reforzada.

Todos los procedimientos de correspondencia descritos hasta ahora han
supuesto, a lo sumo, el establecimiento de una discriminacion condicional de primer
orden. La correspondencia generada normalmente ha consistido en el establecimiento de
una relacion arbitraria entre el nombre de un objeto dicho y la realizacion de la accion
con el objeto descrito, que por otra parte siempre esta presente en el contexto de hacer.
Se podria afirmar por tanto que la hipotesis de Lattal y Doepke (2001) es bastante
ajustada a la realidad, aunque posteriormente haremos algunas matizaciones con
respecto a ella. En general, las instrucciones en el decir incluyen un verbo y el nombre
del objeto directo con el cual se ha de efectuar la accion. Veamos un ejemplo: si una
nifia dijera “voy a jugar con el coche” o “voy a jugar con la vaca”, segin la propuesta de

estos autores para dos objetos (coche y vaca) tenemos las siguientes posibilidades.

1. Decir “voy a jugar con el coche” y jugar con el coche debe ser considerado un
ejemplo de correspondencia; por el contrario jugar con la vaca seria un ejemplo de la

ausencia de la misma. Veamos seguidamente las interacciones posibles:

Jugar
Decir Coche
Hacer Jugar Jugar
No
Correspondencia | correspondencia

2. Decir “voy a jugar con la vaca” y jugar con la vaca es un ejemplo de
correspondencia; sin embargo jugar con el coche seria un ejemplo de la ausencia de la

misma. Ver las interacciones:

Jugar

Decir Vaca
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&

Hacer Jugar Jugar
No

correspondencia | Correspondencia

En estos ejemplos la discriminacidn se establece entre el nombre del objeto y la
ejecucion de la accion con el objeto adecuado. Se forma una discriminacién condicional
de primer orden basada en el establecimiento de una relacion arbitraria entre el nombre
del objeto y el juguete correspondiente. El verbo no estaria involucrado en la formacion
de la discriminacién anterior. Técnicamente con esta aproximacion explicativa los
participantes no necesitarian atender al verbo para realizar correctamente las
discriminaciones anteriores. Aunque en el trabajo de Lattal y Doepke el decir sélo
incluyd una luz, por tanto un solo estimulo, la existencia de un verbo y un nombre en un
procedimiento prototipico no afadiria a la discriminacién un aspecto relevante que la
aleje de la conceptualizacion realizada por ellos. Es decir, la realizacion de una
respuesta de topografia diferente en vez de una respuesta de seleccion, parece no tener

una incidencia mayor para el establecimiento de la discriminacion condicional.

Desde nuestro punto de vista, el trabajo de Lattal y Doepke permite demostrar la
existencia de una relacion arbitraria entre las distintas variables implicadas en las
secuencias decir y hacer. Ademas, aborda este fendmeno superando la relacion de triple
contingencia (estimulo discriminativo, respuesta y consecuencia) descrita por Skinner
(1953, 1957) y acerca a este fendmeno al analisis de las unidades mayores de tres

términos descritas por Sidman (1986).
2.3.¢Qué faltaria por explicar?

Lattal y Doepke (2001) conceptualizaron a la correspondencia D-H como una
igualacion idéntica a la muestra. Esta descripcion podria inducir a un error, pues los
estimulos en los procedimientos de correspondencia no son iguales topograficamente,
dado que en el decir son estimulos verbales y en el hacer son acciones. Creemos que la
utilizacion de estimulos diferentes a nivel topografico no hubiera supuesto un problema

mayor para la realizacion de un estudio posterior por estos autores. Pero el elemento de
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mayor debilidad de la propuesta de estos investigadores estd en la posibilidad de
abordar otro tipo de correspondencia que se produce cuando se presenta un solo objeto,
sea éste el nombrado u otro diferente. Es decir, una persona también tiene que aprender
a realizar o no una accién dependiendo de la presencia del mismo objeto u otro
diferente. Existen situaciones en las que las personas necesariamente tienen que tener en
cuenta al objeto presente para poder desarrollar o no la accion. Por ejemplo, qué
ocurriria si una nifia dijera en referencia a un objeto que se encuentra en el patio de la
casa, “voy a jugar con el coche”. Podria darse el caso que en una ocasion el objeto
designado estuviera en el patio, pero en otra diferente podria pasar que el objeto
presente en el patio fuera otro juguete, por ejemplo una vaca. En el primer caso, la nifia
debe realizar la accion dicha con el objeto adecuado. Por el contrario, en el segundo
caso la accion adecuada no puede ser jugar con un objeto diferente al dicho, todo parece
sugerir que en este caso, la nifia deberia inhibir la respuesta de jugar. Estos dos casos
pueden indicar que la nifia debe atender a lo dicho (verbo mas nombre) y al objeto
presente, todo ello para realizar o no el comportamiento dicho. Creemos que hacer lo
dicho ante el objeto designado es un ejemplo de correspondencia, pero no hacer algo
con un objeto diferente al dicho, también es presentar un comportamiento de coherencia
entre lo dicho y lo hecho. A priori, la discriminacion que se debe establecer en estos
casos parece mas compleja que la discriminacién condicional de primer orden descrita

por Lattal y Doepke.

3. El control contextual en el seguimiento de instrucciones.

Las funciones de los estimulos contextuales son similares a las que tienen las
instrucciones (Hayes et al., 2001). Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa) argumentaron
que los experimentos descritos en su articulo podrian servir para explicar el seguimiento
de instrucciones. El problema se abord6 con el disefio de un procedimiento
experimental que permitia tener constancia de las relaciones que se establecen entre los
estimulos implicados en las discriminaciones existentes en el programa de aprendizaje.
De igual manera, este método permitié exponer a los participantes a la realizacion de
una respuesta para una combinacion novedosa de estimulos, ante la cual las personas no
tenian historia de aprendizaje. Es decir, que los participantes, una vez que habian

aprendido un determinado repertorio, serian expuestos a combinaciones desconocidas
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de estimulos. Lo que segun Perez-Gonzélez y Martinez comparte muchas semejanzas

con actuar bajo el control del seguimiento de instrucciones.

3.1. Descripcién del experimento de Pérez-Gonzéalez y Martinez (en prensa).

La investigacion de Pérez-Gonzalez y Martinez es una continuacién de los
experimentos desarrollados por Pérez-Gonzélez y Serna (2003) para determinar las
condiciones necesarias y suficientes para el surgimiento del control contextual. En
concreto, Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa) describieron varios experimentos en
los que participaron 18 adultos en un total de cinco experimentos, cuyo objetivo era
determinar las condiciones bajo las cuales, las funciones de los estimulos contextuales
se transfieren a una nueva discriminacion condicional de segundo orden. Los estimulos
utilizados eran figuras neutras ante las que los participantes no tenian historia
experimental y las respuestas requeridas implicaban la eleccion de una de dos

alternativas.

Los experimentos tenian 12 fases que podian ser agrupadas en las siguientes

secuencias. Primera, la discriminacion condicional de primer orden AB fue ensefiada.

Al A2
Bl B2 Bl B2
+ +

Segunda, la discriminacion anterior fue puesta bajo el control de los estimulos
contextuales X-AB. Esta secuencia incluy6 varias fases para la ensefianza de esta
relacién. Se incluyeron dos fases independientes, una para el entrenamiento del primer
estimulo contextual (X1 6 X2) con ambas pareja de estimulos, condicional vy

discriminativo. Una fase fue para la secuencia X1-AB y otra para la relacion X2-AB.

X1 X1 X2 X2
Al A2 Al A2
Bl B2 Bl B2 Bl B2 Bl B2

+ + + +

Tercera, una nueva discriminacion condicional de primer orden EF fue ensefiada.
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El E2
F1 F2 F1 F2

Cuarta, se presentd un test para determinar si se produjo la transferencia del aprendizaje

a una nueva discriminacion condicional de segundo orden X-EF.

X1 X1 X2 X2
El E2 El E2
F1 F2 F1 F2 F1 F2 F1 F2

* * * *

En estas cuatro secuencias experimentaron se produjeron variaciones de unos
experimentos a otros. Los cambios se introdujeron para hallar las condiciones necesarias
para que apareciera la transferencia de funciones. El experimento primero incluyd las
doce fases que se agruparon en las cuatro secuencias descritas mas arriba. En el
experimento segundo se omitid la fase cuatro que incluyo el entrenamiento X1-AB y la
fase cinco relativa al entrenamiento X2-AB, pero incluyd el entrenamiento de la
relacion X-AB; todas participantes en la ensefianza de la secuencia segunda. En el
experimento tercero la secuencia tercera fue evaluada en vez de ser entrenada como en
los restantes experimentos del estudio. En el experimento cuarto se omitio el
entrenamiento de la primera discriminacion condicional de primer orden o secuencia
primera. En el experimento cinco, se elimind el entrenamiento de la segunda

discriminacion condicional de primer orden o secuencia tercera.

Los resultados indicaron que todos los participantes, tres, del experimento
primero y la mitad, dos, del experimento segundo presentaron la transferencia de
funciones de estimulos contextuales a una discriminacion condicional con nuevos
estimulos. Por el contrario, ninguno de los once participantes ubicados en los
experimentos que van desde el tercero al quinto mostraron la transferencia de funciones

contextuales.

Los autores informaron de las tres condiciones que a su juicio son pertinentes
para la adquisicion y transferencia de funciones contextuales: una, la adquisicion de una
discriminacion condicional de primer orden; dos, poner a la discriminacion condicional

de primer orden bajo control contextual; tres, la ensefianza de una nueva discriminacion
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condicional de primer orden. Cuando estos tres aprendizajes se dan, en ese momento
existen las condiciones necesarias y suficientes para que las funciones de los estimulos
contextuales de la primera discriminacion condicional de segundo orden se transfieran a

una nueva discriminacion condicional de segundo orden.
3.2. Un ejemplo para ilustrar el control contextual.

Pérez-Gonzélez y Martinez asumieron que los experimentos expuestos mas
arriba podian ser considerados como un homdlogo del seguimiento de instrucciones.
Ellos utilizaron el siguiente ejemplo para ilustrar su afirmacion. Si una persona aprende
a relacionar los siguientes nombres, Cervantes con Tolstoi, y Sequeiros con Renoir, se
establecen dos ejemplos de discriminaciones condicionales de primer orden. Si
posteriormente, se ponen estas relaciones bajo el control de dos estimulos contextuales,
igual disciplina o diferente disciplina, la persona deberia aprender las siguientes cuatro
combinaciones para establecer la discriminacion condicional de segundo orden: (a)
igual disciplina -Cervantes-Tolstoi, (b) igual disciplina - Sequeiros-Renoir, (c) diferente
disciplina -Cervantes- Renoir, (d) diferente disciplina - Sequeiros- Tolstoi. Si se iniciara
el aprendizaje de dos nuevas relaciones, Bernard con Cajal, y Bolivar con Juarez, los
participantes habrian adquirido los aprendizajes necesarios para responder
correctamente a las siguientes combinaciones sin entrenamiento explicito: (a) igual
disciplina —Bernard- Cajal, (b) igual disciplina — Bolivar-Juarez, (c) diferente disciplina-
Bernard- Juérez, (d) diferente disciplina - Bolivar-Cajal. Veamos seguidamente en la
Figura 10 el ejemplo descrito:

Figura 10. Tipos de discriminaciones existentes en el experimento de Pérez-
Gonzélez y Martinez (en prensa).

Discriminacién condicional de primer orden.

Al A2
Cervantes Sequeiros
Bl B2 Bl B2
Tolstoi Renoir Tolstoi Renoir
+ +
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Discriminacion condicional de segundo orden.

X1 X1 X2 X2
Igual Igual Diferente Diferente
Disciplina Disciplina Disciplina Disciplina
Al A2 Al A2
Cervantes Sequeiros Cervantes Siqueiros
Bl B2 Bl B2 Bl B2 Bl B2
Tolstoi | Renoir Tolstoi | Renoir Tolstoi | Renoir Tolstoi | Renoir
+ + + +
Nueva Discriminacion condicional de primer orden.
Cl C2
Bernard Bolivar
D1 D2 D1 D2
Cajal Juérez Cajal Juérez
+ +
Test para la nueva discriminacion condicional de segundo orden.
X1 X1 X2 X2
Igual Igual Diferente Diferente
Disciplina Disciplina Disciplina Disciplina
Cl C2 Cl C2
Bernard Bolivar Bernard Bolivar
D1 D2 D1 D2 D1 D2 D1 D2
Cajal Juérez Cajal Juérez Cajal Juarez Cajal Juarez
* * * *

Adaptado de Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa)

De la investigacion descrita se concluydo que para que se produzca el

seguimiento de instrucciones es necesario que existan tres condiciones. Primero, se debe
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aprender las relaciones entre cada pareja de nombres, es decir la discriminacion
condicional de primer orden tiene que ser establecida. Segundo, se debe ensefiar la
correspondencia entre la instruccion y la respuesta adecuada, es decir la discriminacién
condicional de segundo orden necesariamente ha de ser aprendida. Tercero, establecer
las relaciones que existen entre nuevos nombres, lo cual significa ensefiar una nueva

discriminacion condicional de primer orden.

3.3. ¢ Qué faltaria por explicar?

Tres aspectos tienen que ser tenidos en cuenta para realizar una explicacién mas
fiel de la correspondencia D-H o seguimiento de instrucciones. El primero es que los
estimulos (condicionales y contextuales) deberian ser auditivos en vez de visuales. El
segundo es que las respuestas deberian ser activas como coger, guardar o empujar en
vez de respuesta de eleccion. El tercero es que también se debe investigar como se
produce el comportamiento generalizado ante nuevos estimulos contextuales y no solo
ante nuevos estimulos: condicionales y discriminativos. Estos cambios producirian una
comprension méas precisa del fendbmeno en cuestion. Pasamos seguidamente a explicar

de forma detallada la hipdtesis recogida en la presente tesis.

4. La correspondencia entre lo dicho y lo hecho conceptualizada como una

discriminacion condicional de segundo orden.

Al6s y Carnerero (2005) sefialaron en la direccion de conceptualizar el
seguimiento de instrucciones o correspondencia D-H como una discriminacién
condicional de segundo orden o control contextual. En este apartado se describe un tipo
de correspondencia entre lo dicho y lo hecho para una instruccién verbal, un objeto
especifico y la realizacion de una respuesta con una topografia determinada. La
peculiaridad de esta relacion conductual estd en que describe situaciones de la vida
cotidiana en las que sélo se encuentra disponible un objeto, ya sea éste el nombrado en
el decir o no, ademas de utilizar procedimientos que incluyen respuestas con topografias
diferentes como coger, guardar, etc. Estos matices introducen una serie de cambios en el
procedimiento respecto los trabajos de Peérez-Gonzédlez y Serna (2003) y Peérez-
Gonzalez y Martinez (en prensa). El mas importante de todos ellos, es que estos autores
habian utilizado el procedimiento de igualacion a la muestra para presentar los

estimulos en sus experimentos. Este hecho hizo que los participantes tuvieran que
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aprender solo cuatro posibles combinaciones entre los estimulos para el aprendizaje la
primera discriminacion condicional de segundo orden. Por el contrario, los
experimentos de esta tesis recogen ocho combinaciones posibles que los participantes
deben aprender para el establecimiento de dicha discriminacion condicional. Sin
embargo, creemos que en ambos casos se describen discriminaciones condicionales de
segundo orden dado que las respuestas siempre dependen de la interaccion que se
produce para tres estimulos.

La conceptualizacion que nosotros realizamos de la correspondencia implica que
la accion a realizar depende de la relacién que se establece entre los dos estimulos
verbales (verbo y nombre) y el objeto presentado. Esta aproximacion conceptual
permite explicar no s6lo por qué una persona realiza la accion con el objeto presentado,
sino que también comprender por qué ésta no realiza la accion con el objeto diferente al
enunciado en el decir. Estas discriminaciones tradicionalmente han sido obviadas de los
estudios de correspondencia. Habitualmente, la ensefianza de las relaciones Decir-Hacer
con procedimientos tipicos se ha limitado al establecimiento de igualaciones arbitrarias
entre el nombre del objeto dicho y su utilizacion en el contexto de hacer. Esto ha
significado que el verbo no ha tenido relevancia para el establecimiento de la

discriminacion adecuada en los procedimientos de correspondencia.

4.1. Discriminaciones presentes en la correspondencia entre lo dicho y lo hecho.

Seguidamente se retoma el ejemplo de correspondencia en el que el decir es
producido por el experimentador y las acciones son realizadas por una nifia. Las
discriminaciones se plantean para dos verbos, jugar y guardar y dos objetos, coche y
vaca. Béasicamente en el desarrollo de las relaciones de correspondencia
conceptualizadas como una discriminacion condicional de segundo orden existen tres
tipos de discriminaciones. Un primer tipo entrafia nombrar una accion por el
experimentador y su realizacion por la nifia. Esta relacion puede ser descrita como una
discriminacion simple o contingencia de tres términos donde el estimulo discriminativo
es un verbo “jugar” que se encuentra arbitrariamente relacionada con una respuesta
(accidn de jugar) y todo ello seguido de consecuencias sociales. El segundo tipo implica
una igualacion entre el nombre y el objeto adecuado. Esta relacion puede ser etiquetada
como una discriminacion condicional de primer orden o contingencia de cuatro

términos, donde el estimulo condicional es una palabra “coche”, el estimulo
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discriminativo es un objeto especifico, la respuesta implica la eleccion entre varias
alternativas y todo esto seguido de consecuencias sociales. El tercer tipo entrafia realizar
la accion adecuada teniendo en cuenta lo dicho (verbo y nombre) y el objeto presente en
el contexto de hacer. Esta relacién supone que la respuesta correcta, jugar o guardar,
depende de la relacion que se establece entre tres estimulos, contextual: jugar versus
guardar, condicional: coche versus vaca, discriminativo: el objeto coche o vaca. Por
ejemplo a la nifia se le presenta la instruccion: “juega con el coche” y si el objeto que
estd presente es el coche, entonces la respuesta correcta es jugar con él. Si por el
contrario se presenta la misma instruccion pero el objeto que se encuentra presente es
por ejemplo la vaca, entonces la respuesta incorrecta es jugar con ella. De manera que
para dos verbos y dos objetos tenemos ocho posibles combinaciones que la nifia debe

aprender para que se produzca este tipo de correspondencia.

1. Decir “voy a jugar con el coche” y si el juguete estd disponible implica que se puede

jugar. Existen por tanto dos posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Jugar Jugar
Estimulo
.. Coche Coche
condicional

Estimulo a a

discriminativo

Respuesta Jugar No jugar

Correspondencia | No correspondencia

2. Decir “voy a jugar con el coche” y si el juguete que esta disponible es la vaca,

entonces no se debe jugar. Existen por tanto dos posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Jugar Jugar
Estimulo
. Coche Coche
condicional
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Estimulo

discriminativo

Respuesta

Jugar

No jugar

No correspondencia

Correspondencia

3. Decir “voy a jugar con la vaca” y si el juguete esta disponible, entonces se puede

jugar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Jugar Jugar
Estimulo
.. Vaca Vaca
condicional
Estimulo

discriminativo

Respuesta

Jugar

No jugar

Correspondencia

No correspondencia

4. Decir “voy a jugar con la vaca” y si el juguete que estd disponible es el coche,

entonces no se debe jugar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Jugar Jugar
Estimulo
.. Vaca Vaca
condicional
Estimulo
discriminativo a a
Respuesta Jugar No jugar

No correspondencia

Correspondencia
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5. Decir “voy a guardar el coche” y si el juguete esta disponible, entonces se puede

guardar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Guardar Guardar
Estimulo
condicional Coche Coche
Estimulo
discriminativo @ @
Respuesta Guardar No guardar
Correspondencia | No correspondencia

6. Decir “voy a guardar el coche” y si el juguete que esta disponible es la vaca, entonces

no se debe guardar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Guardar Guardar
Estimulo
.. Coche Coche
condicional
Estimulo

discriminativo

Respuesta Guardar No guardar

No correspondencia | Correspondencia

7. Decir “voy a guardar la vaca” y si el juguete esta disponible, entonces se puede

guardar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Guardar Guardar
Estimulo
.. Vaca Vaca
condicional
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Estimulo

discriminativo

Respuesta Guardar No guardar

Correspondencia | No correspondencia

8. Decir “voy a guardar la vaca” y el juguete que estd disponible es el coche, entonces
no se debe guardar. Ver posibilidades:

1 2
Estimulo contextual Guardar Guardar
Estimulo
.. Vaca Vaca
condicional
Estimulo

discriminativo

Respuesta Guardar No guardar

No correspondencia | Correspondencia

Una vez que la nifia ha aprendido las ocho combinaciones correctas posibles,
esta persona presenta un tipo de correspondencia entre lo dicho y lo hecho, que en la
presente tesis ha sido conceptualizada como una discriminacion condicional de segundo
orden. La nifia ha aprendido un ejemplo de correspondencia, una vez establecido este
repertorio debemos estudiar si presentard este comportamiento para nuevos estimulos y
acciones. Este ultimo fenémeno ha sido denominado en el ambito de las relaciones entre
decir y hacer como correspondencia generalizada; por el contrario, en el estudio de las
relaciones de estimulos se le conoce como transferencia de funciones contextuales o

control contextual generalizado.

4.2. Correspondencia generalizada.

El estudio de estilos de respuesta consistentes y sistematicos que se mantengan
mas alla de ejemplos concretos ha interesado a un conjunto amplio de investigadores

(Deacon y Kornarski, 1987; Guevremont et al., 1986a; Luciano et al., 2001; Luciano et
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al. 2002; Matthews., 1987; Karlan y Rusch, 1982; Stokes et al., 1987; Risley y Hart,
1968; Williams y Stokes, 1982). Hablar de la correspondencia como una clase de
respuesta que implique un numero indefinido de secuencias (verbal/no verbal) con
diferentes topografias (Matthews, Shimoff y Catania, 1987) es un tema de
extraordinaria importancia. La correspondencia generalizada podria suponer que la nifia
deberia presentar una actuacion de correspondencia, para una instruccion que nunca
antes habia participado en un entrenamiento explicito de una secuencia de
correspondencia. La nifia tendria que ser capaz de responder de forma adecuada a
instrucciones nuevas que incluyesen verbos y/o objetos antes los que no tuviera historia

de entrenamiento.

Creemos que los procedimientos utilizados en esta tesis permiten analizar y
generar actuaciones de los participantes que podrian ser consideradas como ejemplos de
conductas de correspondencia generalizada. Los usuarios tienen la oportunidad de
aprender de manera explicita a responder de manera adecuada a las ocho combinaciones
posibles formadas por tres estimulos. Después el procedimiento disefiado nos permite
estudiar la ejecucion de los participantes para dos tipos nuevos de instrucciones. Un
primer tipo que incluiria objetos diferentes pero con los mismos verbos aprendidos
previamente. Por ejemplo, “jugar” o “guardar” para nuevos objetos: bicicleta o moto.
Lo que en el &mbito del control contextual ha sido conceptualizado como transferencia
de funciones contextuales (Pérez-Gonzalez, 1991, 1994; Pérez-Gonzéalez y Martinez, en
prensa; Pérez-Gonzalez y Serna, 1993, 2003). De igual manera, en un segundo tipo se
estudiarian las instrucciones verbales que incluyesen objetos y verbos diferentes a los
utilizados en el entrenamiento explicito. Por ejemplo, nuevos verbos “coger” o
“empujar” para los objetos nuevos: bicicleta o0 moto. Lo que en el ambito del control
contextual ha sido conceptualizado como control contextual generalizado (Pérez-
Gonzélez y Serna, 1993; Serna y Pérez-Gonzélez, 2003).

La presente tesis pretende obtener datos experimentales y comprobar como se
produce el seguimiento de instrucciones para nuevos ejemplos de correspondencia. Para
ello se ha construido una serie de experimentos que pueden ser considerados como
analogos experimentales que replican las condiciones necesarias y suficientes para el

establecimiento de este tipo de correspondencia. Ademas, los procedimientos utilizados
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nos permiten estudiar la ejecucion de los participantes para nuevas instrucciones

verbales ante las cuales, éstos no poseen historia experimental.
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Capitulo 7. EXPERIMENTO PRIMERO

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO GENERAL

En los estudios de correspondencia se pueden encontrar dos tipos diferentes de
relaciones entre decir y hacer. (a) Existe una secuencia Decir-Hacer, en la que se estudia
si una persona realiza una accion después de decir que la va a hacer (la respuesta verbal
es, a su vez, un estimulo para una subsiguiente respuesta no verbal). (b) También existe
una secuencia Hacer-Decir, en la que se estudia si una persona dice lo que acaba de
hacer (la accion es un estimulo para una subsiguiente respuesta verbal). Ambos tipos,
obviamente, implican relaciones conductuales diferentes. En el primer tipo de
secuencia, Decir-Hacer, la accion tiene una funcién de respuesta y en el segundo tipo de

secuencia, Hacer-Decir, la accion tiene una funcion de estimulo.

Es importante saber como afecta el aprendizaje de una relacién conductual que
incluya una accién como estimulo a la adquisicion de una nueva relacion en la que la
accion sea ahora la respuesta. En otras palabras, es importante saber si una persona que
haya aprendido a hacer lo que dice que va a hacer (la secuencia Decir-Hacer) va a
informar también de lo que acaba de hacer (la secuencia Hacer-Decir) sin que se haya
ensefiado explicitamente. En el contexto de esta investigacion, podemos denominar a
dicha tematica, de forma general, como el establecimiento de relaciones inversas. Una
relacién de este tipo consiste en mostrar la secuencia Hacer-Decir después de aprender
la secuencia Decir-Hacer. La otra relacion consiste en mostrar la secuencia Decir-Hacer

después de aprender la secuencia Hacer-Decir.

El estudio de las implicaciones del entrenamiento de una secuencia sobre la
emergencia de otra secuencia de forma similar a lo que ocurre con las relaciones
inversas ha interesado a autores ubicados en tradiciones investigadoras tan diferentes
como la correspondencia D-H (Israel y O'Leary, 1973; Risley y Hart, 1968; Rogers-
Warren y Baer, 1976) y las relaciones de estimulos (Barnes-Holmes, Barnes-Holmes y
Smeets, 2001a, 2001b; Pérez-Gonzélez y Salameh, 2003). Las dos lineas de trabajo han
ido generando datos de manera autonoma a través de procedimientos heterogéneos.
Dado que estas dos lineas de trabajo han usado estrategias de investigacion
independientes, los resultados obtenidos hasta la actualidad son inconmensurables.

Hasta la fecha, ningun investigador ha realizado un analisis detallado de los procesos de
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emergencia implicados en el Hacer y el Decir utilizando una metodologia que permita
detallar las funciones de cada componente de la operante. Para poder abordar esta
temaética, se necesita en primer lugar, conceptualizar y describir las variables implicadas
en la correspondencia D-H. En segundo lugar, se necesita iniciar el estudio de este

fendmeno en otros tipos de discriminaciones mas sencillas.

El disefio del presente experimento pretende investigar qué ocurre con la
relacion inversa en una discriminacion simple que incluye un estimulo discriminativo,
una respuesta y una consecuencia. Esta discriminacion implica una relacion entre decir
(respuesta verbal) y hacer (respuesta no verbal) o viceversa. Técnicamente, en dicha
secuencia aun no se recogen con exactitud todas las variables implicadas en un ejemplo

tipico de correspondencia D-H.

El trabajo que seguidamente se desarrolla tiene dos finalidades. En primer lugar
tiene la finalidad de comparar dos tipos diferentes de secuencias de presentaciones de
relaciones entre estimulos y respuestas (secuencia Decir-Hacer y Hacer-Decir) para
determinar los efectos de ambas sucesiones en la relacion inversa (Hacer-Decir y
Decir-Hacer, respectivamente). En segundo lugar tiene la finalidad de determinar si
existen diferencias entre dos procedimientos de entrenamiento en ejemplares multiples
(Mismos o Diferentes) y describir sus implicaciones como estrategia para conseguir que

se produzca la emergencia de las relaciones inversas.

Para la primera finalidad se investigan dos secuencias diferentes en el
establecimiento de las relaciones entre estimulos y respuestas: Decir-Hacer o Hacer-
Decir. El objetivo que se persigue es determinar si el entrenamiento en una secuencia
especifica produce la emergencia de la relacion inversa. En el ambito de los
procedimientos de correspondencia D-H, la secuencia de entrenamiento ha sido un tema
que ha preocupado a diferentes investigadores (Israel y O'Leary, 1973; Risley y Hart,
1968; Rogers-Warren y Baer, 1976). Especificamente Israel y O'Leary (1973)
evidenciaron que la secuencia Decir-Hacer produjo un nivel de correspondencia mas
elevado en comparacion con el nivel observado en el caso de la secuencia Hacer-Decir.
Por el contrario, Risley y Hart (1968) y Rogers-Warren y Baer (1976) concluyeron que
el reforzamiento del informe verdadero de la conducta previamente realizada era una
condicion suficiente para producir cambios en las respuestas no verbales. El intento de

dilucidar que efecto produce el fortalecimiento de una relacion especifica para la
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secuencia inversa en el d&mbito de la correspondencia D-H, hasta la fecha no ha
mostrado resultados concluyentes. En otro contexto de investigacion se ha descrito el
concepto de naming (Dugdale y Lowe, 1990; Horne y Lowe, 1996, 1997) que podria
estar directa o indirectamente relacionada con nuestra investigacion. Dicho término
describe una habilidad simbolica que permite establecer una relacion simétrica entre tres
componentes: un objeto, un comportamiento de hablante u oyente de una persona. Es
decir, que nombrar un objeto o seleccionarlo puede llegar a formar parte de una clase de

operante generalizada (Lowe y Horne, 1996).

La segunda finalidad es investigada a traves de la exposicion de los participantes
a dos estrategias para el entrenamiento en ejemplares multiples. Se intenta determinar si
existen efectos diferenciales segun el procedimiento utilizado para ensefiar ejemplares

de la operante que deseamos que emerja.

El primer procedimiento ha sido descrito por los proponentes de la Teoria de los
Marcos Relacionales (Hayes, 1991, 1994; Hayes et al., 2001; Hayes y Hayes, 1989).
Estos investigadores demostraron que ensefiar con ejemplares multiples facilita la
transformacion de funciones de acuerdo con la simetria. Barnes-Holmes et al. (2001a,
2001b) comprobaron experimentalmente que tras el entrenamiento de la discriminacion
condicional que incluye una accion y un objeto, el entrenamiento en ejemplares
maultiples es una estrategia Util para que emerja la relacion simétrica (objeto-accion). El
procedimiento implica ciclos con dos o tres fases: (a) Entrenar el establecimiento de una
relacion arbitraria entre estimulos. (b) Probar la relacién inversa. Se finaliza si el nifio
obtiene el criterio meta; en caso contrario, se contintia con la fase siguiente. (c) Entrenar
de manera explicita la relacion evaluada. Una vez finalizada la tercera fase se procede a
iniciar un nuevo ciclo para dos nuevos estimulos. La peculiaridad de este procedimiento
estriba en que el entrenamiento de los ejemplares (que se produjo en tercera fase -c-)

tiene lugar con las mismas operantes evaluadas en la segunda fase -b-.

El segundo procedimiento ha sido descrito por Pérez-Gonzalez y Salameh,
(2003). Estos investigadores mantuvieron los ciclos anteriormente descritos, pero
ensefiaron operantes con estimulos y respuestas diferentes de los de la relacion
previamente evaluada. Pérez-Gonzélez y Salameh encontraron que no es necesario que
los estimulos de las operantes entrenadas en la tercera fase sean iguales a los

anteriormente evaluados en la segunda fase.
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Las estrategias de entrenamiento en ejemplares mdltiples del procedimiento
empleado por Barnes-Holmes y colaboradores, por un lado, y del procedimiento
empleado por Pérez-Gonzélez y Salameh, por otro, son analizadas en el presente
experimento, al aplicarse al estudio de las relaciones que implica la secuencia Decir-

Hacer o Hacer-Decir.

El experimento actual presenta tres caracteristicas distintivas en relacién a los
trabajos de Barnes-Holmes et al. (2001a, 2001b) y Pérez-Gonzalez y Salameh (2003):
(a) Utilizamos un disefio experimental entre grupos, lo cual permite tener informacion
por grupos. (b) En este trabajo se presentaron estimulos arbitrarios o falsas palabras
expresamente construidos para esta investigacion, lo cual permite eliminar como posible
variable extrafia la historia del participante. (c) La investigacion ha sido desarrollada
para estudiar una discriminacion simple, que implica una relacién entre un estimulo
verbal o decir y una respuesta no-verbal o hacer y viceversa, frente a una discriminacion
simple o intraverbal en el trabajo de Pérez-Gonzélez y Salameh (2003) y el
entrenamiento en una discriminacion condicional de primer orden y la determinacion de
la transferencia hacia la discriminacién simple en los trabajos de Barnes-Holmes et al.
(2001a, 2001b). La originalidad de la presente investigacion esta, pues, en que se puede
estudiar estadisticamente dos cuestiones. Primero, qué influencia tiene una secuencia
Decir-Hacer o Hacer-Decir sobre la relacién inversa. Segundo, qué efecto produce en

el aprendizaje de los nifios, dos tipos diferentes de entrenamientos en ejemplares.
METODO
Participantes

Participaron en este experimento 6 nifios y 10 nifias (16 personas en total), con
una edad comprendida entre 5 afios y 3 meses y 6 afios y 3 meses (media de 5,7). Los
participantes eran alumnos de 2° curso de Educacion Infantil elegidos al azar, de tres
colegios de Cdrdoba. Los nifios no presentaban dificultades de aprendizaje y

participaron de manera voluntaria.
Contextos y materiales

La sala contenia una mesa y dos sillas. Los nifios se sentaban en una silla frente

al experimentador separados ambos por una mesa. A dos metros de éstos se sentaba un
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observador para registrar los ensayos y para actuar como modelo en los ensayos que
incluyeron ayudas. Los estimulos experimentales eran falsas palabras (compuestas por
consonante, vocal, consonante y vocal) expresadas de forma oral. Seguidamente, en la

Figura 8 se describen las siete parejas de estimulos participantes en el experimento.

Figura 8. Estimulos o falsas palabras.

NRA1 NRA2 NRB1 NRB2 NRC1 NRC2

“jOte” “ralu” “leca” “Cusa” 66r01a57 “COI‘C”

NRD1 NRD?2 NRG1 NRG2 NRH1 NRH2 NRI1 NRI2

“nire” “taru

C‘gari’, “tana” “nita” “geto” “neti” ‘Gloge7’

Las respuestas requeridas eran acciones con una topografia previamente
especificada a realizar. Se eligieron actividades que fueran totalmente diferentes entre

ellas. A continuacion se exponen las siete parejas existentes en la Figura 9.

Figura 9. Respuestas utilizadas.

RA1 RA2 RB1 RB2 RC1 RC2
saludar aplaudir brazo fuera | brazo dentro | tirar oreja tirar nariz
RD1 RD2 RG1 RG2 RH1 RH2 RI1 RI2
frotar rascar tocar tocar tocar tocar | chasquido | tocar
cabeza | estomago | cuello codo pié hombro dedos rodilla

Respuesta Al. Saludar consistia en mover el antebrazo varias veces de izquierda
a derecha, a la altura de los hombros.

Respuesta A2. Aplaudir implicaba juntar ambas palmas de las manos y provocar
con ello un sonido.
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Respuesta B1l. Se considerd brazo fuera la extension de éste en sentido

horizontal, paralelo al cuerpo.

Respuesta B2. Se considerd brazo dentro la flexion de éste en sentido horizontal,

paralelo al cuerpo.

Respuesta C1. Tirar de la oreja consistia en presionar el 16bulo de ésta con los

dedos indice y pulgar.

Respuesta C2. Tirar de la nariz tenia la misma topografia que la anterior, pero

ahora realizada la respuesta para este 6rgano.

Respuesta D1. Frotar la cabeza implicaba realizar un movimiento giratorio con
una de las dos manos sobre la cabeza.

Respuesta D2. Rascar el estomago suponia frotar una mano sobre la barriga.

Las respuestas G1, G2, H1, H2, y 12 implicaban tocar la parte del cuerpo

pertinente.

Respuesta 1. Consistia en una accién que conllevaba producir un sonido a la

realizacion del chasquido de los dedos, indice y pulgar.

En adelante, tanto los estimulos y las respuestas seran etiquetados (por ejemplo,
la falsa palabra “jote” se denomindé Nombrar Respuesta A1 (NRAL) y la falsa palabra
“ralu” se denomindé como Nombrar Respuesta A2 (NRA2) y la accion de saludar fue
designada como Respuesta A1 (RA1) y la accién aplaudir como Respuesta A2 (RA2).
Los participantes no vieron nunca estas etiquetas. Las falsas palabras y las acciones
fueron relacionadas con su pareja a lo largo del trabajo. El experimentador le daba al
nifio una pegatina (de 2x2 cm) cada vez que hacia una respuesta correcta, el nifio las

pegaba en un panel y al final de la sesidn eran canjeadas por golosinas.

Disefio experimental

Los participantes fueron asignados aleatoriamente a dos grupos (Hacer-Decir o
Decir-Hacer) y posteriormente se realiz6 un analisis unifactorial de varianza donde la

Variable Independiente fue el tipo de entrenamiento de la secuencia para presentar la
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estimulacion. Manipulada a dos niveles: (a) Secuencia Hacer-Decir y (b) Secuencia

Decir-Hacer.

Una apreciacion debemos hacer en relacion a la variable independiente. Ocho
nifios fueron ubicados en cada nivel, pero debemos decir que la mitad de ellos fueron
expuestos a un procedimiento de ensefianza de ejemplares con mismos estimulos y
respuestas y la otra mitad con diferentes estimulos y respuestas, por lo que dichos
grupos se encontraban igualados. Ambos aspectos, secuencia de presentacion o
procedimientos utilizados de ensefianza, son considerados desde punto de vista tedrico
como independientes, es decir, s6lo hemos analizado los efectos principales de éstos,
por lo que los analisis efectuados en el experimento son por un lado para la variable
independiente, secuencia H-D o D-H, y por el otro, para el tipo de procedimiento que
puede utilizar mismos o diferentes estimulos y respuestas. Para la primera variable

independiente tenemos:

Figura 10. Distribucién de los grupos segun la variable independiente.

Variable Independiente 1
Hacer-Decir. Decir-Hacer.
Grupo 1 Grupo 3 1. Mismos estimulos y
respuestas.
Grupo 2 Grupo 4 2. Diferentes estimulos y
respuestas.

El efecto de la intervencidn se midid sobre las siguientes variables:

Variable Dependiente 1. Numero total de ensayos hasta alcanzar el criterio meta

(100 % de ensayos correctos en la relacion inversa) para las discriminaciones.

Variable Dependiente 2. NUmero total de ejemplares entrenados hasta alcanzar

el criterio meta (100 % de ensayos correctos en la relacion inversa).
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Variable Dependiente 3. Numero total de ensayos obtenidos en la primera
exposicion de la relacién (estimulo-respuesta) entrenada para los estimulos iniciales
(fases 1, 2, 3).

Variable Dependiente 4. NUmero de ensayos correctos obtenidos para los tests

(primero y segundo).

Variable Dependiente 5. Numero total de ensayos hallados en la segunda
exposicion de la relacion (estimulo-respuesta) entrenada con nuevos estimulos (Fases 7,
8, 9).

Por el contrario para el entrenamiento en ejemplares los participantes
fueron asignados aleatoriamente a dos grupos (Mismos o Diferentes) siguiendo un
disefio unifactorial de varianza. La Variable Independiente fue el tipo de ejemplares
gue ensefiamos. Manipulada a dos niveles: (a) Con mismos estimulos y respuestas y (b)

Con diferentes estimulos y respuestas.

Figura 11. Distribucion de los grupos segun la variable independiente.

Variable Independiente 2
1. Mismos estimulos y 2. Diferentes estimulos y
respuestas. respuestas.
Grupo 1 Grupo 2 Hacer-Decir.
Grupo 3 Grupo 4 Decir-Hacer.

El efecto de la intervencidn se midid sobre las siguientes variables:

Variable Dependiente 1. Nimero total de ensayos hasta alcanzar el criterio meta

(100 % de ensayos correctos en la relacion inversa) para las discriminaciones.

Variable Dependiente 2. NUimero total de ejemplares entrenados hasta alcanzar

el criterio meta (100 % de ensayos correctos en la relacion inversa).
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Procedimiento

El presente experimento fue realizado con nifios que se encontraban en el
contexto escolar. Tras pedir los permisos oportunos, se hablé con las maestras
responsables de ellos, a las cuales se les explico de forma genérica el trabajo a realizar
con sus alumnos. Basicamente, a las maestras, se les inform6 de que el estudio tenia
como pretension inicial, determinar cdmo aprenden los nifios con desarrollo normal a

relacionar palabras y acciones.

Las maestras, a su vez, explicaron a los nifios que en proximos dias, unos nuevos
maestros les ofrecerian la posibilidad de asistir a sus clases para jugar a un nuevo juego.
En dias posteriores, estos nuevos maestros (los experimentadores) fueron presentados a
los nifios, donde tuvieron la oportunidad de informar a éstos de que el juego nuevo
consistiria en aprender palabras y hacer algunas cosas. De igual manera, se les advirtio

de que si aprendian bien en el juego, ellos podrian obtener regalos sorpresas.

Para la participacion en el experimento, los experimentadores iban a buscar a los
nifios en sus respectivas clases, éstos salian individualmente, segun el criterio de la
maestra, y acompafiados por un experimentador se dirigian hacia la sala de trabajo;
proceso que se volvia a repetir para la vuelta a la clase. Seguidamente pasamos a

describir en detalle los elementos relevantes en el experimento realizado.

Tipos de discriminaciones

Se realizaron dos tipos de entrenamiento en discriminaciones simples; éstas
implicaban el establecimiento de una relacién arbitraria entre un estimulo

discriminativo, una respuesta y una consecuencia.

Discriminacion Hacer-Decir. Se enseiid una relacion entre una accion

(Respuesta Al o A2) realizada por el experimentador, con funcién de estimulo
discriminativo y una falsa palabra (Nombrar Respuestas A1 o A2) como respuesta

realizada por el nifio.

Discriminacién Decir-Hacer. Se ensefid una relacion entre una falsa palabra

(Nombrar Respuestas Al o A2) emitida por el experimentador, con funcion de estimulo

discriminativo y una accion (Respuesta A1 o A2) como respuesta realizada por el nifio.
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Secuencia experimental

Los participantes completaron todas las fases experimentales individualmente.
El aprendizaje consistia en el establecimiento de relaciones arbitrarias entre pares de
estimulos y respuestas o viceversa. Todo ello se hacia en ciclos compuestos de tres
eslabones.

Para la secuencia Hacer-Decir (Grupos 1 y 2) el primer eslabon implicaba el
entrenamiento de la discriminacion Hacer-Decir. La ensefianza se realizO para dos
acciones y dos falsas palabras. El segundo eslabén consistia en la presentacién de un
test Decir-Hacer, en el que el experimentador nombraba alguna de las falsas palabras
anteriores y el participante debia realizar la accion relacionada. El tercer eslabén
suponia el entrenamiento explicito de falsas palabras y acciones. Con el Grupo 1 se
utilizaron los mismos estimulos y respuestas que se habian probado en el segundo
eslabon. Por el contrario en el Grupo 2 se utilizaron estimulos y respuestas diferentes a
los que se habian utilizado en el segundo eslabdn. A continuacidén se presenta esta

descripcion en la Figura 12.

Figura 12. Eslabones ensefiados en la secuencia Hacer-Decir.

Secuencia H-D. Grupos 1y 2.

Eslabén 1 Entrenamiento:

(Experimentador- Hace-X)— (Participante- Dice-X)

Eslabén 2 Test:

(Experimentador-Dice-X)—(Participante- Hace-X)

Eslabén 3 Entrenamiento:

(Experimentador-Dice-X)— (Participante-Hace-X)

Para la secuencia Decir-Hacer (Grupos 3 y 4) el primer eslabon implicaba el

entrenamiento de la relacion formada entre una falsa palabra nombrada por el
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experimentador y la accion relacionada con ella realizada por el nifio. EI segundo
eslabon consistia en la presentacion de un test, en el que el experimentador realizaba
alguna de las acciones anteriores y el participante debia pronunciar la falsa palabra
adecuada. El tercer eslabon suponia el entrenamiento explicito de las relaciones entre
acciones y falsas palabras. La diferencia entre los Grupos 3 y 4 fue igual que en los

Grupos 1y 2. A continuacion se presenta esta descripcion en la Figura 13.

Figura 13. Eslabones ensefiados en la secuencia Decir-Hacer.

Secuencia D-H. Grupos 3y 4.

Eslabén 1 Entrenamiento:

(Experimentador-Dice-X)— (Participante-Hace-X)

Eslabén 2 Test:

(Experimentador-Hace-X)— (Participante-Dice-X)

Eslabén 3 Entrenamiento:

(Experimentador-Hace-X)— (Participante-Dice-X)

Todos los participantes fueron seleccionados para el presente experimento
porque cometieron errores en el primer test o eslabon 2, de manera que al acabar el
entrenamiento en el eslabon 3 fueron expuestos a un nuevo ciclo. La iniciacion de un
nuevo ciclo se realizaba con un par de nuevos estimulos y respuestas. ElI alumno
finalizaba su participacion en el experimento, cuando realizaba todos los ensayos
correctos de un test. Los nifios fueron expuestos a un numero de fases de entrenamiento
y test comprendidos entre 10 y 22, que duraron como maximo cuatro sesiones en dias
consecutivos. Cada sesion consistia en el entrenamiento de varias fases con una
duracion inferiores a 60 minutos. Cada nifio continud con el primer eslabon de un nuevo

ciclo en la siguiente sesion.

Instrucciones
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Al comienzo de la sesion, a cada participante se le dio la siguiente instruccion

general:

“Gracias por participar en este juego. El juego consistird unas veces en decir palabras y otras
veces en hacer algunas cosas. Después yo te diré si esta bien o mal. Si esta bien, ademas te daré una ficha
para que cuando tengas muchas las puedas cambiar por un regalo sorpresa. Si esta mal, no podré darte la

ficha. Intenta hacer las cosas lo mejor que puedas.”

Cuando el experimentador acabé de leer las instrucciones, se dio la oportunidad
para realizar preguntas, en la contestacion se volvia a repetir la parte de la instruccion

pertinente.

Para la secuencia H-D (grupos 1y 2) al principio de la fase 1, se leia la siguiente

instruccidén: “Cuando yo haga (saludar) o (aplaudir), necesito que ti digas: “jote” o “ralu”, yo te diré si

estd bien 0 no. (La instruccion se decia en sélo dos ensayos)”.

Para la secuencia D-H (grupos 3 y 4) al principio de la fase 1, se leia la siguiente

instruccidn: “Cuando yo diga: “jote” o “ralu”, necesito que ti hagas (saludar) o (aplaudir), yo te diré si

esta bien o no. (La instruccidn se decia en s6lo dos ensayos)”.

Presentacion de estimulos y consecuencias programadas

Las acciones y las falsas palabras fueron emitidas por el experimentador. Se
realizaron frente al nifio, a la altura de sus 0jos, una vez establecido contacto ocular, a
una distancia aproximada de un metro. Una respuesta correcta durante el entrenamiento
se reforzd de la manera siguiente: el experimentador dijo “bien, jqué listo/a! una ficha”
o una frase similar pero siempre dijo “una ficha”. Estas variaciones se realizaron para
evitar la habituacion. Estas consecuencias funcionaron como un reforzador y seran
consideradas asi en el resto de este trabajo. Por el contrario, cuando la respuesta no era
correcta se decia: “no”. Estas consecuencias sirvieron para disminuir las conductas y
seran consideradas como “consecuencias negativas” en el resto del trabajo. Para los
ensayos de test no hubo consecuencias deliberadas. Al finalizar la sesion de trabajo, las

fichas se canjeaban por un regalo sorpresa, golosinas 0 mufiecos.

Grupo 1: Entrenamiento Hacer-Decir y utilizacién de ejemplares con mismos

estimulos y respuestas.
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Procedimiento de Ayudas

En algunos ensayos de entrenamiento se utilizaron ayudas. Hubo ayudas de dos

tipos:

(@ En el entrenamiento de la relacion Hacer-Decir. El experimentador
realizaba la accion (por ejemplo, saludar) después una tercera persona que se encontraba
situada a la derecha del experimentador dijo en voz alta la falsa palabra que
correspondia con la accion “jote”. El ensayo finalizaba con la emision de la respuesta
por parte del nifio. La ayuda se mantenia en dos ensayos consecutivos. Para iniciar el
entrenamiento de la siguiente discriminacion, tres ensayos consecutivos correctos sin
ayuda tenian que ocurrir. EI mismo proceso ocurrié para aplaudir y la falsa palabra

“ralu”.

(b) En las fases de test Decir-Hacer. Se establecio el criterio que después de dos
ensayos consecutivos sin responder se introduciria una ayuda. El experimentador hizo
las dos acciones de forma consecutiva separadas por la conjuncidon “o”. El orden de
presentacion de las acciones fue siempre en primer lugar la respuesta correcta relativa a

la discriminacion evaluada.

Fases

El eslabon 1°. Entrenamiento Hacer-Decir. Experimentador Respuesta A
(ERA)— Participante Nombra Respuesta A (PNRA) para las fases 1, 2 y 3. En la fase 1,

el experimentador presenté al azar las acciones ERAL (saludar) y ERA2 (aplaudir). El
nifo dijo una de las dos falsas palabras: PNRA1 “jote” o PNRA2 “ralu”. La falsa
palabra PNRAT1 “jote” ante la accion ERA1 (saludar) fue reforzada y PNRA2 “ralu”
ante la accion ERA2 (aplaudir) fue seguida de elogios “muy bien, genial, etc” y una
ficha, las otras posibles combinaciones fueron seguidas de la palabra “no”. La fase
concluyé una vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos. La diferencia
entre la fase 2 y 3 con respecto a la primera estaba en la probabilidad de reforzamiento
de la conducta, para la primera fue de 1, para la segunda fue de 0,5 y para la tercera de
0,25. Es decir, con una probabilidad de 0,5, se reforzaria la mitad de los ensayos al azar,
por el contrario con una probabilidad de 0,25, se reforzaria un cuarto de éstos.
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ERA1L ERAZ2
Experimentador (saludar) (aplaudir)
PNRA1 PNRA2

Nifio “jote” “ralu”

El Eslabén 2° Test Decir-Hacer. Experimentador Nombra Respuesta A
(ENRA)—Participante Respuesta A (PRA) para la fase 4. Las falsas palabras ENRA1

“jote” y ENRA2 “ralu” fueron presentadas al azar por el experimentador. Si el nifio
emitia la accion, PRA1 (saludar) ante la falsa palabra ENRAT “jote” y la accion PRA2
(aplaudir) ante el estimulo ENRA2 “ralu”, las discriminaciones se consideraban
correctas. En esta fase no se administrd ninguna consecuencia diferencial. Todos los
participantes descritos en el experimento realizaron menos de ocho ensayos correctos en

esta prueba, por lo que continuaron en las fases posteriores.

ENRA1 ENRAZ2
Experimentador “jote” “ralu”
PRA1 PRAZ2
Nifio (saludar) (aplaudir)

El Eslabén 3°. Entrenamiento (Decir-Hacer) Experimentador Nombra Respuesta

A (ENRA)—Participante Respuesta A (PRA) para las fases 5 y 6. Las falsas palabras

ENRA1 “jote” y ENRA2 “ralu” fueron presentadas al azar por el experimentador. El
nifio debia emitir una de dos acciones: PRAL (saludar) o PRA2 (aplaudir). La accion
PRA1 (saludar) ante la falsa palabra ENRA1 “jote” fue reforzada y PRA2 (aplaudir)
ante el estimulo ENRA2 “ralu” fue reforzada, las otras posibles combinaciones fueron
seguidas de la palabra “no”. El proceso concluyo una vez que se realizaron 8 ensayos
consecutivos correctos. En la fase 6 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue
de 0,5.

ENRA1L ENRA2
Experimentador “jote” “ralu”
PRA1 PRA2
Nifio (saludar) (aplaudir)
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Después de la finalizacion de la fase 6 se inici6 un nuevo ciclo con nuevos

estimulos y respuestas. El participante que mas fue expuesto del grupo participd en tres

ciclos. El altimo ciclo se inici6 para el aprendizaje de la relacion ERC —PNRC. La

ejecucion de los participantes puede ser estudiada en la siguiente Tabla, para facilitar la

lectura ésta incluye las fases y los resultados.

Tabla 1. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 1.

Fase Ayuda Probabilidad Ensayos Participantes
reforzg(raniento
Cristina Carmen Cecilia Rafael
CICLO1
Eslabon 1. Hacer-Decir
1 ERA—PNRA Si 1 8 34 30 30 18
2 ERA—PNRA No .5 8 20 8 16 10
3 ERA—PNRA No .25 8 8 8 36 16
Eslabdn 2. Test Decir-Hacer
4 ENRA—PRA No Test 8 7/8 7/8 6/8 7/8
Eslabon 3. Decir-Hacer
5 ENRA—PRA No 1 8 8 8 15 9
6 ENRA—PRA No 5 8 8 8 16 8
CICLO 2
Eslabon 1. Hacer-Decir
7 ERB—PNRB Si 1 8 18 16 50 26
8 ERB—PNRB No 5 8 8 8 9 8
9 ERB—PNRB No 25 8 8 8 8 8
Eslabdn 2. Test Decir-Hacer
10 ENRB—PRB No Test 8 8/8 8/8 7/8 8/8
Eslabon 3. Decir-Hacer
11 ENRB—PRB No 1 8 -- -- 8 --
12 ENRB—PRB No 5 8 -- -- 8 --
CICLO 3

Eslabon 1. Hacer-Decir
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13 ERC—PNRC Si 1 8 - - 51
14 ERC—PNRC No 5 8 - - 19

15 ERC—PNRC No 25 8 - - 8

Eslabén 2. Test Decir-Hacer

16 ENRC—PRC No Test 8 -- -- 8/8

TOTAL 128 110 298

119

Grupo 2: Entrenamiento Hacer-Decir y utilizacion de ejemplares con diferentes

estimulos y respuestas

El procedimiento fue igual al descrito mas arriba excepto en las siguientes
variaciones. El eslabon 3° para el entrenamiento Decir-Hacer ENRX —PRX fue
realizado con dos nuevas falsas palabras y acciones a las previamente evaluadas. Para el
eslabon 3° se introdujeron las siguientes ayudas. Por ejemplo, en la fase (5) el
experimentador nombraba la falsa palabra: “leca” y seguidamente una segunda persona
que se encontraba situada a la derecha del experimentador realizaba la accion correcta,
por ejemplo: (brazo fuera). El ensayo finalizaba con la emision de la respuesta del nifio.
La ayuda se mantuvo en dos ensayos consecutivos, para pasar al entrenamiento de la
otra discriminacion (“cusa” y brazo dentro), tres ensayos consecutivos correctos tenian
que ocurrir sin ayuda. Todos los participantes del grupo fueron expuestos a un total de
dos ciclos. Se inici6 el ultimo ciclo con el aprendizaje de la relacion ERC —=PNRC. Ver

la siguiente Tabla.

Tabla 2. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 2.

Fase Ayuda Probabilidad Ensayos
de reforza- Total ensayos

miento

Leli Sara Carlos

Pedro

CICLO1

Eslabon 1. Hacer-Decir
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1 ERA—-PNRA Si 1 8 20 18 18 39

2 ERA—PNRA No 5 8 8 8 19 30

3 ERA—PNRA No .25 8 8 8 8 13

Eslabon 2. Test Decir-Hacer

4 ENRA—PRA No Test 8 4/8 3/8 718 718

Eslabon 3. Decir-Hacer

5 ENRB—PRB Si 1 8 37 21 18 59

6 ENRB—PRB No 5 8 8 13 15 14

CICLO 2

Eslabon 1. Hacer-Decir

7 ERC—PNRC Si 1 8 86 28 40 22

8 ERC—PNRC No 5 8 8 8 8 17

9 ERC—PNRC No 25 8 26 8 8 8

Eslabdn 2. Test Decir-Hacer

10 ENRC—PRC No Test 8 8/8 8/8 8/8 8/8
TOTAL 217 128 150 218

Grupo 3: Entrenamiento Decir-Hacer y utilizacién de ejemplares con mismos

estimulos v respuestas

Procedimiento de Ayudas

En los siguientes ensayos de entrenamiento se utilizaron ayudas. Hubo dos tipos:

a) En el entrenamiento de la relacion Decir-Hacer. El experimentador dijo la
falsa palabra “jote” y seguidamente una segunda persona que se encontraba situada a la
derecha del experimentador realizaba la accion correcta, por ejemplo saludar. El ensayo
finalizaba con la emision de la respuesta por el nifio, la ayuda se mantuvo en dos
ensayos consecutivos. Para pasar al entrenamiento de la otra discriminacion, “ralu” y

aplaudir, tenian que ocurrir tres ensayos consecutivos correctos sin ayuda.

b) En las fases de test Hacer-Decir. Se establecio el criterio que después de dos

ensayos consecutivos sin responder se introduciria una ayuda. El experimentador diria
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las dos palabras, de forma consecutiva, separadas por la conjuncion “o”. El orden de
presentacion de las falsas palabras fue siempre en primer lugar la respuesta correcta

relativa a la discriminacion evaluada.

Fases

El eslabdén 1°. Entrenamiento Decir-Hacer. Experimentador Nombra Respuesta

A (ENRA) — Participante Respuesta A (PRA) para las fases 1, 2 v 3. Las falsas

palabras ENRA1 “jote” y ENRA2 “ralu” fueron presentadas al azar por el
experimentador. El nifio debia emitir una de dos acciones: PRAL (saludar) o PRA2
(aplaudir). La acciéon PRAI (saludar) ante la falsa palabra ENRAT1 “jote” fue reforzada
y PRA2 (aplaudir) ante la falsa palabra ENRA2 “ralu” fue reforzada, las otras posibles
combinaciones fueron seguidas de la palabra “no”. El proceso concluyd una vez que se
produjeron 8 ensayos consecutivos correctos. La diferencia entre la fase 2 y 3 estaba en

la probabilidad de reforzamiento de la conducta, para la primera fue de 0,5 y para la

segunda de 0,25.
ENRA1L ENRA2
Experimentador “jote” “ralu”
PRA1 PRA2
Nifio (saludar) (aplaudir)

El  eslabon  2°.  Test Hacer-Decir. Experimentador Respuesta A
(ERA) — Participante Nombra Respuesta A (PNRA) para la fase 4. Los acciones ERA1

(saludar) y ERA2 (aplaudir) se presentaron al azar. El nifio debia decir una de las dos
falsas palabras: PNRAT1 “jote” o PNRA2 “ralu”. En esta fase no se administré ninguna
consecuencia diferencial. Los nifios descritos en el experimento tuvieron menos de ocho
ensayos correctos por lo que siguieron en las fases posteriores y ninguna consecuencia

diferencial se administro.

ERAlL ERA2
Experimentador (saludar) (aplaudir)
PNRA1 PNRAZ2

Nifio “jote” “ralu”
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El eslabdén 3°. Entrenamiento Hacer-Decir. Experimentador Respuesta A (ERA)

—Participante Nombra Respuesta A (PNRA) para las fases 5 y 6. Las acciones ERA1

(saludar) y ERA2 (aplaudir) se presentaron al azar. El nifio debia emitir una de las dos
falsas palabras: PNRA1 “jote” o PNRA2 “ralu”. La falsa palabra PNRA1 “jote” ante la
accion ERAL (saludar) fue reforzada y PNRA2 “ralu” ante la accion ERA2 (aplaudir)
fue reforzada, las otras posibles combinaciones fueron seguidas de la palabra “no”. El
proceso concluyd una vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos. En la

fase 6 la probabilidad de reforzamiento de la conducta es de 0,5.

ERA1l ERA2
Experimentador (saludar) (aplaudir)
PNRA1 PNRAZ2

Nifio “jote” “ralu”

Después de la finalizacion de la fase 6 se inici6 un nuevo ciclo con nuevos
estimulos y respuestas. EIl nifio del grupo que mas fue expuesto participd en cuatro
ciclos. El altimo ciclo se inicié para el aprendizaje de la relacion ENRD —PRD. Ver la

siguiente Tabla.

Tabla 3. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 3.

Fase Ayuda Probabilidad Ensayos Total ensayos
de reforza-
miento
Manolo  Rosa Jess  Nuria

CICLO1
Eslabon 1. Decir-Hacer
1 ENRA—PRA Si 1 8 40 25 30 41
2 ENRA—PRA No 5 8 41 13 8 9
3 ENRA—PRA No 25 8 40 8 8 9
Eslabén 2. Test Hacer-Decir
4 ERA—PNRA No Test 8 2/8 718 2/8 6/8
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Eslabén 3. Hacer-Decir

5 ERA—PNRA No 1 20 62 10 8
6 ERA—PNRA No 5 8 9 8 8
CICLO 2
Eslabdn 1. Decir-Hacer
7 ENRB—PRB Si 1 18 54 105 39
8 ENRB—PRB No 5 8 9 8 9
Q9 ENRB—PRB No .25 8 9 19 9
Eslabdn 2. Test Hacer-Decir
10 ERB—PNRB No Test 8/8 5/8 3/8 6/8
Eslabon 3. Hacer-Decir
11 ERB—PNRB No 1 -- 43 22 8
12 ERB—PNRB No 5 -- 24 8 8
CICLO 3
Eslabon 1. Decir-Hacer
13 ENRC—PRC Si 1 -- 82 23 18
14 ENRC—PRC No 5 -- 16 8 8
15 ENRC—PRC No .25 -- 16 8 8
Eslabon 2. Test Hacer-Decir
16 ERC—PNRC No Test -- 8/8 6/8 8/8
Eslabon 3. Hacer-Decir
17 ERC—PNRC No 1 -- -- 15 -
18 ERC—PNRC No 5 -- -- 8 --
CICLO 4
Eslabon 1. Decir-Hacer
19 ENRD—PRD Si 1 -- -- 18 --
20 ENRD—PRD No 5 -- -- 8 --
21 ENRD—PRD No 25 -- -- 8 --
Eslabon 2. Test Hacer-Decir
22 ERD—PNRD No Test -- -- 8/8 --
TOTAL 199 394 354 206
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Grupo 4: Entrenamiento Decir-Hacer y utilizacion de ejemplares con diferentes

estimulos v respuestas.

El procedimiento fue igual al descrito mas arriba excepto en las siguientes
variaciones. El eslabon 3° para el entrenamiento (Hacer-Decir) ERX —PNRX fue
realizado con dos nuevas falsas palabras y acciones a los previamente evaluados. Para el
eslabon 3° se introdujeron las siguientes ayudas. Por ejemplo, en la fase 5, el
experimentador realizé la accion (brazo fuera) y seguidamente una segunda persona que
se encontraba situada a la derecha del experimentador dijo en voz alta la falsa palabra
correcta: “leca”. El ensayo finalizd con la emision de la falsa palabra por parte del nifio.
La ayuda se mantuvo en dos ensayos consecutivos, para pasar al entrenamiento de la
otra discriminacion (brazo dentro y “cusa’”) tenian que ocurrir tres ensayos consecutivos
correctos sin ayuda. Uno de los participantes fue expuesto a un maximo de cuatro
ciclos. Se inici6 el ultimo ciclo con el aprendizaje de la relacion ENRI —=PRI. Ver la
siguiente tabla. Ver la siguiente Tabla.

Tabla 4. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 4.

Fase Ayuda Probabilidad Ensayos Total ensayos
de reforza-
miento
Eli Jorge Paula  Maria
CICLO1

Eslabon 1. Decir-Hacer

1 ENRA—PRA Si 1 8 100 37 75 61

2 ENRA—PRA No 5 8 36 72 25 13
3 ENRA—PRA No .25 8 40 8 8 25
Eslabon 2. Test Hacer-Decir

4 ERA—PNRA No Test 8 4/8 6/8 3/8 6/8
Eslabon 3. Hacer-Decir

S5 ERB—PNRB Si 1 8 18 19 18 20

6 ERB—PNRB No 5 8 25 9 8 9
CICLO 2

Eslabon 1. Decir-Hacer
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7 ENRC—PRC Si 1 8 140 18 34 18
8 ENRC—PRC No 5 8 8 8 8 8
9 ENRC—PRC No 25 8 9 10 24 9
Eslabon 2. Test Hacer-Decir
10 ERC—PNRC No Test 8 8/8 718 718 8/8
Eslabon 3. Hacer-Decir
11 ERD—PNRD Si 1 8 -- 25 24 --
12 ERD—PNRD No 5 8 -- 8 9 --
CICLO 3
Eslabon 1. Decir-Hacer
13 ENRG—PRG Si 1 8 -- 42 18 --
14 ENRG—PRG No 5 8 -- 10 9 --
15 ENRG—PRG No 25 8 -- 9 11 --
Eslabdn 2. Test Hacer-Decir
16 ERG—PNRG No Test 8 -- 8/8 718 --
Eslabon 3. Hacer-Decir
17 ERH—PNRH Si 1 8 -- -- 18 --
18 ERH—PNRH No 5 8 -- -- 8 --
CICLO 4
Eslabon 1. Decir-Hacer
19 ENRI—PRI Si 1 8 -- -- 18 --
20 ENRI—PRI No 5 8 -- -- 8 --
21 ENRI—PRI No 25 8 -- -- 8 --
Eslabdn 2. Test Hacer-Decir
22 ERI—PNRI No Test 8 -- -- 8/8 --
TOTAL 392 299 363 179

Acuerdo entre observadores

El 75% de los ensayos del experimento fueron registrados por un observador
independiente que no poseia conocimientos significativos sobre psicologia
experimental. EI observador no podia ver los datos obtenidos por el experimentador en

la sesidn. Para el calculo del acuerdo entre observadores se utilizo la férmula siguiente:
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Acuerdos entre observadores = acuerdos / (acuerdos + desacuerdos) x100. El acuerdo

entre observadores fue del 98% en todas las sesiones.

RESULTADOS

Seguidamente se exponen los resultados mas destacados para cada una de las
variables independientes. En primer lugar se expondran los resultados del factor (H-D o
D-H) para las cinco variables dependientes estudiadas. Posteriormente, se describiran
los resultados obtenidos para el factor (mismos o diferentes estimulos) para las dos
variables dependientes estudiadas.

En relacion a las condiciones (VD1, VD2, VD3, VD4 y VD5), se realiz6 un
ANOVA (con o= .05 para todos los analisis posteriores), cuyo factor fue el tipo de
secuencia: Hacer-Decir o Decir-Hacer. El estadistico de Levene para el analisis de la
homogeneidad de varianzas solo fue significativo para la variable dependiente segunda,
los estadisticos pueden ser consultados en el anexo 2. EIl ANOVA para la VD1, nUmero
total de ensayos hasta alcanzar el criterio meta, indicé la existencia de diferencias
significativas [F (1,14)= 10,2; p= ,006]. Las medias se presentan en la Figura 14 y la
Tabla 5.

Figura 14. Namero total de ensayos hasta alcanzar el criterio meta (100 % de ensayos

correctos en la relacién inversa) para las discriminaciones.

Numero de ensayos necesitados
hasta alcanz ar & criterio meta

Fa0
300+
250
200 +
130
100
a0+

HD HD

Tabla 5. Media/Desviacién tipica por grupos del nimero de ensayos para las

discriminaciones hasta alcanzar el criterio meta.
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Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Hacer-Decir 171 66,56
Decir-Hacer 298,50 90,89

En relacion a la condicién (VD2), total de ejemplares entrenados, los

resultados mostraron diferencias significativas [F (1,14)= 5,4; p=,035]. Las medias se

presentan en la Figura 15 y Tabla 6.

Figura 15. Namero total de ejemplares entrenados hasta alcanzar el criterio meta (100 %

de ensayos correctos en la relacion inversa).
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Total de ejemplares entrenados

HD LH

Tabla 6. Media/Desviacién tipica por grupos de los ejemplos entrenados hasta alcanzar

el criterio meta.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Hacer-Decir 1,12 .35
Decir-Hacer 1,87 .83
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Con respecto a la condicion (VD3), numero de ensayos en la primera
exposicion, el ANOVA indico la existencia de diferencias significativas [F (1,14)=6,1;
p=,027]. Las medias se presentan en la Figura 16 y Tabla 7.

Figura 16. Namero total de ensayos obtenidos en la primera exposicion de la relacion

(estimulo-respuesta) entrenada para los estimulos iniciales (fases 1, 2, 3).

Numero de ensayos en la primera
exposicion delarelacion

100
g0

G0

40

20 A

HL

Tabla 7. Media/Desviacidn tipica por grupos del nimero de ensayos en la primera

exposicion de la relacién (estimulo-respuesta) entrenada para los estimulos iniciales.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Hacer-Decir 53,875 19,27
Decir-Hacer 96,5 44,69

Con respecto a la condicion (VD4), nimero de ensayos correctos para los tests
de relaciones inversas (primero y segundo), los resultados mostraron diferencias
significativas [F (1,14)= 6,3; p=,024]. Las medias se presentan en la Figura 17 y Tabla
8.

Figura 17. Namero de ensayos correctos obtenidos para los tests (primero y segundo).
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Numero de ensay os correctos en los
ehsayos inversos
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Tabla 8. Media/Desviacion tipica por grupos del nimero de ensayos correctos en los

tests inversos, primero y segundo.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Hacer-Decir 13,875 1,64
Decir-Hacer 11 2,77

Con respecto a la condicion (VD5), nimero de ensayos correctos en la segunda
exposicion de la secuencia entrenada con nuevos estimulos. En la fases 7, 8 y 9 no hubo
significatividad en la variable de agrupacion, se obtuvo el siguiente resultado [F (1,14)=

,9; p=,357]. Las medias se presentan en la Figura 18 y Tabla 9.

Figura 18. Namero total de ensayos hallados en la segunda exposicién de la relacion

(estimulo-respuesta) entrenada con nuevos estimulos (fases 7, 8, 9).
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Numero total de ensayos en la
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Tabla 9. Media/Desviacidn tipica por grupos del numero total de ensayos en la segunda

exposicion de la secuencia entrenada con nuevos estimulos.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Hacer-Decir 55,25 28,51
Decir-Hacer 73,62 46,55

Para el factor, tipo de secuencia con mismos o diferentes ejemplares, se realizo
un ANOVA para dos condiciones: VD1 y VD2. El estadistico de Levene para el analisis
de la homogeneidad de varianzas no fue significativo para ambas variables
dependientes. Ver anexo 2. Para la VD1, nimero total de ensayos hasta alcanzar el
criterio meta, los resultados no resultaron significativos [F (1,14)= ,1; p=,746]. Las

medias se presentan en la Figura 19 y Tabla 10.

Figura 19. NUmero total de ensayos hasta alcanzar el criterio meta (100 % de ensayos

correctos en la relacion inversa) para las discriminaciones.
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Tabla 10. Media/Desviacion tipica por grupos del nimero de ensayos para las

discriminaciones hasta alcanzar el criterio meta.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Mismos 226 110,47
Diferentes 243 97,83

En relacion a la condicion (VD2), total de ejemplares entrenados, los

resultados tampoco fueron significativos [F (1,14)=

presentan en la Figura 20 y Tabla 11.

,452; p= ,513]. Las medias se

Figura 20. Namero total de ejemplares entrenados hasta alcanzar el criterio meta (100 %

de ensayos correctos en la relacién inversa).
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Tabla 11. Media/Desviacion tipica por grupos de los ejemplos entrenados hasta alcanzar

el criterio meta.

Tipo de secuencia Media Desv. Tip.
Mismos 1,62 74
Diferentes 1,37 74

A continuacion en la Tabla 12 se detallan las puntuaciones obtenidas por cada

nifio en todas las variables dependientes.

Tabla 12. Puntuaciones para cada variable dependiente.

Variables Dependientes

Resultados
Grupos Total Total Primera Tests Segunda
ensayos ejemplares exposicion Inversos exposicion
1. Hacer-Decir Mismos Estimulos
Cristina 128 1 62 15 34
Carmen 110 1 46 15 32
Cecilia 298 2 82 13 67
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Rafael 119 1 44 15 42

2. Hacer-Decir Diferentes Estimulos

Leli 217 1 36 12 120
Sara 128 1 34 11 44
Carlos 150 1 45 15 56
Pedro 218 1 82 15 47
3. Decir-Hacer Mismos Estimulos
Manolo 199 1 121 10 34
Rosa 394 2 46 12 72
Jesus 354 3 46 5 132
Nuria 206 2 59 12 57
4. Decir-Hacer Diferentes Estimulos
Eli 392 1 176 12 157
Jorge 299 2 117 13 36
Paula 363 3 108 10 66
Maria 179 1 99 14 35
DISCUSION

El presente experimento intenta estudiar dos cuestiones. Primero, determinar si
existen diferencias entre dos tipos de secuencias de presentacion del entrenamiento para
las relaciones: Decir-Hacer o Hacer-Decir. Segundo, estudiar la implicacion en el
aprendizaje de una discriminacion simple, de dos procedimientos de entrenamiento con

mismos o diferentes estimulos y respuestas.

La primera cuestion puede ser dilucidada por la comparacion de las dos
secuencias de presentacion para el entrenamiento de las relaciones de los estimulos y
respuestas. Los datos indicaron que existian diferencias estadisticamente significativas
para las dos variables dependientes: niumero de ensayos (VD 1) y entrenamiento en
ejemplares (VD 2), aunque la tltima variable no cumple el criterio de homocedasticidad
de la prueba de Levene, por lo que no tomaremos en consideracion los resultados
obtenidos. El grupo del nivel de entrenamiento Decir-Hacer necesitd un mayor numero

de ensayos que los nifios pertenecientes al nivel Hacer-Decir. Todo lo cual puede
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indicar que el inicio del ciclo con el eslabon Decir-Hacer implicaria una mayor
dificultad para el aprendizaje hasta alcanzar una ejecucion optima para el test Hacer-
Decir. De igual manera, se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas entre
ambos grupos para la primera exposicion de la relacion estimulo-respuesta entrenada
(VD 3). Es decir, el grupo participante en la relacion Decir-Hacer necesitd un mayor
namero de ensayos hasta alcanzar el criterio meta. La significatividad obtenida para la
primera relacion, contrasta con la ausencia de ésta para la segunda exposicion (VD 5).
Lo que puede sugerir que ambos grupos se van homogeneizando por el efecto de las
consecuencias, de tal manera que las relaciones de las discriminaciones simples son

seleccionadas por la aplicacion de las contingencias diferenciales.

En relacién a la ejecucion de los participantes para el test de las relaciones
inversas, se observa que en las puntuaciones de la primera y segunda exposicion (VD
4), existian diferencias estadisticamente significativas. Es decir, los participantes en los
grupos 1y 2, que fueron expuestos a la evaluacién de la relacion Decir-Hacer tenia un
mayor numero de aciertos que los nifios expuestos a la secuencia inversa Hacer-Decir
en los grupos 3 y 4. Se puede concluir por tanto, que la relacion Decir-Hacer hace mas

probable un menor nimero de errores que la otra relacion.

La segunda cuestion podria ser resuelta por la comparacion de dos
procedimientos diferentes en el entrenamiento de ejemplares para la relacion inversas
tras su evaluacion. En el primero se produjo el entrenamiento de los mismos estimulos y
respuestas utilizadas en los ejemplos previamente evaluados. En el segundo se produjo
un entrenamiento de estimulos y respuestas diferentes. Los datos indicaron que no
existian diferencias estadisticamente significativas entre ambos procedimientos para
ninguna de las dos variables dependientes: nimero total de ensayos (VD 1) y nimero de
ejemplares (VD 2). Ambos procedimientos fueron efectivos para producir la adquisicién
del objetivo perseguido. Estos resultados son consistentes y confirman estadisticamente
con un disefio entre grupos, los datos hallados en el estudio de Pérez-Gonzalez y
Salameh (2003) donde ambos procedimientos tienen una efectividad parecida para

facilitar la emergencia de una respuesta intraverbal.

El presente experimento aporta informacion relativa al entrenamiento en
ejemplares multiples que es coherente con la Teoria de los Marcos Relacionales (Hayes,
1991, 1994; Hayes et al., 2001; Hayes y Hayes, 1989). Se compararon dos
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procedimientos diferentes, el primero implicaba la utilizacion de iguales estimulos y
respuestas (Barnes-Holmes et al. 2001a, 2001b) y el segundo diferentes estimulos y
respuestas (Pérez-Gonzélez y Salameh, 2003). Se ha determinado que entre ambos no
existian diferencias estadisticamente significativas. La diferencia entre ambos
procedimientos estaba en que en la estrategia que se utilizaba diferentes unidades, los
participantes adquirieron la conducta meta con una exposicion a una mayor cantidad de
estimulos y respuestas. Método que optimizd aun mas si cabe, el entrenamiento en
ejemplares multiples. Queda por comprobar las implicaciones de ambos procedimientos
para discriminaciones condicionales y determinar si existen diferencias segun
procedimientos para la fase de adquisicion, generalizacion y derivacion del repertorio.
Especialmente puede ser un tema util de investigacion para la correspondencia D-H

descrita y conceptualizada como una discriminacion condicional de segundo orden.

Investigaciones previas en el &mbito de la correspondencia D-H han intentado
investigar las relaciones inversas aportando datos contradictorios y nada concluyentes.
Desde aquéllos que entiende que las relaciones Decir-Hacer o viceversa conforman una
clase (Risley y Hart, 1968; Rogers-Warren y Baer, 1976), donde el reforzamiento del
informe verbal de lo realizado producia un incremento en la conducta no verbal, hasta el
polo contrario donde existen trabajos en los que se afirma que el entrenamiento Decir-
Hacer facilita la adquisicion de Hacer-Decir, pero la adquisicion de Hacer-Decir no
actia como elemento que facilita la aparicion de la secuencia inversa (Israel y O'Leary,
1973). Dadas las radicales diferencias de procedimientos entre los estudios de
correspondencia citados més arriba y el presente experimento, no es posible aventurar
una respuesta precisa sobre qué ocurrird con la relacion inversa cuando se establezca la
correspondencia D-H o viceversa. Sin embargo, los resultados de la presente
investigacion hallados en una discriminacion simple estan més en sintonia con los
hallazgos encontrados por Risley y Hart (1968) y Rogers-Warren y Baer (1976), y se
aleja de la formulacién de la correspondencia como un proceso de autorregulacion
formulada por Israel y colaboradores (Israel, 1978; Isracl y O’Leary, 1973; Israel y
Brown, 1977). En otro orden de cosas, debemos mencionar que las evidencias obtenidas
a favor la relacion Hacer-Decir frente a la secuencia inversa podrian estar relacionadas
con la importancia de la conducta verbal en la relacion con otros comportamientos y la
participacion del repertorio verbal en la relacién formada entre diferentes estimulos,

temética que ha sido denominado técnicamente con el concepto de naming (Dugdale y
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Lowe, 1990; Horne y Lowe, 1996, 1997). No queremos excedernos en nuestras
conclusiones diciendo que se comprueba o refuta dicha tematica, pues nuestro estudio
no fue disefiado explicitamente para ello. Sin embargo, nos remitimos a los trabajos de

Barnes-Holmes et al. (2001a, 2001b) donde se discute especificamente esta cuestion.

La evolucién de la actualidad investigadora (tedrica y experimental) sugiere la
necesidad de hacer un profundo analisis y revision de los datos obtenidos hasta ahora en
la linea de investigacion denominada correspondencia D-H. En el &mbito del desarrollo
tedrico destaca de una manera importante la TMR. Segun Wilson y Luciano (2002)
dicha teoria ofrece un marco conceptual que permiten integrar y dar coherencia a lineas
de investigacion que habian sido desarrolladas de manera independiente: las relaciones
de equivalencia y no equivalencia, correspondencia D-H y investigaciones sobre
sensibilidad a contingencias. Tales apreciaciones tendran que ser corroboradas o
refutadas en el futuro a través de la experimentacion. En el &mbito de la
experimentacion, las investigaciones generadas desde el analisis experimental de la
conducta sugieren la necesidad de hacer un analisis preciso, aislado y molecular de las
variables implicadas en los procedimientos de correspondencia D-H. So6lo de esta
manera se podré estudiar de una manera clara, fenémenos como por ejemplo, el orden
en el entrenamiento que permita determinar experimentalmente qué ocurre con la
relacién inversa de la relacidn entrenada. Establecer qué secuencia es mejor para iniciar
el entrenamiento y si existen diferencias para las relaciones inversas segun la relacién
entrenada. Por lo pronto, los datos del presente experimento para una discriminacion
simple parecen indicar que las diferencias de resultados de la ejecucion de un nifio va a
depender del tipo de relacion estimulo-respuesta entrenada, pero a lo largo del proceso
de aprendizaje se encuentran diferencias mas acentuadas en las fases iniciales y
practicamente inexistentes en las fases finales. Todo lo cual evidencia que los grupos, al
margen de la relacion estimulo-respuesta entrenada, se van homogeneizando a lo largo
del entrenamiento en su ejecucién. De igual manera, se obtienen diferencias en los tests
a pesar de haber evaluado relaciones inversas, hecho que sugiere que la eleccion de un
procedimiento u otro para la ensefianza va a tener un efecto directo sobre la ejecucion

correcta de la relacion inversa exigida.

Por ultimo, creemos que los datos obtenidos en el presente experimento podrian

tener una aplicacion para el desarrollo de procedimientos utilizables con personas con
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necesidades educativas especiales. En concreto, los resultados hallados sugieren que si
tuviéramos que fortalecer los repertorios de describir acciones (tactar en palabras de
Skinner) y de seguimiento de instrucciones, este orden produciria mejores resultados
que la relacion inversa. Lo cual permitiria economizar tiempo y esfuerzo de los

maestros y alumnos, minimizar los errores y los ensayos.
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Capitulo 8. EXPERIMENTO SEGUNDO

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO GENERAL

A lo largo de la presente tesis, se ha argumentado que existe un tipo de control
instruccional que implica correspondencia entre lo dicho y lo hecho que hasta el
presente no ha sido explicado. Un ejemplo de éste consiste en que, dada la instruccion
“jugar con la pelota”, el participante realizara la accion si el objeto se encuentra
presente; si por el contrario el objeto es diferente al dicho, el usuario no ha de realizar la
accion. Se puede destacar de ello que se trata de un repertorio complejo, en el que se
debe discriminar cual es la accién y cual es el objeto y que, en ausencia del objeto, se
tiene que inhibir la accidn. Esto es un tipo de interaccidén conductual altamente compleja
que en condiciones normales puede resultar adaptativa. La ejecucion obtenida en estas
interacciones conductuales podria sugerir que los participantes emiten las acciones
segun la relacion que se establece entre varios estimulos. Por tanto, en este fendmeno
confluyen varias lineas de investigacion. Por un lado, la correspondencia D-H y
seguimiento de instrucciones puesto que se trata de explicar las relaciones que se
establecen entre una instruccién verbal dada y la actuacion llevada a cabo. Por otro lado,
el control contextual, dado que presumiblemente, se establece una contingencia de cinco
términos. En la literatura cientifica especializada existen tres trabajos que pueden ser
considerados como antecedentes directos de esta investigacion, dos proceden del ambito
de la correspondencia D-H (Deacon y Konarski, 1987; Lattal y Doepke, 2001) y uno del

estudio del control contextual (Pérez-Gonzélez y Martinez, en prensa).

Deacon y Kornarski (1987) enfatizaron que la correspondencia generalizada
podria explicarse debido a que las personas generan una regla verbal descriptiva del
tipo: “para conseguir el (reforzador), yo tengo que hacer lo que dije (o lo que el
experimentador dijo)”. Segun estos autores, la formacion de esta regla verbal seria la
responsable de una actuacién correcta para nuevos ejemplos. Esta asuncion supone una
hipétesis explicativa para determinar por qué se produce una ejecucion optima de las
personas para estimulos ante los cuales no poseen historia de entrenamiento. De igual
manera, Lattal y Doepke, (2001) conceptualizaron la correspondencia D-H como un
tipo de discriminacion condicional de primer orden. Esta aproximacion explicativa

supuso un andlisis de las unidades esenciales que participan en una secuencia
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conductual que incluye una instruccion verbal y una ejecucion ajustada a lo dicho. Pero
como se ha descrito en el capitulo sexto, esta aproximacion no explicité todos los
elementos participantes implicados en el ejemplo de correspondencia descrito méas

arriba.

Por otro lado, Pérez-Gonzéalez y Serna (2003) y Pérez-Gonzélez y Martinez (en
prensa) describieron que las actuaciones correctas en el seguimiento de instrucciones
pueden ser explicadas porque la respuesta correcta es condicional a la presentacion de
tres estimulos. Pérez-Gonzalez y Martinez utilizaron el siguiente ejemplo para
argumentar su descripcion. Si una persona aprende a relacionar dos pares de estimulos,
Cervantes con Tolstoi y Sequeiros con Renoir, se forman dos ejemplos de
discriminaciones condicionales de primer orden. Si, después, de manera explicita se
ponen estas relaciones bajo el control de dos estimulos contextuales, igual disciplina
versus diferente disciplina, los participantes aprenden las siguientes cuatro
combinaciones de estimulos para establecer una discriminacién condicional de segundo
orden: a) igual disciplina -Cervantes-Tolstoi, b) igual disciplina - Sequeiros-Renoir, c)
diferente disciplina -Cervantes- Renoir, d) diferente disciplina - Sequeiros- Tolstoi. Una
vez concluida la fase anterior, si se les ensefia dos nuevas relaciones entre estimulos,
Bernard con Cajal y Bolivar con Juérez, los participantes han adquirido los aprendizajes
necesarios para responder de manera efectiva a las siguientes combinaciones sin
entrenamiento explicito: a) igual disciplina -Bernard- Cajal, b) igual disciplina -
Bolivar-Juarez, c) diferente disciplina- Bernard- Juarez, d) diferente disciplina -

Bolivar-Cajal.

El trabajo anterior tiene los siguientes elementos relevantes. Primero, en el
procedimiento se utilizan estimulos visuales y respuestas de eleccion. Segundo, se hace
un analisis pormenorizado de los estimulos y tipos de discriminaciones implicadas en
una discriminacion condicional de segundo orden. Tercero, se aborda el seguimiento de
instrucciones desde la perspectiva del analisis de las relaciones de estimulos. Cuarto, se
estudia la transferencia de funciones de los mismos estimulos contextuales (igual
disciplina versus diferente disciplina) hacia nuevos estimulos condicionales y

discriminativos.

Pero para ofrecer una explicacion cabal del control instruccional en

correspondencia D-H han de producirse una serie de cambios en el procedimiento a
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desarrollar. Primero, los estimulos contextuales y condicionales deben ser auditivos,
dado que en el seguimiento de instrucciones se utilizan palabras. Segundo, las
respuestas deben ser activas (Al6s y Carnerero, 2005), es decir, los participantes tienen
que realizar determinadas acciones o aprender a inhibirlas. Este dltimo cambio
incrementa a ocho combinaciones posibles las relaciones que se tienen que aprender en
estas discriminaciones condicionales de segundo orden, frente a las cuatro de los
procedimientos de control contextual. Tercero, se debe estudiar la transferencia del
aprendizaje también para nuevos estimulos contextuales. Estos matices podrian
propiciar una mejor descripcion del fendmeno de la correspondencia y obtener asi una
medida operacional de la correspondencia generalizada. El presente experimento se ha
disefiado teniendo en cuenta todos los matices citados méas arriba. De igual manera, se
pretende hallar y depurar el mejor procedimiento para ser aplicado en estudios
posteriores a personas que presenten discapacidad intelectual. Asi que a continuacion se
recogen los objetivos que pretende alcanzar esta investigacion. Primero, comprobar
empiricamente dos tipos de correspondencia generalizada. Una, que implica presentar
los mismos estimulos contextuales con nuevos estimulos, condicionales y
discriminativos. Otra, que incluye ademéas nuevos estimulos contextuales. Segundo,
determinar qué efecto producen determinados cambios en los procedimientos para el
aprendizaje de las discriminaciones condicionales de segundo orden: a) Cambiar el
orden de presentacion de los estimulos, contextual y condicional. Uno, el estimulo
condicional fue presentado previo al contextual. Dos, el estimulo contextual fue
presentado previo al condicional. b) Establecer dos tipos de combinaciones para la
presentacion de las discriminaciones condicionales de segundo orden. Uno, la
discriminacion implicaba presentar dos estimulos condicionales para un mismo estimulo
contextual. Dos, la discriminacion implicaba presentar dos estimulos contextuales para

un mismo estimulo condicional.
METODO
Participantes

Los participantes fueron un total de 24 personas (8 hombres y 16 mujeres). Ellos
eran alumnos de 1° curso de Relaciones Laborales de la Universidad de Cdordoba, con

una media de edad de 20 afios y 10 meses.
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Contextos y materiales

Las sesiones de trabajo se realizaron en tres habitaciones habilitadas para tal fin
en la Facultad de Ciencias del Trabajo de la Universidad de Cérdoba. En cada cuarto
experimental habia una mesa y dos sillas. Los participantes se sentaban en una silla
frente al experimentador separados ambos por una mesa. Los estimulos utilizados en el

procedimiento eran de dos clases:

a) Falsas palabras. Un primer tipo estaba compuesto por una vocal, una
consonante y una vocal para nombrar una respuesta o accion (NR). Estas falsas palabras

eran emitidas por el experimentador. Seguidamente se recogen:

NRA1 NRA2 NRB1 NRB2 NRX

13 2 13 2 (13 2 (13 2 (13 19

ote alu eca uta osl

Un segundo tipo compuesto por una consonante, una vocal, una consonante y
una vocal para nombrar objetos (NO). Estas eran pronunciadas por el experimentador.

Ver a continuacion:

NOAl NOA2 NOB1 NOB?2

‘Cride7’ “jena” “nape” “Suc()”

b) Figuras neutras que eran estimulos ante los cuales el participante no tenian
historia de aprendizaje. Los dibujos tenian un tamafio de 8x8 cm y fueron presentados
en tarjetas de 13 x 10 cm. Estas fueron elegidas de la investigacion desarrollada por

Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa):

OAl OA2 OB1 0oB2

< " A i

Las respuestas utilizadas en el procedimiento eran de dos clases:

a) Respuestas de eleccion o igualacion arbitraria a la muestra entre dos
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alternativas. Implicaba elegir una figura de las dos posibles, ante una no-
palabra (NO).

b) Respuestas con topografias diferentes o acciones con una topografia
previamente especificada, por ejemplo, la accién (saludar) fue designada
como RAL y (aplaudir) como RA2. Seguidamente se recogen todas las

utilizadas en el experimento:

RA1 RA2 RB1 RB2 RX

saludar aplaudir brazo fuera brazo dentro quieto

Disefio experimental

Para el contraste de las hipdtesis los participantes fueron agrupados siguiendo un

disefio factorial 2x2. Se manipularon las siguientes variables independientes:

Variable Independiente 1. Cambiar el orden de presentacion de los estimulos,
contextual y condicional. Esta variable fue manipulado a dos niveles: a) El estimulo
condicional fue presentado previo el contextual (NOX-NRX-OX— RX). b) El estimulo
contextual fue presentado previo al condicional (NRX-NOX-OX— RX).

Variable Independiente 2. Establecer dos tipos de combinaciones para la
presentacion de las discriminaciones condicionales de segundo orden: a) La
discriminacion implicaba presentar dos estimulos condicionales para un mismo estimulo
contextual. b) La discriminacion implicaba presentar dos estimulos contextuales para un

mismo estimulo condicional. Ver las siguiente Figura.
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Figura 21. Distribucion de los grupos segun las variables independientes.

Variable Independiente 1

Orden de presentacion de los estimulos.

1. NOX-NRX-OX— RX 2. NRX-NOX-OX— RX

1. Dos estimulos Grupo 1 Grupo 3
Variable condicionales.
Independiente 2

2. Dos estimulos Grupo 2 Grupo 4
Tipo de contextuales.

combinaciones de
presentacion.

El efecto de la intervencion se midio sobre las siguientes variables dependientes:

Variable Dependiente 1: NUmero total de ensayos hasta finalizar el

procedimiento.

Variable Dependiente 2: NUmero total de ensayos hasta aprender la

discriminacion condicional de segundo orden.

Variable Dependiente 3: Numero total de ensayos correctos en los tests de

derivacion.
Procedimiento

Los alumnos solicitaron su participacion en el experimento como préactica
complementaria para la asignatura de Psicologia del trabajo impartida por el doctorando
en la Facultad de Ciencias del Trabajo. El requisito basico para su participacion era
mantener el compromiso de asistencia a las dos sesiones de trabajo planificadas. En la
informacion general previa a su inclusion en los experimentos, se les advirtio que el
experimento implicaba aprender palabras y hacer acciones. Una vez inscrito, el
participante era expuesto a la realizacion de tareas que tenian las siguientes

caracteristicas descriptivas.

Tipos de discriminaciones.

En el procedimiento descrito existian discriminaciones simples y
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discriminaciones condicionales de primer y segundo orden. La discriminacion simple
consistia en el establecimiento de wuna relacion arbitraria entre un estimulo
discriminativo, respuesta y consecuencia (Sidman, 1986). En el presente experimento
implicaba el desarrollo de una relacion entre una falsa palabra (NRA1 o NRA2) (de dos
posibles) emitida por el experimentador, con funcion de estimulos discriminativos y una
accion (RAI o RA2) (de dos posibles) como respuesta realizada por el participante. La
discriminacion condicional de primer orden (D.C. 1°) consistia en el establecimiento
de una relacion arbitraria entre un estimulo condicional, estimulo discriminativo,
respuesta y consecuencia (Sidman, 1986). Dos falsas palabras sirvieron como muestra
(p.e., NOAL o NOA2) y dos figuras fueron utilizadas como comparacién (p.e., OAl o
OAZ2). En presencia de NOA1, la comparacion correcta fue OA1, y en presencia de
NOAZ2 la comparacion correcta fue OA2. La discriminacion condicional de segundo
orden (D.C. 29 consistia en el establecimiento de una relacion arbitraria entre un
estimulo contextual, un estimulo condicional, un estimulo discriminativo, la respuesta y
la consecuencia (Sidman, 1986). Dos falsas palabras (NRA1 y NRA2) fueron agregados
como estimulos contextuales a la discriminacion condicional. La presencia de NRAL o
NRAZ2 determinG qué respuesta de topografia diferente seria tomada como correcta. Si
se presentaba una muestra y una comparacion relacionadas previamente para la D.C. 1°,
la respuesta correcta fue la aprendida para la relacion establecida en la discriminacion
simple. Si se presentaba una relacion diferente a las previamente establecidas para la
D.C. 1° la respuesta correcta implicaba una nueva respuesta (Rx) (cruzar los brazos), a

la que a partir de ahora denominaremos “quieto”.

Secuencia experimental

Los participantes completaron todos los procedimientos experimentales
individualmente. Ellos fueron expuestos a 23 fases de entrenamiento y test, en dos dias
consecutivos. La primera sesion implico la exposicion hasta la fase 4 y el resto ocurrid

al dia siguiente.

Presentacion de estimulos

Para todos los ensayos se requirio el establecimiento del contacto ocular y las
falsas palabras fueron emitidas por el experimentador frente al participante. Para la

discriminacion simple, en el aprendizaje de cada discriminacion participaban tres falsas
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palabras y tres acciones. El experimentador decia una falsa palabra y el participante
debia realizar la accion correspondiente. Los ensayos fueron presentados al azar. Para la
DC 1° en el aprendizaje de cada discriminacion participaban dos falsas palabras y dos
figuras. El experimentador decia una falsa palabra y el participante debia sefialar la
figura correspondiente, de las dos situadas sobre la mesa. Los ensayos Yy las posiciones
de las figuras fueron presentados de forma aleatoria. En la D.C. 2°, las falsas palabras y
los dibujos eran presentados por el experimentador frente al participante. La
presentacion de las falsas palabras se hizo de forma serial, con un intervalo de tiempo
entre ellas, de aproximadamente de un segundo. Se utilizaron dos secuenciaciones
diferentes para la presentacion de los estimulos. Una, en primer lugar aparecia el
estimulo condicional (NOX), en segundo lugar el estimulo contextual (NRX) y en tercer
lugar una figura que se presentaba a la altura de los ojos y se dejaba expuesta durante 3
segundos. Dos, en primer lugar aparecia el estimulo contextual (NRX), en segundo
lugar el condicional (NOX) y en tercer lugar se presentaba la figura. Al margen de la
secuencia utilizada, el participante debia realizar la accion correspondiente a la

combinacion de los tres estimulos (las dos falsas palabras y la figura).
Consecuencias

Cada respuesta correcta en el entrenamiento fue seguida de una Unica
verbalizacion “bien, estupendo, perfecto, etc” aunque hubo cambios para evitar la
habituacién de los participantes. Por el contrario, si la respuesta no era correcta se diria
“no” y se volveria a presentar el mismo ensayo hasta que el participante diera la
respuesta correcta. La secuencia finalizaba con la presentacion de las consecuencias

anteriormente descritas. Para los ensayos del test no hubo consecuencias deliberadas.
Instrucciones

Al comienzo de la sesion, a cada participante se le dio la siguiente instruccion
general:

“Gracias por participar en este experimento. El experimento consistird unas veces en decir
palabras y otras veces en hacer algunas cosas. Después yo te diré si esta bien o mal. Intenta hacer las

cosas lo mejor que puedas.”

A la finalizacion de la lectura de la instruccion por parte del experimentador, se
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dio la oportunidad para realizar preguntas, en la contestacion se volvia a repetir la parte

de la instruccion pertinente.

Al principio de la fase 1, se leia la siguiente instruccion: “Cuando yo diga “ride” o
“jena”, necesito que ti sefiales: (OA1) o (OA2), yo te diré si esta bien o no.” (La instruccion se

omite después de 2 ensayos).

Procedimiento de Ayudas

Se utilizaron ayudas para el aprendizaje de las tres discriminaciones. En el
entrenamiento de la discriminacién simple, la relacion (NRX—RX), por ejemplo en la
fase 3, el experimentador dijo en voz alta la falsa palabra (NRAT1) “ote” y seguidamente
una tercera persona situada a la derecha del experimentador realizaba la accion
adecuada (RAL) saludar. El ensayo finalizaba con la emision de la respuesta por parte
del participante, la ayuda se mantuvo en dos ensayos consecutivos. Para pasar al
entrenamiento de la otra discriminacion (NRA2—RAZ2), tenian que ocurrir tres ensayos

consecutivos correctos sin ayuda.

En el entrenamiento de la D.C. 1°, la relacion (NOX—0X), por ejemplo en la
fase 1, el experimentador dijo en voz alta por ejemplo la no-palabra (NOAT1) “ride” y
seguidamente una tercera persona situada a la derecha del experimentador sefialaba la
figura correcta (OAL). El ensayo finalizaba con la eleccion correcta por el participante,
la ayuda se mantuvo en dos ensayos consecutivos. Para pasar al entrenamiento de la
siguiente discriminacion tenian que ocurrir tres ensayos consecutivos correctos sin

ayuda.

En el entrenamiento de la D.C. 2°, relacion (NOX-NRX-OX—RX), por ejemplo
en la fase 7, el experimentador presentaba los estimulos (NOA1 y NRA1) “ride-ote” y
seguidamente una tercera persona que se encontraba situada a la derecha del
experimentador realizaba la accion (RA1), saludar. El ensayo finalizaba con la emisién
de la respuesta por parte del participante, la ayuda se mantenia en dos ensayos
consecutivos. Para pasar al entrenamiento de la otra discriminacién (NOA1-NRA1-

OA2—-RX), tenian que ocurrir tres ensayos consecutivos correctos sin ayuda.

En el test de derivacidn, se establecio el criterio que sélo en el caso de la

ocurrencia de dos ensayos consecutivos sin responder, se introduciria una ayuda, el
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experimentador haria las tres acciones de forma consecutiva separadas por la

66 9

conjuncién “o”, el orden de presentacion de las acciones siempre tuvo en primer lugar

la respuesta correcta relativa a la discriminacion evaluada.
Fases

Grupo 1. Entrenamiento (NOX-NRX-OX—=0A) v combinacion de dos estimulos

condicionales para un mismo estimulo contextual.

Fase 1 y 2: Entrenamiento NOA—OA. Los estimulos NOA1 “ride” y NOA2

“jena” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos
comparaciones o figuras, OA1 u OA2 que estaban situadas sobre la mesa y todo ello
ante una falsa palabra. La eleccion de la comparacién OAL ante el estimulo NOA1
“ride” fue reforzada, la comparacion OA2 ante el estimulo NOA2 “jena” fue reforzada,
las otras combinaciones posibles fueron tomadas como errores. El proceso concluyé una
vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos sin tener en cuenta las ayudas.
En la fase 2 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5. Esta
probabilidad implic6 el reforzamiento al azar, de sdlo la mitad de los ensayos.

Seguidamente se describen los dos ejemplos:

1 2
NOA1l NOA2
“ride” “jena”
OA1l OA2 OA1l OA2
< " < "
+ +

Fase 3 y 4: Entrenamiento NRA — RA. Los estimulos NRAI “ote”, NRA2 “alu”

y NRx “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres
respuestas: RAL (saludar), RA2 (aplaudir) o Rx (quieto). Las siguientes relaciones
fueron reforzadas: la respuesta RAl (saludar) ante el estimulo NRA 1 “ote”, RA2
(aplaudir) ante el estimulo NRA2 “alu” y la respuesta Rx (quieto) ante el estimulo NRx

13

osi”. Las otras posibles combinaciones fueron tomadas como errores. El proceso
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concluyd una vez que se produjeron 12 ensayos consecutivos correctos sin contar las

ayudas. En la fase 4 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5. A

continuacion se recogen los tres ejemplos:

1 2 3
NRA1 NRA2 NRX
“Ote” ‘Lalu,’ “OSi”
RA1 RA2 RX
saludar aplaudir quieto

Fase 5: Test de derivacion NOB-NRB-OB—RB. En esta fase, uno de los

estimulos contextuales (NRB1 o NRB2) fue presentado con una de las dos muestras

(NOB1 o0 NOB2), mas una de las dos posibles comparaciones (OB1 u OB2). Ninguna

consecuencia diferencial se administrd sobre los 16 ensayos de prueba. Entre la

presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron 10 segundos. En estas fases

teniamos ocho discriminaciones correctas posibles:

1 2 3 4
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
“nape” “nape” “nape’7 “nape”
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
“eca” C‘eca” “uta” “uta”
OB1 0B2 OB1 0OB2
j- dl j- dl
RB1 RX RB2 RX
brazo fuera quieto brazo dentro quieto
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5 6 7 8
NOB2 NOB2 NOB2 NOB2
“SuCO” “SuCO” “SuCO” “SU,CO”
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
‘Geca’, C‘eca,’ “uta” “uta”
OB1 0oB2 OB1 OB2
j- | )-§ |
RX RB1 RX RB2
quieto brazo fuera quieto brazo dentro

Fase 6: Test de derivacion NOB-NRA-OB—RA. En esta fase, uno de los
estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras

(NOB1 o NOB2), mas una de las dos posibles comparaciones (OB1 u OB2). Ninguna

consecuencia diferencial se administro sobre los 16 ensayos de prueba. Entre la
presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron 10 segundos. En estas fases

tenemos ocho discriminaciones correctas posibles:

1 2 3 4
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
CCnapeQ’ CGnape,’ Ginape” C‘nape”
NRA1 NRAl NRA2 NRAZ2
“Ote” “Ote” “alu” ‘6alu”
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OB1 0oB2 OB1 OB2
j- b )-§ |
RA1 RX RA2 RX
saludar quieto aplaudir quieto
5 6 7 8
NOB2 NOB?2 NOB?2 NOB2
“SLIC()” “SuCO” “SUCO” “SuCO”
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“Ote” “Ote” “alu7’ ‘Calu9)
OB1 0B2 OB1 0oB2
j- L j- L
RX RA1 RX RA2
quieto saludar quieto aplaudir

Fase 7. Repaso NOA—OA. La presentacion de estimulos, las respuestas

correctas y probabilidad de reforzamiento fue idéntica a la fase 2.

Fase 8: Repaso NRA—RA. La presentacion de estimulos, las respuestas

correctas y probabilidad de reforzamiento fue idéntica a la fase 4.

Fase 9: Entrenamiento NOA1-NRA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRA1)
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fue presentado con la muestra (NOA1) mas una de las dos posibles comparaciones
(OA1 u OA2). El procedimiento requirié 12 ensayos correctos consecutivos para pasar
de fase sin contar las ayudas, en todos los ensayos se aplicaron las consecuencias

anteriormente descritas. De tal manera que teniamos dos discriminaciones correctas

posibles:
1 2
NOAl NOAl
‘Lride” G(ride")
NRA1 NRA1
“Ote” “Ote”
OAl OA2
< "
RA1 RX
saludar quieto

Fase 10: Entrenamiento NOA2-NRA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)

fue presentado con la muestra (NOA2) mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). De tal manera que teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NOA2 NOA2
“jena” “jenaﬁ,
NRA1 NRA1
“Ote” “Ote”
OAZ2 OA1l
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RA1l RX

saludar quieto

Fase 11: Entrenamiento NOA-NRA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)
fue presentado con una de las dos muestras (NOAI o NOA2) més una de las dos

posibles comparaciones (OAl1 u OAZ2). De tal manera que teniamos las cuatro

discriminaciones correctas anteriores:

1) NOA1-NRA1-OA1—-RAL
2) NOA1-NRA1-OA2—RX.
3) NOA2-NRA1-OA2—RAL.
4) NOA2-NRA1-OA1—Rx.

Fase 12: Entrenamiento NOA1-NRA2-OA—RA. El estimulo contextual NRA2

fue presentado con la muestra (NOA1) mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). En esta fase teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NOAl NOAl
“ride’7 “ride’?
NRA2 NRA2
“alu” “alu”

OAl OA2

< o

RA2 RX
aplaudir quieto

171



Fase 13: Entrenamiento NOA2-NRA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con la muestra (NOA2) mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). En esta fase teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NOA2 NOA2
‘Ljena7’ “jena”
NRA2 NRA2

“alu79 “alu”
OA2 OAl
" <
RA2 RX
aplaudir quieto

Fase 14: Entrenamiento NOA-NRA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)
fue presentado con una de las dos muestras (NOAI o NOA2) mas una de las dos

posibles comparaciones (OA1 u OA2). En esta fase teniamos las cuatro

discriminaciones correctas anteriores:

1) NOA1-NRA2-OA1—RAZ2.
2) NOA1-NRA2-OA2—RX.
3) NOA2-NRA2-OA1—Rx.
4) NOA2-NRA2-OA2—RA2.

Fase 15 y 16: Entrenamiento NOA-NRA-OA—RA. Los estimulos contextuales
(NRA1 o NRA2) fueron presentados con una de las dos muestras (NOA1 o NOAZ2),

mas una de las dos posibles comparaciones (OA1 u OA2). El procedimiento no incluyd
ayudas. En la fase 14 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5. En

estas fases teniamos las ocho discriminaciones correctas anteriores:
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1) NOA1-NRA1-OA1—RAL.
2) NOA1-NRA1-OA2—RX.
3) NOA2-NRA1-OA1—Rx.
4) NOA2-NRA1-OA2—RAL.
5) NOA1-NRA2-OA1—RAZ2.
6) NOA1-NRA2-OA2—RX.
7) NOA2-NRA2-OA1— RX.
8) NOA2-NRA2-OA2—RAZ2.

Fase 17 y 18: Entrenamiento NOB—OB. Los estimulos NOB1 “nape” y NOB2
“suco” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos
comparaciones o figuras: OB1 o OB2. La eleccion de la comparacion OB1 ante el
estimulo NOB1 “nape” fue reforzada, la comparacion OB2 ante el estimulo NOB2
“suco” fue reforzada, las otras combinaciones posibles fueron tomadas como errores. El
proceso concluyd una vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos sin tener
en cuenta las ayudas. En la fase 16 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue

de 0,5. Seguidamente se presentan los dos ejemplos:

1 2
NOB1 NOB?2
“nape” “suco”
OB1 OB2 OB1 0oB2
j-¢ b X b
+ +

Fase 19 y 20: Entrenamiento NRB—RB. Los estimulos NRB1 “eca”, NRB2

“uta” y NRX “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres
respuestas: RB1 (brazo fuera), RB2 (brazo dentro) o Rx (quieto). Se reforzd las
siguientes relaciones, la respuesta RB1 (brazo fuera) ante el estimulo NRB1 “eca”, RB2
(brazo dentro) ante el estimulo NRB2 “uta” y la respuesta Rx (quieto) ante el estimulo

NRx “osi” fue reforzada, las otras posibles combinaciones fueron tomadas como
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errores. El proceso concluyd una vez que se produjeron 12 ensayos consecutivos

correctos. En la fase 18 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5. Ver

ejemplos:
1
2 3
NRB1
NRB2 NRX
“eca”
quta7, “Osi”
RB1 RB2 RX
brazo fuera brazo dentro quieto

Fase 21: Test de derivacion NOB-NRB-OB—RB. Esta fase fue idéntica a la

cinco.

Fase 22: Repaso NRA —RA. Esta fase fue idéntica a la nUmero cuatro.

Fase 23: Test de derivacion NOB-NRA-OB—RA. Esta fase fue idéntica a la fase

seis.

A continuacion puede verse la ejecucion de los participantes. Seguidamente se
describen los resultados separados por fases en la Tabla 13 para facilitar la comprensién

del procedimiento descrito.

Tabla 13. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 1.

Fase Ayu P.R. E. Participantes
-da

S1 S.2 S.3 SA4 S5 S.6

mujer hombre mujer mujer mujer hombre

Entrenamiento D.C. 1°

1 NOA—-OA Si 1 8 19 18 18 18 18 18
2 NOA—OA No 5 8 8 8 8 8 8 8

Entrenamiento D. Simple
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3 NRA—-RA Si 1 12 28 29 28 27 40 27

4 NRA—-RA No 5 12 21 26 12 15 12 12

Tests D.C. 2°

5 NOB-NRB- No 1 16 8/16 8/16 7/16 8/16 8/16 7/16
OB—RB

6 NOB-NRA- No 1 16 8/16 8/16 8/16 7/16 8/16 8/16
OB—-RA
Repaso

7 NOA—-OA No 5 8 8 8 8 8 8 8

8 NRA—-RA No 5 12 12 13 12 12 12 12

Entrenamiento D.C. 2°

9 NOAIL-NRALl- Si 1 12 22 22 22 22 22 22
OA—-RA

10 NOA2-NRA1- Si 1 12 22 29 22 30 22 22
OA—-RA

11 NOA-NRAL1l- No 1 12 18 83 47 49 12 12
OA—-RA

12 NOAI1-NRA2- Si 1 12 22 22 22 22 22 22
OA—-RA

13 NOA2-NRA2- Si 1 12 22 22 28 22 22 22
OA—-RA

14 NOA-NRA2- No 1 12 12 12 12 12 12 12
OA—-RA

15 NOA-NRA- No 1 12 35 26 21 52 12 116
OA—-RA

16 NOA-NRA- No 5 12 12 58 12 12 12 33
OA—-RA

Entrenamiento D.C.1°y 2°

17 NOB—OB Si 1 8 18 18 18 18 18 18

18 NOB—O0OB No 5 8 8 8 8 8 8 8

19 NRB—RB Si 1 12 29 28 27 27 27 27

20 NRB—RB No 5 12 12 12 12 12 12 12
Tests D.C. 2°

21 NOB-NRB- No Test 16 16/16 10/16  10/16  10/16  16/16 8/16

OB—RB
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22 NRA-RA No 5 12 12 22 12 12 12 12

23 NOB-NRA- No Test 16 16/16 16/16  10/16  14/16 16/16  10/16
OB—-RA

TOTAL 388 517 413 445 359 479

Grupo 2 Entrenamiento (NOX-NRX-OX) vy combinacion de dos estimulos

contextuales para un mismo estimulo condicional.

Hasta la fase 9 y desde la fase 15 en adelante, el procedimiento fue idéntico al
descrito para el grupo anterior. Seguidamente pasamos a describir las fases distintas.

Fase 10: Entrenamiento NOA1-NRA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)
fue presentado con la muestra (NOAL), mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). El procedimiento fue idéntico al expresado en la fase anterior. De tal

manera que teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1) NOA1-NRA2-OA1—RA2.
2) NOA1-NRA2-OA2—RX.

Fase 11: Entrenamiento NOA1-NRA-OA—RA. Los estimulos contextuales

(NRA1 o NRAZ2) fueron presentados con una de la muestra (NOA1) méas una de las dos
posibles comparaciones (OAl u OA2). De tal manera que existian cuatro

discriminaciones correctas posibles:

1) NOA1-NRA1-OA1—RAL
2) NOA1-NRA1-OA2—RX.
3) NOA1-NRA2-OA1—-RA2.
4) NOA1-NRA2-OA2—RKx.

Fase 12: Entrenamiento NOA2-NRA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)
fue presentado con la muestra (NOA2) mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). En estas fases teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1) NOA2-NRA1-OA2—RA2.
2) NOA2-NRA1-OA1—-RX.
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Fase 13: Entrenamiento NOA2-NRA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con una de la muestra (NOA2), més una de las dos posibles

comparaciones (OAl u OA2). En estas fases existian dos discriminaciones correctas

posibles:

1) NOA2-NRA2-OA2—RA2.
2) NOA2-NRA2-OA1—RX.

Fase 14: Entrenamiento NOA2-NRA-OA—RA. Los estimulos contextuales

(NRA1 o NRA2) fue presentado con la muestra (NOA2) mas una de las dos posibles

comparaciones (OA1 u OA2). En estas fases teniamos cuatro discriminaciones correctas

posibles:

1) NOA2-NRA1-OA2—RAL.
2) NOA2-NRA1-OA1—RXx.
3) NOA2-NRA2-OA1—RX.
4) NOA2-NRA2-OA2—RA2.

A continuacion se describe la ejecucion de todos los participantes. La siguiente

tabla muestra las puntuaciones por fases:

Tabla 14. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 2.

Fase Ayu P.R. E. Participantes
-da
S.7 S.8 S.9 S.10 S.11 S.12
mujer  mujer mujer hombre mujer hombre
Entrenamiento D.C. 1°
1 NOA—-OA Si 1 8 18 18 18 18 18 18
2 NOA—-OA No 5 8 8 8 8 8 8 8
Entrenamiento D. Simple
3 NRA—-RA Si 1 12 27 48 37 29 30 39
4 NRA—-RA No 5 12 12 29 12 12 12 12
Tests D.C. 2°
5 NOB-NRB- No 1 16 8/16 8/16 8/16  7/16 8/16 4/16
OB—RB
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6 NOB-NRA- No 1 16 8/16 7/16 8/16 8/16 8/16 8/16

OB—RA
Repaso
7 NOA—OA No 5 8 8 8 8 8 8 8
8 NRA—-RA No 5 12 12 13 12 12 12 12
Entrenamiento D.C. 2°

9 NOAI1-NRALl- Si 1 12 22 22 22 24 22 22
OA—-RA

10 NOA1-NRA2- Si 1 12 22 26 22 22 22 22
OA—-RA

11 NOAI1-NRA- No 1 12 39 111 28 23 24 26
OA—RA

12 NOA2-NRA1l- Si 1 12 22 22 22 24 22 22
OA—-RA

13 NOA2-NRA2- Si 1 12 22 26 22 22 22 22
OA—RA

14 NOA2-NRA- No 1 12 47 27 22 50 22 22
OA—-RA

15 NOA-NRA- No 1 12 44 64 329 203 149 116
OA—RA

16  NOA-NRA- No b5 12 13 12 12 99 15 12
OA—RA

Entrenamiento D.C. 1°y 2°

17 NOB—0OB Si 1 8 23 16 17 22 18 22

18 NOB—0OB No 5 8 8 8 8 8 8 8

19 NRB—RB Si 1 12 45 24 32 37 28 28

20 NRB—RB No 5 12 12 12 12 12 12 20

Tests D.C. 2°

21 NOB-NRB- No Test 16  16/16 12/16  8/16 8/16 15/16 7/16
OB—RB

22 NRA—-RA No 5 12 12 12 12 12 12 12

23 NOB-NRA- No Test 16  16/16 15/16  9/16 9/16 16/16 8/16
OB—-RA
TOTAL 464 560 719 704 512 515

Grupo 3 Entrenamiento (NRX-NOX-OX) vy combinacion (dos estimulos
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condicionales para un mismo estimulo contextual).

Hasta la fase 4, todo el procedimiento fue igual que el del grupo primero. A

continuacion se describen las fases restantes:

Fase 5: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. En esta fase, uno de los
estimulos contextuales (NRB1 o NRB2) fue presentado con una de las dos muestras
(NOB1 o NOB2), mas una de las dos posibles comparaciones (OB1 u OB2). Las

condiciones de presentacién de los estimulos y los ensayos fueron idénticas a las
descritas mas arriba. Entre la presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron

10 segundos. En estas fases teniamos ocho discriminaciones correctas posibles:

1 2 3 4
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
‘Geca77 G‘eca” “uta” “uta”
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
5€nape,’ “nape” “nape” “Ilape”
OB1 0oB2 OB1 OB2
j- | )-§ |
RB1 RX RB2 RX
brazo fuera quieto brazo dentro quieto

5 6 7 8
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
‘Ceca9’ 6‘eca” “uta” ‘cuta”
NOB2 NOB2 NOB2 NOB2
“SuCO” “SuCO’, “SuCO” “SuCO”
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OB1 0oB2 OB1 OB2
j- b )-§ |
RX RB1 RX RB2
quieto brazo fuera quieto brazo dentro

Fase 6: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. En esta fase, uno de los

estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras

(NOB1 o NOB2), méas una de las dos posibles comparaciones (OB1 u OB2). Entre la

presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron 10 segundos. En estas fases

teniamos ocho discriminaciones correctas posibles:

1 2 3 4
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“Ote” “Ote” “alu’9 ‘6a1u93
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
“ride” “ride’7 “I'ide” “ride”
OB1 0oB2 OB1 OB2
j- b )-§ b
RA1 RX RA2 RX
saludar quieto aplaudir quieto
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5 6 7 8
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“Ote” “Ote’, G(alu,’ C‘alu")
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
“I‘ide” CGrideﬁﬂ “I'ide” {.Cride79
OB1 0oB2 OB1 OB2
j- i )-§ b
RX RA1 RX RA2
quieto saludar quieto aplaudir

Fase 7: Repaso NOA—OA. La presentacion de estimulos, las respuestas

correctas y probabilidad de reforzamiento fue idéntica a la fase 2.

Fase 8: Repaso NRA—RA. La presentacion de estimulos, las respuestas

correctas y probabilidad de reforzamiento fue idéntica a la fase 4.

Fase 9: Entrenamiento NRA1-NOA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)

fue presentado antes la muestra (NOA1l) y después una de las dos posibles

comparaciones (OA1 u OA2). De tal manera que teniamos dos discriminaciones

correctas posibles:

1 2
NRA1 NRA1
“Ote” “Ote”
NOAl NOAl
“ride’3 “ride”
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OAl OA2

< "

RA1 RX
saludar quieto

Fase 10: Entrenamiento NRA1-NOA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA1)
fue presentado con una de la muestra (NOA2), més una de las dos posibles
comparaciones (OA1l u OA2). El procedimiento fue idéntico al expresado en la fase

anterior. De tal manera que teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NRA1 NRA1
“Ote” “Ote”
NOA2 NOA2
C‘jena” 6‘jena’)
OA2 OAl

" <
RA1 RX
saludar quieto

Fase 11: Entrenamiento NRA1-NOA-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)
fue presentado con una de las dos muestras (NOAL o NOA2) méas una de las dos
posibles comparaciones (OA1 u OA2). En estas fases teniamos cuatro discriminaciones

correctas posibles:
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1) NRA1-NOA1-OA1—RAL.
2) NRA1-NOA1-OA2—RX.
3) NRA1-NOA2-OA1—Rx.
4) NRA1-NOA2-OA2—RAL.

Fase 12: Entrenamiento NRA2-NOA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con la muestra (NOA1) mas una de las dos posibles comparaciones

(OAL u OA2). En estas fases teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2

NRA2 NRA2
“alu” “alu”
NOA1l NOA1l
“ride” “ride”
OA1l OA2

< "

RA2 RX
aplaudir quieto

Fase 13: Entrenamiento NRA2-NOA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con la muestra (NOA2) méas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). En estas fases teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NRA2 NRA2
“alu” “alu”
NOA2 NOA2
“jena” “jena”
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OAZ2 OAl
" <
RAZ2 RX
aplaudir quieto

Fase 14: Entrenamiento NRA2-NOA-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con una de las dos muestras (NOAL o NOA2) méas una de las dos

posibles comparaciones (OALl u OAZ2). El procedimiento no incluy6 ayudas. En estas

fases teniamos cuatro discriminaciones correctas posibles:

1) NRA2-NOA1-OA1—RAZ2.
2) NRA2-NOA1-OA2—RX.
3) NRA2-NOA2-OA1—Rx.
4) NRA2-NOA2-OA2—RA2.

Fase 15 y 16: Entrenamiento NRA-NOA-OA—RA. Los estimulos contextuales
(NRA1 o0 NRAZ2) fueron presentados con una de las dos muestras (NOAL o NOA2) mas

una de las dos posibles comparaciones (OA1 u OA2). El procedimiento no incluyd

ayudas. En la fase 14 la probabilidad de reforzamiento de la conducta es de 0,5. En estas

fases teniamos ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1- NOA1-OA1—RAL.
2) NRA1- NOA1-OA2—RX.
3) NRA1- NOA2-OA1—-RX.
4) NRA1- NOA2-OA2—RAL.
5) NRA2- NOA1-OA1—RA2.
6) NRA2- NOA1-OA2—RX.
7) NRA2- NOA2-OAl1— Rx.
8) NRA2- NOA2-OA2—RA2.

Fase 17 y 18: Entrenamiento NOB—OB. Los estimulos NOB1 “nape” y NOB2

“suco” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos

comparaciones o figuras: OB1 u OB2. La eleccidon de la comparacion OB1 ante el
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estimulo NOBI1 “nape” fue reforzada, la comparaciéon OB2 ante el estimulo NOB2

“suco” fue reforzada, las otras combinaciones posibles fueron tomadas como errores. El

proceso concluyd una vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos sin tener

en cuenta las ayudas. En la fase 16 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue

de 0,5. A continuacion presentamos los dos ejemplos:

1 2
NOB1 NOB?2
“nape” “suco”
OB1 OB2 OB1 0oB2
j-¢ b X b
+ +

Fase 19 y 20: Entrenamiento NRB—RB. Los estimulos NRB1 “eca”, NRB2

“uta” y NRX “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres

respuestas: RB1 (brazo fuera), RB2 (brazo dentro) o Rx (quieto). Se reforz6 las

siguientes relaciones, la respuesta RB1 (brazo fuera) ante el estimulo NRB1 “eca”, RB2

(brazo dentro) ante el estimulo NRB2 “uta” y la respuesta Rx (quieto) ante el estimulo

NRx “osi” fue reforzada, las otras posibles combinaciones fueron tomadas como

errores. El proceso concluyé una vez que se produjeron 12 ensayos consecutivos

correctos. En la fase 18 la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5.

Seguidamente pasamos a describir los ejemplos:

1
2 3

NRB1
NRB2 NRX

“eca”
“uta” “OSi”

RB1 RB2 RX

brazo fuera brazo dentro quieto
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Fase 21: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. Esta fase fue idéntica a la fase

cinco.

Fase 22: Repaso NRA —RA. Esta fase fue idéntica a la nUmero cuatro.

Fase 23: Test de derivacibn NRA-NOB-OB—RA. Esta fase fue idéntica a la fase

seis.

A continuacion se describe la ejecucion de todos los participantes. La siguiente

Tabla muestra las puntuaciones por fases:

Tabla 15. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 3.

Fase Ayu E. Participantes
-da
S.13 S.14 S.15 S.16 S.17 S.18
mujer mujer hombre mujer mujer hombre

Entrenamiento D.C. 1°
1 NOA-OA Si 8 18 18 18 18 18 18
2 NOA-OA No 8 8 8 8 8 8 8
Entrenamiento D. Simple
3 NRA-RA Si 12 27 28 32 37 29 27
4 NRA—-RA No 12 12 12 12 12 20 12
Tests D.C. 2°
5 NRB-NOB- No 16 8/16 7/16 7/16 8/16 4/16 8/16

OB—RB
6 NRA-NOB- No 16 8/16 8/16 8/16 8/16  8/16 8/16

OB—RA
Repaso
7  NOA-OA No 8 8 8 8 8 8 8
8 NRA-RA No 12 8 12 12 12 12 12
Entrenamiento D.C. 2°
9 NRAL-NOA1l- Si 12 22 22 22 25 22 26

OA—-RA
10 NRA1-NOA2- Si 12 22 22 24 22 22 22

OA—-RA
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11 NRA1-NOA- No 1 12 12 63 148 32 24 30

OA—-RA

12 NRA2-NOA1l- Si 1 12 22 22 22 24 22 22
OA—-RA

13 NRA2-NOA2- Si 1 12 22 22 22 24 22 22
OA—-RA

14 NRA2-NOA- No 1 12 12 12 21 12 12 12
OA—-RA

15 NRA-NOA- No 1 12 37 18 92 20 61 80
OA—-RA

16 NRA-NOA- No 5 12 12 12 12 12 12 12
OA—-RA

Entrenamiento D.C. 1°y 2°

17 NOB—-O0OB Si 1 8 18 18 18 18 18 18
18 NOB—O0OB No S5 8 8 8 8 8 8 8
19 NRB—RB Si 1 12 29 29 29 27 28 27
20 NRB—RB No 5 12 12 12 18 12 12 12
Tests D.C. 2°
21 NRB-NOB- No Test 16 16/16 8/16 13/16  14/16 8/16 14/16
OB—RB
22 NRA-RA No 5 12 12 13 13 12 12 12
23 NRA-NOB- No Test 16 16/16 8/16 16/16  16/16 8/16 16/16
OB—RA
TOTAL 370 423 588 393 433 437

Grupo 4 Entrenamiento (NRX-NOX-OX) vy combinacion de dos estimulos

contextuales para un mismo estimulo condicional.

Hasta la fase 9, todo el procedimiento fue igual que el del grupo anterior. De
igual manera, desde la fase 15 en adelante, también hubo coincidencia. A continuacién

describen sélo las fases diferentes:

Fase 10: Entrenamiento NRA2-NOA1-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con la muestra (NOA1) mas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). De tal manera que teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1) NRA2-NOA1-OA1—-RA2.
2) NRA2-NOA1-OA2—-RX.
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Fase 11: Entrenamiento NRA-NOA1-OA—RA. En esta fase para cada ensayo,

uno de los estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con la muestra
(NOAI) més una de las dos posibles comparaciones (OA1 u OA2). El procedimiento fue
idéntico al expresado en la fase anterior. De tal manera que teniamos cuatro

discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOA1-OAl1—RAL.
2) NRA1-NOA1-OA2—RX.
3) NRA2-NOA1-OA1—-RA2.
4) NRA2-NOA1-OA2—Rx.

Fase 12: Entrenamiento NRA1-NOA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)
fue presentado con la muestra (NOA2) més una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). El procedimiento fue identico a lo expresado anteriormente. En esta fase

teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOA2-OA2—RAL.
2) NRA1-NOA2-OA1—-RX.

Fase 13: Entrenamiento NRA2-NOA2-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)
fue presentado con la muestra (NOA2) méas una de las dos posibles comparaciones

(OA1 u OA2). El procedimiento fue idéntico a lo expresado anteriormente. En esta fase

teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1) NRA2-NOA2-OA2—RA2.
2) NRA2-NOA2-OA1—-RXx.

Fase 14: Entrenamiento NRA-NOA2-OA—RA. Uno de los dos estimulos
contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con la muestra (NOA2), méas una de las

dos posibles comparaciones (OA1 u OA2). En esta fase teniamos cuatro

discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOA2-OA2—RAL.
2) NRA1-NOA2-OA1—-RX.
3) NRA2-NOA2-OA2—RA2.
4) NRA2-NOA2-OA1—Rx.
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A continuacion se describe la ejecucion de todos los participantes. La siguiente

tabla muestra las puntuaciones por fases:

Tabla 16. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo 4.

Fase Ayu P.R. E. Participantes
-da

S.19 S.20 S.21 S.22 S.23 S.24

mujer mujer hombre mujer  mujer hombre

Entrenamiento D.C. 1°

1 NOA-OA Si 1 8 18 19 18 22 18 18
2 NOA-OA No 5 8 8 8 8 8 8 8

Entrenamiento D. Simple

3 NRA—-RA Si 1 12 32 27 27 31 28 27

4 NRA—-RA No 5 12 12 12 12 12 12 12

Tests D.C. 2°

5 NRB-NOB- No 1 16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16
OB—RB

6 NRA-NOB- No 1 16 8/16 8/16 7/16 8/16 7/16 8/16
OB—RA

Repaso

7  NOA-OA No 5 8 8 8 8 8 8 8

8 NRA—-RA No 5 12 12 12 12 20 12 12

Entrenamiento D.C. 2°

9 NRAL-NOA1l- Si 1 12 22 22 22 22 22 22
OA—-RA

10 NRA2-NOA1l- Si 1 12 22 22 22 22 22 22
OA—-RA

11 NRA-NOAl- No 1 12 12 12 33 12 12 12
OA—-RA

12 NRA1-NOA2- Si 1 12 22 18 28 26 22 22
OA—-RA

13 NRA2-NOA2- Si 1 12 22 22 22 22 22 22
OA—-RA
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14 NRA-NOA2- No 1 12 12 66 21 34 12 12

OA—-RA
15 NRA-NOA- No 1 12 131 36 35 337 16 90
OA—-RA
16 NRA-NOA- No 5 12 12 26 12 12 12 12
OA—-RA
Entrenamiento D.C. 1°y 2°
17 NOB—-0OB Si 1 8 18 18 18 18 18 18
18 NOB—OB No 5 8 8 8 8 8 8 8
19 NRB—RB Si 1 12 27 29 27 29 28 27
20 NRB-—RB No 5 12 12 12 12 12 12 12
Tests D.C. 2°
21 NRB-NOB- No Test 16 14/16  8/16  16/16  8/16  16/16  11/16
OB—RB
22 NRA—-RA No S 12 12 12 12 12 12 12
23 NRA-NOB- No Test 16 12/16  16/16  12/16  7/16  16/16  16/16
OB—-RA
TOTAL 470 445 404 730 360 424

Acuerdo entre observadores

El 35% de los ensayos del experimento fueron registrados por un observador
independiente que no poseia conocimientos significativos sobre psicologia
experimental. EI observador no podia ver los datos obtenidos por el experimentador en
la sesion. Para el célculo del acuerdo entre observadores se utilizdé la férmula:
“(acuerdos)/ (acuerdos + desacuerdos) x100. Los acuerdos entre observadores fueron

superiores al 98% en todas las sesiones.
RESULTADOS

Seguidamente se exponen los resultados mas destacados analizados por grupos,
segun un disefio factorial 2x2. En relacion a las condiciones (VD1, VD2 y VD3), se
realizé un ANOVA (con o= .05 para todos los analisis posteriores), cuyo primer factor
fue cambiar el orden de presentacion de los estimulos (contextual y condicional) y el
segundo, establecer dos tipos de combinaciones para la presentacion de las
discriminaciones condicionales de segundo orden. El estadistico de Levene para el

analisis de la homogeneidad de varianzas no fue significativo para ninguna de las
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variables. Para la VD1, numero total de ensayos en el procedimiento, para el primer
factor los resultados no fueron significativos [F (1,20)= 1,5; p=,226], para el segundo
factor si fueron significativos [F (1,20)= 4,9; p= ,038] y para la interaccién no [F
(1,20)= 2,0; p=,168]. Para la VD2, nimero total de ensayos para el aprendizaje de la
discriminacion condicional de segundo orden, el estadistico para el primer factor fue [F
(1,20)= 1,0; p= ,317], para el segundo factor los resultados fueron significativos [F
(1,20)=4,9; p=,038] y para la interaccién tampoco hubo significatividad [F (1,20)=1,7;
p=,199]. Para la VD3, numero total de ensayos correctos para los tests de derivacion, el
estadistico para el primer factor fue [F (1,20)= ,1; p= ,676], para el segundo factor se
obtuvo [F (1,20)=,1; p=,676] y para la interaccion fue [F (1,20)=,1; p=,720]. Todos
los estadisticos pueden ser consultados en el Anexo 3. A continuacion se presentan los
datos descriptivos de los grupos, en la Figura 22 y Tabla 17 para la VD1, para la VD2 la
Figura 23 y la Tabla 18 y para la VD3 la Figura 24 y la Tabla 19.

Figura 22. Namero total de ensayos hasta finalizar el procedimiento.

Numero de ensayos hasta finalizar el
procedimiento

07 @1 ar G G4
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300

400 0O Doz condicionales
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100
0 T
HOX HMRX HEREX ROX

Tabla 17. Media/Desviacion tipica por grupos del numero de ensayos hasta finalizar el

procedimiento.

Orden de Tipo de Media Desv. Tip.
presentacion combinacién de
estimulos
Dos condicionales 433,50 58,67
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NOX-NRX

Dos contextuales 579,00 107,14

Dos condicionales 440,66 76,62
NRX-NOX

Dos contextuales 472,16 131,73

Figura 23. Namero total de ensayos hasta aprender la discriminacion condicional de
segundo orden.

Total de ensayos hasta aprenderla
D.c.z2°

400
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200
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a0
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m Doz contexuales

HOX MEX HEX HOX

Tabla 18. Media/Desviacion tipica por grupos del nimero total de ensayos hasta

aprender la discriminacion condicional de segundo orden.

Orden de Tipo de Media Desv. Tip.
presentacion combinacion de
estimulos
Dos condicionales 207,16 54,49
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NOX-NRX Dos contextuales 341,50 105,60

Dos condicionales 218,50 74,31

NRX-NOX

Dos contextuales 252,50 121,04

Figura 24. Namero total de ensayos correctos en los tests de derivacion.

Numero de ensayos correctos en los
tets
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25 4
20 4

15 ODos condicionales
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Tabla 19. Media/Desviacion tipica por grupos del nimero total de ensayos correctos en

los tests de derivacion.

Orden de Tipo de Media Desv. Tip.
presentacion combinacién de
estimulos
Dos condicionales 25,33 5,88
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NOX-NRX Dos contextuales 23,16 7,70

Dos condicionales 25,50 7,42
NRX-NOX
Dos contextuales 25,33 571
DISCUSION

El analisis entre grupos, que fue realizado para depurar el procedimiento de
ensefianza, ha puesto de manifiesto que solo existian diferencias estadisticas
significativas para las variables dependientes, una y dos, dada la variable independiente
dos. Es decir, que utilizar un procedimiento de aprendizaje que presente dos estimulos
condicionales para un contextual o dos contextuales para un condicional, tiene efectos
diferenciales en el nimero de ensayos para el aprendizaje de la discriminacion
condicional de segundo orden (VD2) y el nimero total de ensayos hasta la finalizacién
del procedimiento (VD1). La comparacion de medias indica que presentar dos estimulos
condicionales para un contextual produce una reduccion en el nimero de ensayos de los
participantes expuestos a este aprendizaje, frente al otro procedimiento. Estos resultados
nos indican que en el caso de tener que ensefiar este repertorio a personas con
discapacidad, dicha estrategia podria ahorrar ensayos, lo que generalmente nos suele
interesar cuando se trabaja con personas que presentan limitaciones cognitivas; por lo

que el experimento cuarto fue disefiado teniendo en cuenta este aspecto.

En relacion al procedimiento utilizado creemos que es necesario mencionar
algunos aspectos. Primero, el estudio del control contextual sobre discriminaciones ha
sido un fendmeno ampliamente replicado, sin embargo, el presente experimento supone

el primer estudio que incluye respuestas activas en el procedimiento. Ello ha producido
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cambios en éste, de tal manera que se ha elevado a ocho combinaciones posibles las
relaciones entre estimulos, frente a las cuatro de los procedimientos de control
contextual. De igual forma, se ha de decir que en aquéllos participan dos estimulos
contextuales, uno relacionado con las discriminaciones condicionales previamente
ensefiadas y el otro relacionado con combinaciones diferentes a las relaciones entre
estimulos anteriormente aprendidas; realidad que estd también presente en la
formulacion del control instruccional realizada por O’Hora y Barnes-Holmes (2004).
Veamos un ejemplo citado por Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa) para clarificar
este punto. El estimulo “igual disciplina” determina que la discriminacion adecuada sea
“Cervantes-Tolstoi y Sequeiros-Renoir”; por el contrario, el estimulo “diferente
disciplina” hace que la discriminacion adecuada sea ahora ‘“Cervantes-Renoir y
Sequeiros-Tolstoi”. Sin embargo, en nuestro procedimiento el mismo estimulo
contextual participa en diferentes relaciones entre estimulos. Veamos un ejemplo citado
en esta tesis. El estimulo “jugar” puede participar en interacciones que incluyen por
ejemplo el nombre “coche” y el objeto, o por el contrario, en otras que presentan este
mismo nombre y un objeto diferente, por ejemplo, vaca, en ambos casos la accion a
realizar seria diferente, pero el estimulo contextual “jugar” seguiria siendo el mismo.
Segundo, el analisis de los estimulos implicados en los procedimientos de
correspondencia fue inicialmente inaugurado por Lattal y Doepke (2001). Estos autores
argumentaron que existe una identidad funcional entre la discriminacion condicional de
primer orden y correspondencia D-H. Basicamente segin su propuesta se establece una
igualacion entre lo dicho y el objeto presente en el contexto de hacer. Pero con dicha
argumentacién no podria explicarse cuél seria el comportamiento a realizar de la
persona, si existiera un objeto diferente al nombrado; otro aspecto discutible es que
estos autores no abordaron como se produciria una conducta de coherencia entre lo
dicho y lo hecho para nuevos ejemplos. Por el contrario, un conjunto de investigadores,
entre los que destacan Deacon y Kornaski (1987), Herruzo y Luciano, (1994), Luciano
et al. (2001) Osnes y Adelinis (2005), Ward y Ward (1990) han argumentado de manera
explicita que la correspondencia generalizada podria ser el resultado de la formacion de
una regla verbal del tipo “yo tengo que hacer lo que dije” que gobernaria el
comportamiento de una persona para nuevos ejemplos de coherencia entre lo dicho y lo
hecho. Sin embargo, creemos que nuestro procedimiento nos permite indagar cuantas y
qué discriminaciones hay implicadas en la ejecucion de una persona que puede

responder ante el objeto dicho u otro diferente. De igual manera, éste posibilita exponer
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a los participantes a tests para nuevas interacciones de estimulos ante las cuales no
poseen historia experimental, y satisfacer asi dos criterios importantes descritos para la
generalizacién en correspondencia; uno, exponer a los participantes a la evaluacion de
conductas sin elementos comunes con las anteriores (Herruzo y Luciano, 1994) y otro,
no aplicar consecuencias sobre la conducta generalizada (Luciano et al., 2001). Ademas,
creemos que la argumentacion de la formacion de una regla verbal para el control del
comportamiento nuevo, es poco probable en un estudio en el que la respuesta correcta lo
es dependiendo de la combinacién de tres estimulos arbitrarios y en el que los
participantes son finalmente expuestos a un test que no comparte ningun estimulo
comun con la discriminacion explicitamente ensefiada. Aunque dicha posibilidad, la
formacion de una regla, no puede ser definitivamente descartada dado que los
participantes en este experimento son verbales; sin embargo, nos parece poco plausible.
De manera que se podria decir que en este experimento hemos analizado la influencia
del control instruccional para la adquisicion de nuevos ejemplos de correspondencia no

entrenados explicitamente, al margen de la formacion de una regla verbal descriptiva.

Queremos hacer notar en este punto, que el experimento disefiado ha descrito un
procedimiento experimental que incluia varias discriminaciones (simple, condicionales
de primer y segundo orden) para el establecimiento del control intruccional en el tipo de
correspondencia estudiada en la presente tesis. Con esta descripcién, creemos, se ha
Ilegado a construir un homdélogo que permite identificar los componentes esenciales que
conforman una relacién de coherencia entre lo dicho y lo hecho con un objeto igual o
diferente al dicho; a saber, una discriminacion simple entre un nombre y una accion;
una discriminacion condicional de primer orden entre el nombre de un objeto y éste; y
una discriminacion condicional de segundo orden que incluye dos nombres (del objeto y
la accion), un objeto y la realizacion de una accion. Ademas, nos ha permitido estudiar
la transferencia del aprendizaje a dos nuevos tipos de conductas no entrenadas. Una, que
presenta solo el estimulo contextual comun a la interaccidén previamente ensefiada, lo
que en el ambito del control contextual se denomina, transferencia de funciones
contextuales. Dos, otra conducta sin ningun estimulo comin a lo anteriormente
ensefiado, lo que se denomina control contextual generalizado. Interacciones
conductuales que podrian ser también clasificadas como ejemplos de correspondencia
generalizada. Por ultimo, debemos sefialar que el analisis de los elementos esenciales

realizado en este experimento, podria permitir ademas en el futuro disefar
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procedimientos de entrenamiento a nifios que no adquirieran la correspondencia entre lo

dicho y lo hecho en condiciones normales.
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Capitulo 9. EXPERIMENTO TERCERO

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO GENERAL.

Pérez-Gonzélez y Serna (2003) y Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa)
enfatizaron que, para que se establezca la transferencia de funciones contextuales en un
procedimiento de ensefianza, se deben producir necesariamente las siguientes
condiciones: primero, se ha de adquirir una discriminacién condicional de primer orden;
segundo, la discriminacion anterior ha de ponerse bajo el control contextual; tercero, se
ha de ensefiar una nueva discriminacion condicional de primer orden. Pérez-Gonzélez y
Martinez utilizaron el ejemplo de las relaciones que se establecieron entre personajes
célebres (Cervantes, Tolstoi, Sequeiros, etc) para ejemplificar el seguimiento de
instrucciones. Del experimento se concluy6 que para que se produzca el seguimiento de
instrucciones es necesario que se den tres condiciones: primero, se debe aprender las
relaciones entre los nombres, es decir, la discriminacion condicional de primer orden
tiene que ser establecida; segundo, se debe aprender la correspondencia entre la
instruccion y la respuesta adecuada, es decir, la discriminacion condicional de segundo
orden tiene que ser ensefiada; tercero, se deben aprender nuevas relaciones con otros
nombres, es decir, formar una nueva discriminaciéon condicional de primer orden. Los
autores concluyeron que si se omite el entrenamiento de alguna de estas condiciones en
el procedimiento de ensefianza no se producira la transferencia del control contextual.
Especificamente, en el experimento 4 de ese trabajo, se elimino el entrenamiento de la
primera discriminacion condicional de primer orden; ninguno de los cuatro participantes
presento la transferencia del aprendizaje, para una nueva discriminacién condicional de
segundo orden que incluia los estimulos contextuales previamente entrenados. Se
concluyd que el aprendizaje de la discriminacién condicional de primer orden es una

condicion necesaria para que ocurra la transferencia del control contextual.

En la presente tesis se ha argumentado que para el establecimiento de la
correspondencia entre una instruccion dada por el experimentador y la ejecucién
discriminada, se ha de producir tres tipos de discriminaciones. Un primer tipo es la
discriminacion condicional de primer orden formada para un nombre y el objeto. Un
segundo tipo es la discriminacion simple que se establece entre un nombre de la accién

y el seguimiento de la misma. Un tercer tipo es la discriminacion condicional de
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segundo orden que incluye los nombres de las acciones y objetos, y la realizacion de la

accion con el objeto pertinente.

El presente experimento tiene como objetivo examinar como afecta la omision
de alguna de las discriminaciones anteriores a la transferencia del aprendizaje a una
nueva discriminacion condicional de segundo orden. Es decir, se pretende determinar si
algun participante presenta una ejecucion correcta para una interaccion conductual
nueva, aunque el procedimiento de ensefianza no haya sido presentado de forma
completa. En el procedimiento 1, los participantes no fueron expuestos a la ensefianza
de la discriminacion simple (NRA— RA). En el procedimiento 2, se elimin6 el
entrenamiento de la discriminacion condicional de primer orden (NOA— OA). En el
procedimiento 3, se omitio el entrenamiento de ambas discriminaciones (NRA— RA) y
(NOA— OA). En el procedimiento 4 no hubo omision de fase alguna. Los
procedimientos dos y tres permitiran ademas comparar los resultados con los hallazgos
obtenidos por Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa) para el experimento cuatro. Esta
comparacion nos permitiria establecer cuales son las condiciones necesarias Yy
suficientes para la aparicion de la transferencia del aprendizaje a una nueva

discriminacion condicional de segundo orden.
METODO
Participantes

Los participantes fueron un total de 32 personas (12 hombres y 20 mujeres).
Todos eran alumnos de 1° curso de Relaciones Laborales de la Universidad de Cérdoba,
con una media de edad de 20 afios y 9 meses.

Disefio

Todos los participantes fueron expuestos individualmente al procedimiento
experimental. El planteamiento fue similar al presentado por Pérez-Gonzélez y Martinez
(en prensa) en el que se omitian algunas fases de ensefianza y se observo la
transferencia a nuevas interacciones conductuales. Ademas, realizamos una medida
inicial (Pretest) y final (Postest) para las nuevas interacciones. Los componentes en el
procedimiento de ensefianza fueron manipulados a cuatro niveles: a) Omision de la

discriminacion simple (NRA— RA); b) Omisién de la discriminacion condicional de
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primer orden (NOA— OA); ¢) Omision de ambas discriminaciones (NOA— OA) y
(NRA— RA); d) No hubo eliminacion de ninguna discriminacion. De igual forma, se
midio el efecto que ello tuvo en el numero de ensayos que fueron correctos en cada uno

de los tests.
Acuerdo entre observadores

El 35% de los ensayos del experimento fueron registrados por un observador
independiente que no poseia conocimientos significativos sobre psicologia
experimental. Para el célculo de la fiabilidad se utilizd la férmula: “(acuerdos)/
(acuerdos + desacuerdos) x100. Los acuerdos entre observadores fueron del 99% en

todas las sesiones.
Procedimiento
Fases

En el procedimiento 1 se omitio el entrenamiento la ensefianza de la
discriminacion simple (NRA— RA), las fases: 3 y 4. En el procedimiento 2 se omitio
el entrenamiento de la discriminacion condicional de primer orden (NOA— OA), las
fases: 1 y 2. En el procedimiento 3 se omitid el entrenamiento de ambas
discriminaciones (NOA— OA) y (NRA— RA), las fases: 1, 2, 3 y 4. En el
procedimiento 4 no hubo omision de fase alguna. Los procedimientos con omision de
fases podrian resultar dificiles para el aprendizaje a algunos participantes, por lo que se
establecio el criterio de que si alguno de ellos Ilegaba a 300 ensayos en una fase, ese
momento seria oportuno para la finalizacion de la participacion en el experimento. De
igual manera, para los tests se adoptd el criterio de que los participantes deberian tener
un resultado igual o superior a 15 ensayos para ser tomado como una ejecucién

correcta.

Fase 1: Test de derivacibn NRB-NOB-OB—RB. Antes de iniciar la sesiéon un

modelo realizo las conductas pertinentes y al participante se le advirtio que debia
realizar una de ellas para cada ensayo, una vez concluida la interaccion verbal del
experimentador. Uno de los estimulos contextuales (NRB1 o NRB2) fue presentado con
una de las dos muestras (NOB1 o NOB2) y una de las dos comparaciones (OB1 u OB2).

Ninguna consecuencia diferencial se administré sobre los 16 ensayos de prueba. Entre
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la presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron 10 segundos. En estas fases
teniamos ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NRB1-NOB1-OB1—RB1.

2) NRB1-NOB1-OB2—RXx.

3) NRB1-NOB2-OB1—Rx.

4) NRB1-NOB2-OB2—RBL1.

5) NRB2-NOB1-OB1— RB2.

6) NRB2-NOB1-OB2—RXx.

7) NRB2-NOB2-OB1—RXx.

8) NRB2-NOB2-OB2—RB2.

Fase 2: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. El modelado y la instruccion

fueron idénticos a la fase anterior, excepto en las acciones implicadas. Uno de los
estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras
(NOB1 0 NOB2) y una de las dos comparaciones (OB1 u OB2). En estas fases teniamos

ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOB1-OB1—RAL.
2) NRA1-NOB1-OB2—RXx.
3) NRA1-NOB2-OB1— RXx.
4) NRA1-NOB2-OB2 »RAL.
5) NRA2-NOB1-OB1—RAZ2.
6) NRA2-NOB1-OB2—RXx.
7) NRA2-NOB2-OB1— Rx.
8) NRA2-NOB2-OB2 »RA2.

Fase 3 y 4: Entrenamiento NOA—OA. Los estimulos NOA1 “ride” y NOA2

“jena” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos

comparaciones (figuras): OA1 u OA2.

Fase 5 y 6: Entrenamiento NRA — RA. Los estimulos NRAI “ote”, NRA2 “alu”

y NRx “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres

respuestas: RA1 (saludar), RA2 (aplaudir) o Rx (quieto).

Fase 7: Entrenamiento NRA1-NOA-OA—RA. El estimulo contextual (NRAL)
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fue presentado con una de las dos muestras (NOA1 o NOA2) y una de las dos
comparaciones (OA1 u OA2). De tal manera que teniamos cuatro discriminaciones
correctas posibles:

1) NRA1-NOA1-OA1—-RAL
2) NRA1-NOA1-OA2—RX.
3) NRA1-NOA2-OA2—RAL.
4) NRA1-NOA2-OA1—Rx.

Fase 8: Entrenamiento NRA2-NOA-OA—RA. El estimulo contextual (NRA2)

fue presentado con una de las dos muestras (NOA1 o NOA2) y una de las dos posibles

comparaciones (OA1l u OA2). El procedimiento fue idéntico al expresado en la fase

anterior. De tal manera que teniamos cuatro discriminaciones correctas posibles:

1) NRA2-NOA1-OA1—-RAZ2.
2) NRA2-NOA1-OA2—RXx.
3) NRA2-NOA2-OA2—RA2.
4) NRA2-NOA2-OA1—Rx.

Fase 9 y 10: Entrenamiento NRA-NOA-OA—RA. Uno de los estimulos
contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras (NOAL o

NOAZ2) y una de las dos comparaciones (OA1l u OA2). A la finalizacion de esta fase
hubo cinco minutos de descaso en una sala contigua. En estas fases existian ocho

discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOA1-OA1—RAL
2) NRA1-NOA1-OA2—RX.
3) NRA1-NOA2-OAl1—Rx.
4) NRA1-NOA2-OA2—RAL.
5) NRA2-NOA1-OA1—-RA2.
6) NRA2-NOA1-OA2—RX.
7) NRA2-NOA2-OA1— RX.
8) NRA2-NOA2-OA2—RA2.

Fase 11 y 12: Entrenamiento NOB—OB. Los estimulos NOB1 “nape” y NOB2

“suco” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos
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comparaciones o figuras: OB1 u OB2.

Fase 13 y 14: Entrenamiento NRB—RB. Los estimulos NRB1 “eca”, NRB2

“uta” y NRX “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres

respuestas: RB1 (brazo fuera), RB2 (brazo dentro) o Rx (quieto).

Fase 15: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. Esta prueba fue idéntica a la

realizada en la fase 1.

Fase 16: Repaso NRA —RA. Los estimulos NRA1 “ote” y NRA2 “alu” se
presentaron al azar. El participante debia emitir una de dos respuestas: RA1 (saludar) o
RA2 (aplaudir).

Fase 17: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. Esta prueba fue idéntica a la

realizada en la fase 2.

Los participantes que realizaron de forma correcta algunos de los tests
finalizaron su participacion. De igual manera, aquellos estudiantes que de forma
voluntaria decidieron continuar en el experimento fueron expuestos a las siguientes

fases.

Fase 18: Repaso NRA-NOA-OA—RA. Uno de los estimulos contextuales
(NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras (NOAL o NOA2) y una de
las dos comparaciones (OAl u OA2). Se administraron las consecuencias pertinentes

para cada uno de los ensayos.

Fase 19: Entrenamiento NOB—OB. Los estimulos NOBI “nape” y NOB2

“suco” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos

comparaciones (figuras): OB1 u OB2.

Fase 20: Entrenamiento NRB—RB. Los estimulos NRB1 “eca”, NRB2 “uta” y

NRX “osi” se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres respuestas:

RB1 (brazo fuera), RB2 (brazo dentro) o Rx (quieto).

Fase 21: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. Uno de los estimulos
contextuales (NRB1 o NRB2) fue presentado con una de las dos muestras (NOB1 o
NOB2) y una de las dos comparaciones (OB1 u OB2).
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Fase 22: Repaso NRA —RA. Los estimulos NRA1 “ote” y NRA2 “alu” se
presentaron al azar. El participante debia emitir una de las dos respuestas: RA1 (saludar)
0 RA2 (aplaudir).

Fase 23: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. En esta fase, uno de los

estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) fue presentado con una de las dos muestras
(NOB1 0 NOB2) y una de las dos comparaciones (OB1 u OB2).

RESULTADOS

En la primera exposicién a los tests (fase 1 y 2) ninguno de los participantes
obtuvo una ejecucidn exitosa en ellos. Para el test (NRB-NOB-OB— RB) en la segunda
exposicion (fase 15) cuatro participantes (n° 49, 52, 54 y 56 del procedimiento 4)
tuvieron una ejecucion correcta. En la tercera exposicion (fase 21) dos mas (n° 50 y 51
del procedimiento 4) realizaron correctamente el test. Para el test (NRA-NOB-OB—
RA) en la segunda exposicion (fase 17) diez participantes (n° 26 y 29 del procedimiento
1, n° 40 del procedimiento 2, n°® 41 del procedimiento 3, n° 49, 52, 53, 54, 55 y 56 del
procedimiento 4) tuvieron una ejecucién correcta. En la tercera exposicion (fase 23)
cinco mas (n° 31 y 32 del procedimiento 1, n° 48 del procedimiento 3, n° 50 y 51 del

procedimiento 4) realizaron correctamente el test.

A continuacion en las Tablas 20, 21, 22 y 23 se describen los resultados de cada
participante por fases. En la tabla n° 24 se detallan las puntuaciones obtenidas para cada

test diferenciando la fase de exposicion.

Tabla 20. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo del procedimiento 1.

Fase Ayu Ref. E. Participantes
-da

S.25 S.26 S.27 S.28 S.29 S.30 S.31 S.32

mujer hombre mujer hombre mujer mujer hombre mujer

Tests D.C. 2°

1 NRB-NOB- No Test 16 4/16 5/16 4/16 4/16 6/16 4/16 3/16 4/16
OB—RB

2 NRA-NOB- No Test 16 4/16 4/16 5/16 6/16 4/16 4/16 5/16 4/16
OB—RA
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Entrenamiento D.C.1°

3 NOA-OA Si 1 8 18 18 18 29 18 18 18 18

4 NOA-OA No 5 8 8 8 8 8 8 8 8 8

Entrenamiento D. Simple

5 NRA—-RA Si 1 12 -= -= - - - - - -

6 NRA—-RA No 5 12 -= -= - - - - - -

Entrenamiento D.C. 2°

7  NRAL1-NOA- Si 1 12 49 34 52 300 51 76 22 73
OA—-RA

8 NRA2-NOA- Si 1 12 54 39 32 -- 37 49 22 40
OA—-RA

9 NRA-NOA- No 1 12 184 58 54 -- 95 84 16 114
OA—-RA

10 NRA-NOA- No 5 12 12 12 12 -- 12 15 12 12
OA—-RA

Entrenamiento D.C.1°y 2°

11 NOB—OB Si 1 8 18 18 18 -- 18 18 18 18

12 NOB—OB No 5 8 8 8 8 -- 8 8 8 8

13 NRB—RB Si 1 12 33 27 36 -- 27 27 27 27

14 NRB—RB No S5 12 12 12 12 -- 12 12 14 12

Tests D.C. 2°

15 NRB-NOB- No Test 16 6/16 11/16 8/16 -- 8/16 7/16 5/16 9/16
OB—RB

16 NRA-RA No 5 12 14 15 35 -- 12 12 13 14

17 NRA-NOB- No Test 16 6/16 15/16 8/16 -- 15/16 8/16 3/16 5/16
OB—RA

Repaso D.C. 2°

18 NRA-NOA- No 1 16 -- -- -- -- -- 19 16 24
OA—-RA

19 NOB—OB No 1 8 -- -- -- -- -- 8 8 8

20 NRB—RB No 1 12 -- -- -- -- -- 12 13 12

Tests D.C. 2°

21 NRB-NOB- No Test 16 -- -- -- -- -- 8/16 9/16 8/16
OB—RB

22 NRA—-RA No 5 12 -- -- -- -- -- 12 12 12

23 NRA-NOB- No Test 16 -- -- -- -- -- 8/16 16/16  15/16
OB—-RA
TOTAL 430 284 302 347 331 417 268 445
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Tabla 21. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo del procedimiento 2.

Fase Ayu Ref. E. Participantes
-da
S.33 S.34 S.35 S.36 S.37 S.38 S.39 S.40
mujer  mujer hombre mujer hombre mujer hombre mujer
Tests D.C. 2°
1  NRB-NOB- No Test 16 4/16 4/16 3/16 4/16 6/16 4/16 4/16 5/16
OB—RB
2 NRA-NOB- No Test 16 4/16 5/16 5/16 6/16 4/16 3/16 5/16 4/16
OB—RA
Entrenamiento D.C.1°
3 NOA-OA Si 1 8 -- -- -- -- -- -- -- --
4 NOA-OA No 5 8 -- -- -- -- -- -- -- --
Entrenamiento D. Simple
5 NRA—-RA Si 1 12 48 29 79 27 27 28 32 27
6 NRA—-RA No 5 12 25 12 13 12 12 12 12 12
Entrenamiento D.C. 2°
7  NRAL-NOA- Si 1 12 45 61 146 43 48 103 70 41
OA—-RA
8 NRA2-NOA- Si 1 12 160 47 50 60 42 57 48 43
OA—-RA
9 NRA-NOA- No 1 12 300 100 277 122 300 66 300 70
OA—-RA
10 NRA-NOA- No 5 12 -- 12 12 12 -- 12 -- 12
OA—-RA
Entrenamiento D.C. 1°y 2°
11 NOB—-OB Si 1 8 -- 18 18 18 -- 18 -- 18
12 NOB—OB No 5 8 -- 8 8 8 -- 8 -- 8
13 NRB—RB Si 1 12 -- 31 27 27 -- 27 -- 28
14 NRB—RB No 5 12 -- 12 12 12 -- 12 -- 18
Tests D.C. 2°
15 NRB-NOB- No Test 16 -- 9/16 8/16 5/16 -- 9/16 -- 12/16
OB—RB
16 NRA—-RA No 5 12 -- 12 13 12 -- 12 -- 12
17 NRA-NOB- No Test 16 -- 8/16 8/16 6/16 -- 8/16 -- 15/16
OB—-RA
Repaso D.C. 2°
18 NRA-NOA- No 1 16 -- -- -- -- -- 32 -- --
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OA—-RA

19 NOB—-OB No 1 8 -= -= - - - 8 - -
20 NRB—RB No 1 12 -= -= - - - 12 - -
Tests D.C. 2°
21 NRB-NOB- No Test 16 -= -= - - - 8/16 - -
OB—RB
22 NRA—-RA No 5 12 -- -- -- -- -- 12 -- --
23 NRA-NOB- No Test 16 -- -- -- -- -- 8/16 -- --
OB—-RA
TOTAL 586 368 679 374 439 459 471 325
Tabla 22. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo del procedimiento 3.
Fase Ayu Ref. E. Participantes
-da
S.41 S.42 S.43 S.44 S.45 S.46 S.47 S.48
mujer mujer hombre mujer mujer hombre mujer hombre
Tests D.C. 2°
1 NRB-NOB- No Test 16 5/16 4/16 4/16 5/16 4/16 6/16 4/16 5/16
OB—RB
2 NRA-NOB- No Test 16 6/16 3/16 5/16 4/16 4/16 4/16 5/16 4/16
OB—RA
Entrenamiento D.C. 1°
3 NOA—-OA Si 1 8 - - - - - - - -
4  NOA—-OA No 5 8 - - - - - - - -
Entrenamiento D. Simple
5 NRA—-RA Si 1 12 -- -- -- -- -- -- -- --
6 NRA—-RA No 5 12 -- -- -- -- -- -- -- --
Entrenamiento D.C. 2°
7 NRAL-NOA- Si 1 12 57 59 57 44 67 37 101 136
OA—-RA
8 NRA2-NOA- Si 1 12 36 72 47 47 51 85 83 38
OA—-RA
9 NRA-NOA- No 1 12 105 82 263 72 33 179 131 28
OA—-RA
10 NRA-NOA- No 5 12 12 16 17 14 12 17 42 45
OA—-RA
Entrenamiento D.C.1°y 2°
11 NOB—OB Si 1 8 22 25 18 18 18 18 18 18
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12 NOB—OB No 5 8 8 8 8 8 8 8 8 8

13 NRB—RB Si 1 12 28 27 27 36 27 28 27 29

14 NRB—RB No 5 12 12 12 12 18 12 12 14 12

Tests D.C. 2°

15 NRB-NOB- No Test 16 13/16 7/16 8/16 6/16 8/16 7/16 7/16 7/16
OB—RB

16 NRA-RA No 5 12 12 12 12 12 12 12 12 12

17 NRA-NOB- No Test 16 16/16  5/16 9/16 8/16 8/16 8/16 9/16 9/16
OB—-RA

Repaso D.C. 2°

18 NRA-NOA- No 1 16 -= -= - - - 16 76 19
OA—-RA

19 NOB—-OB No 1 8 -- -- -- -- -- 8 8 8

20 NRB—RB No 1 12 -- -- -- -- -- 12 12 12

Tests D.C. 2°

21 NRB-NOB- No Test 16 -- -- -- -- -- 8/16 6/16 14/16
OB—RB

22 NRA—-RA No 5 12 -- -- -- -- -- 12 12 12

23 NRA-NOB- No Test 16 -- -- -- -- -- 9/16 9/16 16/16
OB—-RA
TOTAL 332 332 487 292 264 486 584 432

Tabla 23. Resultados y secuencias entrenadas en el grupo del procedimiento 4.

Fase Ayu Ref. E. Participantes
-da
S.49 S.50 S.51 S.52 S.53 S.54 S.55 S.56
mujer mujer hombre mujer mujer hombre mujer hombre
Tests D.C. 2°
1 NRB-NOB- No Test 16 4/16 4/16 4/16 5/16 4/16 6/16 3/16 4/16
OB—RB
2 NRA-NOB- No Test 16 4/16 4/16 4/16 4/16 6/16 5/16 5/16 4/16
OB—RA
Entrenamiento D.C. 1°
3 NOA-OA Si 1 8 18 18 18 19 18 18 18 18
4 NOA—-OA No 5 8 8 8 8 13 8 8 8 8
Entrenamiento D. Simple
5 NRA—-RA Si 1 12 30 41 28 35 29 32 27 32
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6 NRA—-RA No 5 12 15 12 12 12 13 12 12 12

Entrenamiento D.C. 2°

7  NRAL1-NOA- Si 1 12 45 77 34 36 87 36 44 45
OA—-RA

8 NRA2-NOA- Si 1 12 39 26 47 56 61 36 73 63
OA—-RA

9 NRA-NOA- No 1 12 31 151 45 20 93 16 91 26
OA—-RA

10 NRA-NOA- No 5 12 12 19 16 13 12 12 12 12
OA—-RA

Entrenamiento D.C. 1°y 2°

11 NOB—-OB Si 1 8 18 18 18 18 18 18 18 18

12 NOB—OB No 5 8 8 8 8 8 8 8 8 8

13 NRB—RB Si 1 12 27 27 27 27 28 28 27 27

14 NRB—RB No S 12 12 12 12 12 12 12 12 12

Tests D.C. 2°

15 NRB-NOB- No Test 16 15/16 8/16 8/16 16/16  14/16  16/16 8/16 15/16
OB—RB

16 NRA—-RA No S 12 12 12 12 12 12 12 12 12

17 NRA-NOB- No Test 16 16/16 8/16 8/16 16/16  16/16  16/16  16/16  15/16
OB—-RA

Repaso D.C. 2°

18 NRA-NOA- No 1 16 -- 16 30 -- -- -- -- --
OA—-RA

19 NOB—OB No 1 8 -- 8 8 -- -- -- -- --

20 NRB—RB No 1 12 -- 12 12 -- -- -- -- --

Tests D.C. 2°

21 NRB-NOB- No Test 16 -- 15/16  16/16 -- -- -- -- --
OB—RB

22 NRA—-RA No 5 12 -- 12 12 -- -- -- -- --

23 NRA-NOB- No Test 16 -- 16/16  16/16 -- -- -- -- --
OB—RA
TOTAL 314 532 414 322 439 290 390 331

Tabla 24. Ensayos correctos de los participantes en los tests.

Variables Dependientes
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Resultados

Tests Tests
NRB-NOB-OB— RB NRA-NOB-OB— RA
Participantes Fase 1 Fase 15 Fase 21 Fase 2 Fase 17 Fase 23

Procedimento 1. Omision (NRA— RA).

N° 25 4 6 -- 4 6 --
N° 26 5 11 -- 4 15 --
Ne° 27 4 8 -- 5) 8 --
N° 28 4 -- -- 6 -- --
N° 29 6 8 -- 4 15 --
N° 30 4 7 8 4 8 8
N° 31 3 5 9 5 3 16
N° 32 4 9 8 4 5 15
Procedimento 2. Omision (NOA— OA).
N° 33 4 -- -- 4 -- --
N° 34 4 9 - 5 8 -
N° 35 3 8 -- 5 8 --
N° 36 4 5 - 6 6 --
N° 37 6 -- -- 4 -- --
N° 38 4 9 8 3 8 8
N° 39 4 -- -- 5 -- --
N° 40 5 12 - 4 15 --
Procedimento 3. Omision (NRA— RA; NOA— OA).
N° 41 5 13 - 6 16 --
N° 42 4 7 -- 3 5 --
N° 43 4 8 - 5 9 -
N° 44 5 6 - 4 8 --
N° 45 4 8 - 4 8 --
N° 46 6 7 8 4 8 9
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Ne 47 4 7 6 5 9 9
N° 48 5 7 14 4 9 16

Procedimento 4. Sin Omisién.

N° 49 4 15 - 4 16 -
N° 50 4 8 15 4 8 16
N° 51 4 8 16 4 8 16
N° 52 5 16 - 4 16 -
N° 53 4 14 - 6 16 -
N° 54 6 16 - 5 16 -
N° 55 3 8 - 5 16 -
N° 56 4 15 - 4 15 -
DISCUSION

Los datos de los participantes en el procedimiento 4 evidenciaron que el método
de ensefianza utilizado era una estrategia eficaz para la aparicion del comportamiento
derivado. Todas las personas adquirieron algln tipo de transferencia del aprendizaje,
solo dos de ellos necesitaron un repaso en la primera discriminacion condicional de

segundo orden previamente entrenada.

En relacion a los procedimientos (con o sin repaso de la D.C. 2° aprendida) con
omision de fases, se observa que cuatro participantes del primero, uno del segundo y
dos del tercero, también presentaron algin tipo de transferencia, a pesar de la
eliminacion en la ensefianza de alguna de las discriminaciones. En concreto, los
participantes en el procedimiento 1 no fueron expuestos a la ensefianza de la
discriminacion simple (NRA— RA). Sin embargo, en el procedimiento 2 se omitio la
ensefianza de la discriminacién condicional de primer orden (NOA— OA) y en el tercer
grupo se eliminé el aprendizaje de ambas discriminaciones, la simple y la condicional
de primer orden. La ejecucion correcta, de tres participantes en estos dos ultimos
procedimientos, parece indicar que el entrenamiento independiente en la discriminacion

(NOA— OA) es un elemento favorecedor de la derivacion del comportamiento, pero
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éste no deberia ser considerado una condicion necesaria para la aparicion de la
derivacion, aspecto que es divergente a las apreciaciones hechas por Pérez-Gonzéalez y
Martinez (en prensa). Ello podria ser debido a las diferencias en los procedimientos
utilizados. Dicha divergencia indica que aun queda pendiente clarificar esta cuestion
con un procedimiento que permita comparar ambas investigaciones. De igual manera,
la realizacion correcta de los tests de derivacion por seis participantes de los
procedimientos 1 y 3, que implicd la omision de la ensefianza de la discriminacion
simple (NRA—RA), parece indicar que los adultos con un desarrollo normal no
necesariamente necesitan aprender de manera independiente la discriminacion simple
para la posterior presentacion de la transferencia del aprendizaje. Esto podria significar
que los adultos poseen suficiente repertorio para no tener que aprender las instrucciones
al margen de las discriminaciones de los objetos. Los resultados sugieren que las
personas, que generalmente poseen una historia previa de exposicion a diferentes
ejemplos de control contextual, podrian tener una ejecucion dptima en nuevos ejemplos,
sin necesidad de la ensefianza premeditada e independiente de la discriminacion simple
y condicional de primer orden. Un aspecto interesante a tener en cuenta es que en los
procedimientos de omision de fases, los participantes tienen una ejecucion correcta para
el test de transferencia de funciones contextuales (NRA-NOB-OB—RA) y no para el
test de control contextual generalizado (NRB-NOB-OB—RB). En prdoximas
investigaciones se podria estudiar si existen diferencias estadisticamente significativas
para los dos tipos de transferencias. Por lo pronto, los datos de dos participantes (n° 41 y
48) que no alcanzaron el criterio para el test de transferencia que adoptamos para
nuestra investigacion (15 o 16 ensayos correctos), pero con una ejecucion de ensayos
correctos por encima del 80% para el test de control contextual generalizado, nos
sugiere que ello es posible. Por Gltimo, queremos resefiar que queda pendiente para
investigaciones futuras, el estudio de la omision de fases para nifios con un desarrollo

normal y alumnos con necesidades educativas especiales.

En suma, los hallazgos obtenidos en la presente investigacidn sugieren que en el
control contextual, en discriminaciones condicionales que incluyan respuestas de
topografias diferentes, es necesario que se den solo dos condiciones para la aparicién
del comportamiento derivado. Primero, que se establezca la correspondencia entre la
instruccion y la accién adecuada, es decir, el aprendizaje de una discriminacién

condicional de segundo orden. Segundo, aprender nuevas relaciones entre palabras y
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objetos (discriminaciones condicionales de primer orden) para la transferencia de
funciones contextuales; en cambio, para que surja el control contextual generalizado,
también se han de aprender las nuevas relaciones entre palabras y acciones, lo que es el

establecimiento de discriminaciones simples.
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Capitulo 10. EXPERIMENTO CUARTO

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO GENERAL

La investigacion siguiente se desarrollé con alumnos con necesidades educativas
especiales que presentaban discapacidad intelectual. Se pretende aplicar todo el
conocimiento obtenido en los experimentos previos a la ensefianza de una habilidad
especifica. En concreto, el repertorio que se intentaba ensefiar consistia en que los
participantes debian aprender que las acciones a realizar serian correctas dependiendo
de la relacion que se establecia entre una instruccion verbal (verbo y nombre) y el
objeto que estaba presente sobre una mesa. De tal manera que, realizar o inhibir la
accion dicha en la instruccion dependia de tres estimulos (verbo, nombre y objeto). Por
ejemplo, si dijéramos: “coge el platano” y en la mesa estuviera el objeto, lo adecuado
seria realizar la accion, pero si por el contrario el objeto fuera otro (coche), lo correcto
seria inhibir la respuesta de coger el coche. Todos los participantes en este trabajo en
linea base omitieron la segunda posibilidad, es decir, que sisteméaticamente también
realizaron la accion con el objeto que no se correspondia con el nombrado en la

instruccion.

Las discriminaciones descritas anteriormente podrian ser conceptualizadas
como un tipo de correspondencia entre lo dicho por un adulto y lo realizado por el joven
en cuestion. Béasicamente, los participantes estarian estableciendo una relacion de
coherencia o exactitud entre lo dicho y lo hecho (Alés y Carnerero, 2005). El estudio de
la correspondencia D-H con procedimiento prototipicos en personas con necesidades
educativas especiales ha abarcado a un reducido nimero de trabajos (Alés y Carnerero,
1998; Deacon y Kornarski, 1987; Herruzo y Pino, 2002; Keogh et al., 1983; Luciano et
al., 2000; Luciano et al., 2002; Osnes et al., 1986; Osnes et al., 1987; Whitman et al.,
1982; Wilson et al, 1992). Esta realidad podria verse afectada por dos factores. En
primer lugar, estos procedimientos son demasiado complejos dado que implican
diferentes instrucciones verbales y discriminaciones; por ejemplo entre lo dicho, lo
hecho y la correspondencia entre ambos (Luciano, 1996). En segundo lugar, una
aplicacion exitosa va a depender en gran medida del nivel de desarrollo verbal de los
participantes. Estas dos consideraciones hacen que los procedimientos pierdan una

mayor utilidad cuanto menor desarrollo cognitivo y verbal tengan los usuarios.

214



A lo largo de la presente tesis se ha realizado un proceso de aislamiento de las
variables esenciales que conforman una relacion de coherencia entre una instruccion
verbal dada y hecho. Este proceso ha acercado de manera definitiva a este tipo de
correspondencia o control instruccional, al procedimiento utilizado para el
establecimiento de una discriminacion condicional de segundo orden o control
contextual descrito por Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa). Esta afirmacion se ve
apoyada por el hecho de que los participantes deben emitir una respuesta u otra segun
las relaciones que se establecen entre las instrucciones dadas (verbo y nombre) y los
objetos presentados. De igual manera, esta tesis también ha posibilitado examinar como
se produce la transferencia del aprendizaje a acciones y/o objetos ante los que no se
poseen historia de entrenamiento. Estos hallazgos han permitido establecer en el
presente experimento el objetivo de ensefiar a seis personas con discapacidad intelectual
a realizar o inhibir una accién dependiendo de la instruccion dada y el objeto
presentado. De igual forma, el procedimiento utilizado también propicia estudiar la
ejecucion de los participantes para nuevos objetos y/o acciones.

METODO
Participantes

Los seis participantes (cinco chicos y una chica) habian sido considerados en el
ambito escolar como alumnos con necesidades educativas especiales y se encontraban
escolarizados en centros de integracion escolar de Cordoba y Almeria. De igual manera,
todos habian sido diagnosticados como personas con retraso mental por profesionales
ajenos a esta investigacion. De manera particular, Marcos presentaba un trastorno

generalizado del desarrollo (Tipo Autista) y Mar y Daniel tenian sindrome de Down.

Antes de la participacion en el experimento se utilizaron dos pruebas para evaluar
el nivel de comprension verbal con la prueba PEABODY vy el Coeficiente de Inteligencia
con el test de WISC-R. En la Tabla 25 se recogen las edades de cada uno de ellos y las

puntuaciones obtenidas en cada prueba:

Tabla 25. Datos de los participantes.

Participante Marcos Mar Raul  Rafael Daniel Ivan
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N° 1 2 3 4 5 6

Edad Cronoldgica 7afos 15afios 6afos 6afos 12afios 7 afios
8 8 1 3 9 4
meses meses mes  meses Meses  Meses
Edad 6 afios 3afios 3afos 2afos 4afos 4 afios
PEABODY Equivalente 0 7 6 9 8 8

meses meses Mmeses meses meses meses

Intervalo 5-8a 3-4a 3-3a 2-6a 4-53a 4-53a
Confianza 6-3 3-10 3-9 3-0 4-11 4-11

WISC-R Cl por No No No Clpor Clde
debajo  Exami- Exami- Exami debajo 48.
de 40 nado nado -nado de40

Contextos y materiales

Las sesiones de trabajo se realizaron en una habitacion que contenia una mesa y
dos sillas. Los participantes se sentaban en una silla frente al experimentador separados
ambos por una mesa. Los estimulos utilizados en el procedimiento eran de dos clases
diferentes. La primera clase estaba compuesta por palabras de dos tipos; uno de ellos
formado por verbos que describian acciones y otro por nombres de objetos. Los verbos
fueron etiquetados como nombrar respuesta (NR) y los nombres como nombrar objetos
(NO), ademas se afiadié una letra para designar el orden de la pareja presentada y un
namero para identificar la unidad. Por ejemplo, NRA1 codificaba a un verbo de la
primera pareja “A” que llevaba el nimero 1: “coger”. La segunda clase estaba formada
por objetos especificos ante los cuales, los participantes tenian historia de aprendizaje.
Los objetos fueron etiquetados con la vocal inicial de la palabra, oral, mas una letra para
designar el orden de la pareja presentada y un numero para identificar la unidad. Por
ejemplo, OAL identificaba a un objeto de la primera pareja “A” que lleva el nimero 1,

en el experimento realizado con Marcos fue “platano”.

Seguidamente pasamos a citar el orden de presentacion de los estimulos segun

los participantes en la Figura 25:
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Figura 25. Relacion de estimulos.

Participante  Marcos Mar Raul Rafael Daniel Ivan
Ne° 1 2 3 4 5 6
NOA1l Platano Pelota Platano Pelota Platano Mufeco
NOA2 Coche Coche Coche Coche Coche Coche
NOB1 Vaca Tijera Vaca Tijera Vaca Perro
NOB2 Pan Moto Moto Moto Moto Tren

Las respuestas utilizadas en el procedimiento eran de dos clases. Una, respuestas

de eleccion (igualacion arbitraria a la muestra) para sefialar una de dos alternativas. Dos,

respuestas 0 acciones que tenian una topografia previamente especificada. En el

procedimiento se utilizaron cuatro respuestas especificas, que sufrieron variaciones en

el orden de presentacién segun el participante para facilitar su discriminacion.

Seguidamente se describen las acciones: (a) “Coger” implicaba asir un objeto

con una de ambas manos. (b) “Girar” suponia rotar al objeto sobre si mismo. (c)

“Quieto” conllevaba cruzar los brazos o permanecer durante cinco segundos con los

brazos inmoviles sobre la mesa. (d) “Guardar” consistia en introducir el objeto en una

caja que se encontraba a la derecha del usuario. (e) “Empujar” implicaba desplazar al

objeto sobre la mesa alejandolo de la posicion del participante.

En la Figura 26 pasamos a citar el orden de presentacion de las acciones segln

los participantes:

Figura 26. Orden de presentacion de las acciones.

Marcos Mar Radl Rafael Daniel Ivan
NRA1 Coge Coge Coge Coge Coge Coge
NRA2 Gira Guarda Gira Guarda Gira Gira
NRB1 Guarda Empuja Guarda Empuja Guarda Guarda
NRB2 Empuja Gira Empuja Gira Empuja Empuja
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NRXx Quieto Quieto Quieto Quieto Quieto Quieto

Disefio experimental

Se emple6 un disefio caso Unico A-B (n= 6) (Barlow y Hersen, 1988). Las
variables dependientes fueron el nimero de ensayos correctos en cada uno de los tests
de derivacién. Realizamos una medida inicial (Pretest), aplicamos un procedimiento de
ensefianza y posteriormente se volvieron a presentar los cuatro tests como medida
(Postest).

Acuerdo entre observadores

El 75% de los ensayos de los experimentos fueron registrados por un observador
independiente. El observador no podia ver los datos obtenidos por el experimentador en
la sesion. Para el célculo de la fiabilidad se utiliz6 la féormula: “(acuerdos)/ (acuerdos +
desacuerdos) x100. Los acuerdos entre observadores estuvieron para todas la sesiones
en 98%.

Procedimiento

Los participantes asistieron a las sesiones de trabajo en periodos de tiempo
inferiores a 60 minutos. Los experimentos se programaron en blogues de ensayos, cada
participante participd en varias fases de entrenamiento y de test.

Secuencia experimental

Los usuarios completaron todos los procedimientos experimentales
individualmente. Ellos fueron expuestos a 28 fases de entrenamiento y test, en sesiones

realizadas en diferentes dias.

Tipos de discriminaciones

En el procedimiento descrito existian discriminaciones simples y
discriminaciones condicionales de primer y segundo orden. Una discriminacion simple
consistia en el establecimiento de una relacion arbitraria entre un estimulo

discriminativo, respuesta y consecuencia (Sidman, 1986). En el presente experimento
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implicaba el desarrollo de una relacién entre un verbo (de dos posibles) emitido por el
experimentador, con funcion de estimulo discriminativo y una accién como respuesta
realizada por el participante. Una discriminacion condicional de primer orden
consistia en el establecimiento de una relacion arbitraria entre un estimulo condicional,
un estimulo discriminativo, una respuesta y una consecuencia. EI nombre de un objeto
por ejemplo “platano” servia como muestra y dos objetos situados sobre la mesa
funcionaban como comparacion (el platano y un coche). La respuesta del participante
implicaba elegir el objeto adecuado. Una discriminacion condicional de segundo
orden consistia en el establecimiento de una relacion arbitraria entre un estimulo
contextual, un estimulo condicional, un estimulo discriminativo, una respuesta y una
consecuencia (Sidman, 1986). Los verbos fueron agregados como estimulos
contextuales a la discriminacién condicional de primer orden. La presencia del verbo
determind la respuesta de topografia diferente que seria tomada como correcta. Las
respuestas fueron correctas de forma condicional. Los participantes podrian emitir la
accion designada si el objeto que estaba presente se correspondia con el nombrado. Por
el contrario, la accion correcta seria cruzar los brazos o estarse quieto, si el objeto

presente no se correspondia con el objeto dicho.

Presentacion de estimulos

Las palabras presentadas en las discriminaciones eran emitidas por el
experimentador frente al participante, una vez establecido el contacto ocular, a una
distancia aproximadamente de un metro. Ademas, en la discriminacién condicional de
primer orden se presentaban dos figuras que se encontraban situadas sobre la mesa, con

una separacion entre ambas de 10 centimetros y las posiciones eran cambiadas al azar.

En la discriminacion condicional de segundo orden se presentaron dos palabras
(nombre y verbo) y un objeto que se encontraba situado sobre la mesa. En el
procedimiento utilizado existian dos secuenciaciones diferentes para la presentaciéon de
los estimulos verbales. En una de ellas aparecia en primer lugar el nombre del objeto, en
segundo lugar el verbo y el objeto se encontraba situado sobre la mesa. En la otra
aparecia en primer lugar el verbo, en segundo lugar el nombre y el objeto estaba situado

en la mesa.

Consecuencias
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Cada respuesta correcta durante el entrenamiento fue reforzada socialmente, con
una Unica verbalizacidon “bien, estupendo, perfecto, etc” aunque hubo variaciones para
evitar la habituacion. Por el contrario, si la respuesta no era correcta se diria “no” y se
volveria a presentar el mismo ensayo hasta que el participante diera la respuesta
correcta. La secuencia finalizaba con la presentacion de las consecuencias anteriormente

descritas. En los ensayos del test no hubo consecuencias deliberadas.

Procedimiento de Ayudas

En el entrenamiento de la relacion que incluyd el nombre del objeto y el verbo
para la secuencia que implicaba la respuesta “quicto”, el experimentador presentaba las
palabras (nombre y verbo) y seguidamente una tercera persona que actuaba como
modelo realizaba la accion de cruzar los brazos. EI modelo se encontraba situado a la
derecha del experimentador. El ensayo finalizaba con la emision de la respuesta por
parte del participante. La ayuda se mantuvo en dos ensayos consecutivos. Para pasar al
entrenamiento de la siguiente discriminacion, tres ensayos consecutivos correctos sin

ayuda tenian que ocurrir.
Fases

La Tabla 26 resume los procedimientos especificos usados. A continuacion se
realizar una descripcion de las fases con los estimulos y acciones utilizadas con

Marcos.

Fase 1: Test NOA —OA. Los nombres NOAT1 “el platano” y NOA2 “el coche”

se presentaron al azar. El experimentador decia uno de los dos nombres y el nifio debia

seleccionar uno de los dos objetos que se encontraban situados sobre al mesa: OAL
(platano) u OAZ2 (coche). Para todos los tests se establecieron las siguientes condiciones
de evaluacién. Primero, la presentacion de ensayos y objetos fue realizada al azar.
Segundo, ninguna consecuencia diferencial se administr6 sobre las respuestas. Tercero,
cada dos ensayos de evaluacion se introdujo un ensayo donde la respuesta tuviera una
alta probabilidad de éxito, por ejemplo preguntar el nombre de los familiares, etc, de tal
manera que las condiciones motivacionales del participante se mantuvieran estables.

Veamos las siguientes posibilidades:
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1 2
NOAl NOA2
“el platano” “el coche”
OAl OA2 OAl OA2
£ +~-’ L i

Fase 2: Test NOB —»OB. Los nombres NOB1 “la vaca” y NOB2 “el pan” se

presentaron al azar. El experimentador nombraba uno de ellos y el participante debia
seleccionar uno de los dos objetos: OB1 (vaca) u OB2 (pan). Las condiciones de

evaluacion fueron idénticas a la fase anterior. Veamos los siguientes ejemplos:

1 2
NOB1 NOB2
“la vaca” “el pan”
OB1 OB2 OB1 0oB2

Fase 3 v 4 Test de NRX—RX. Los tres verbos (NRA) (coger, girar y quieto)
fueron presentados en la fase 3 y los (NRB) (guardar, empujar y quieto) se presentaron
en la fase 4. El participante debia realizar una de las tres respuestas ante el verbo
adecuado. Los ensayos de evaluacion se realizaron con un objeto diferente a los que
participaban en la investigacion. Este objeto se situaba en medio de la mesa y el nifio
debia realizar la accion designada. Seguidamente se describen las tres discriminaciones

posibles para cada fase:
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1 2 3
NRA1 NRA2 NRX
“coge” “gira” “quieto”

RA1 RA2 RX RA1 RA2 RX RA1 RA2 RX
coger girar quieto | coger girar quieto | coger girar quieto
+ + +
1 2 3
NRB1 NRB2 NRX
“guarda” “empuja” “quieto”

RB1 RB2 RX RB1 RB2 RX RB1 RB2 RX
guardar | empujar | quieto | guardar | empujar | quieto | guardar | empujar | quieto
+ + +

Fase 5: Test de derivacion NRA-NOA-OA—RA. En esta fase, uno de los verbos

(NRA1 o NRA2) (coge o gira) fue presentado con uno de los dos nombres (NOA1 o

NOAZ2) (el platano o el coche), ambos pronunciados por el experimentador. Ademas,

uno de los dos objetos (OAL1 u OA2) se encontraba situado sobre la mesa. La respuesta

correcta dependia de la relacién que se establecia entre los tres estimulos (verbo,

nombre y objeto). Ninguna consecuencia diferencial se administr6 sobre los 16 ensayos

de prueba. Entre la presentacion de los ensayos de evaluaciéon transcurrieron 10

segundos. En esta fase, existian ocho discriminaciones correctas posibles que fueron

presentadas al azar:

1 2 3 4
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“Coge” CGcoge,’ C6gira” GGgira’9
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NOAl NOAl NOAl NOAl
“el platano” “el platano” “el platano” “el platano”
OAl OA2 OAl OA2
RA1l RX RA2 RX
coger quieto girar quieto
5 6 7 8
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“Coge” “Coge” “gira7’ ‘Ggira’7
NOA2 NOA2 NOA2 NOA2
“el coche” “el coche” “el coche” “el coche”
OAl OA2 OAl OA2
RX RA1 RX RA2
quieto coger quieto girar

Fase 6: Test de derivacion NOA-NRA-OA—RA. Esta fase fue idéntica a la

anterior, excepto en el orden de presentacion de los estimulos. El estimulo condicional

(NOA) fue pronunciado en primer lugar.
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Fase 7: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. En esta fase, uno de los

estimulos contextuales (NRA1 o NRA2) (coge o gira) fue presentado con una de las dos
muestras (NOB1 o NOBZ2) (la vaca o el pan) y uno de los dos objetos (OB1 u OB2). Las

siguientes ocho discriminaciones correctas eran posibles:

1 2 3 4
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“COge” “Coge” C‘gira” 6‘gira”
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
“la vaca” “la vaca” “la vaca” “la vaca”
OB1 0OB2 OB1 OoB2

RAl RX RA2 RX
coger quieto girar quieto
5 6 7 8
NRA1 NRA1 NRA2 NRA2
“COge” ‘Gcoge” (Cgira” GGgira’,
NOB2 NOB?2 NOB?2 NOB2
“el pan” “el pan” “el pan” “el pan”
OB1 0oB2 OB1 0oB2
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RX

quieto

RA1

coger

RX

quieto

RA2

girar

Fase 8: Test de derivacion NOB-NRA-OB—RA. Esta fase fue idéntica a la

anterior, excepto en el orden de presentacion de los estimulos. El estimulo condicional

(NOB) fue pronunciado en primer lugar.

Fase 9: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. Esta fase, uno de los verbos

(NRB1 o NRB2) (guarda o empuja) fue presentado con uno de los dos nombres (NOB1

0 NOB2) (vaca o pan) y uno de los objetos (OB1 u OB2). En estas fases existian las

siguientes ocho discriminaciones correctas:

1 2 3 4
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
“guarda” “guarda” “empuja” “empuja”
NOB1 NOB1 NOB1 NOB1
“la vaca” “la vaca” “la vaca” “la vaca”
OBl 0OB2 OB1 0oB2

RB1 RX RB2 RX
guardar quieto empujar quieto
5 6 7 8
NRB1 NRB1 NRB2 NRB2
“guarda” “guarda” “empuja” “empuja”
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NOB?2 NOB?2 NOB2 NOB?2
‘Cel pan” C‘el pan’, G‘el pan” C‘el pan’,
OB1 0B2 OB1 OoB2

RX

quieto

RB1

guardar

RX

quieto

RB2

empujar

Fase 10: Test de derivacion NOB-NRB-OB—RB. Esta fase fue idéntica a la

anterior excepto en el orden de presentacién de los estimulos. El estimulo condicional

fue pronunciado en primer lugar.

Fase 11: Entrenamiento NOA—OA. Los nombres NOA1 “el platano” y NOA2

“el coche” se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos

comparaciones u objetos: OAL u OA2. La probabilidad de reforzamiento fue de 0,5.

Fase 12: Entrenamiento NRA — RA. Los verbos NRAL (coge), NRA2 (gira) y

NRx (quieto) se presentaron al azar. El participante debia emitir la respuesta adecuada.

El proceso concluyd una vez que se produjeron 12 ensayos consecutivos correctos sin

contar las ayudas. La probabilidad de reforzamiento fue de 0,5.

Fase 13: Entrenamiento NOA1-NRA1-OA—RA. Durante esta fase para cada

ensayo, el nombre NOAL (el platano) fue seguido del verbo NRAL (coge), mas una de
las dos posibles comparaciones (OA1 u OA2). El procedimiento requirié 12 ensayos
correctos consecutivos para pasar de fase sin contar las ayudas. En todos los ensayos se
aplicaron las consecuencias anteriormente descritas. De tal manera que existian dos

discriminaciones correctas posibles:
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NOAl NOAl
“el platano” “el platano”
NRA1 NRA1
“COge” “COge”
OAl OA2
RA1 RX
coger quieto

Fase 14: Entrenamiento NOA2-NRA1-OA—RA. El procedimiento fue idéntico
al expresado en la fase anterior excepto que se utilizo el estimulo NOA2 (el coche). De

tal manera que teniamos dos discriminaciones correctas posibles:

1 2
NOA2 NOA2
“el coche” “el coche”
NRA1 NRA1
‘Gcoge,’ “COge”
OA2 OA1l
RA1 RX
coger quieto
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Fase 15: Entrenamiento NOA-NRA1-OA—RA. En esta fase se expuso a los

participantes a las cuatro combinaciones de las dos fases anteriores. De tal manera que

existian cuatro discriminaciones correctas posibles:

1) NOA1-NRA1-OA1—RAL (“el platano-coge”-platano — coger).
2) NOA1-NRA1-A2—Rx. (“el platano-coge”-coche — quieto).

3) NOA2-NRA1-OA2—RA1 (“el coche-coge”-coche — coger).

4) NOA2-NRA1-OA 1—Rx (“el coche-coge”-platano — quieto).

Fase 16: Entrenamiento NOA1-NRA2-OA—RA. Durante esta fase para cada

ensayo, el nombre NOAT “el platano” fue seguido del verbo NRA2 (gira) mas una de
las dos posibles comparaciones (OA1l u OA2). El procedimiento fue idéntico a lo

expresado anteriormente. De tal manera que existian dos discriminaciones correctas

posibles:
1 2
NOAl NOAl
“el platano” “el platano”
NRA2 NRA2
“gira” G{.gira’7
OAl OA2
RA1 RX
girar quieto

Fase 17: Entrenamiento NOA2-NRA2-OA—RA. El procedimiento fue idéntico

al expresado en la fase anterior excepto que se utilizd el nombre NOA2 (el coche). De

tal manera que existian dos discriminaciones correctas posibles:
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1 2
NOA2 NOA2
“el coche” “el coche”
NRA2 NRA2
C‘gira’7 C‘gira’7
OA2 OAl
RA1 RX
girar quieto

Fase 18: Entrenamiento NOA-NRA2-OA—RA. En esta fase se expuso a los

participantes a las cuatro combinaciones de las dos fases anteriores. De tal manera que

existian cuatro discriminaciones correctas posibles:

1) NOA1-NRA2-OA1—RAL (“el platano-gira”-platano — girar).
2) NOA1-NRA2-OA2—-Rx. (“el platano-gira”-coche — quieto).
3) NOA2-NRA2-OA2—RA1 (“el coche-gira”-coche — girar).

4) NOA2-NRA2-OA 1—-Rx (“el coche-gira”-platano — quieto).

Fase 19 y 20: Entrenamiento NOA-NRA-OA—RA. En esta fase, uno de los
verbos (NRAL1 o NRA2) (coge o gira) fue presentado con uno de los dos nombres
(NOA1 o NOAZ2) (el platano o el coche) y uno de los dos objetos (OAL1 u OA2). El
procedimiento no incluyo ayudas. En la fase 20 la probabilidad de reforzamiento de la

conducta fue de 0,5. En estas fases existian ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NOA1-NRA1-OA1—RAI (“el platano-coge”-platano — coger).
2) NOA1-NRA1-A2—Rx. (“el platano-coge”-coche — quieto).
3) NOA2-NRA1-OA2—RAT1 (“el coche-coge”-coche — coger).
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4) NOA2-NRA1-OA 1—-Rx (“el coche-coge”-platano — quieto).
5) NOA1-NRA2-OA1—RALI (“el platano-gira”-platano — girar).
6) NOA1-NRA2-OA2—-Rx. (“el platano-gira”-coche — quieto).
7) NOA2-NRA2-OA2—RA1 (“el coche-gira”-coche — girar).

8) NOA2-NRA2-OA 1—Rx (“el coche-gira”-platano — quieto).

Fase 21: Entrenamiento NOB—OB. Los nombres NOB1 (la vaca) y NOB2 (el

pan) se presentaron al azar. El participante debia seleccionar una de las dos

comparaciones u objetos: OB1 u OB2. El proceso concluy6 una vez que se produjeron 8
ensayos consecutivos correctos sin tener en cuenta las ayudas. En esta fase, la

probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5.

Fase 22: Repaso NRA —RA. Los verbos NRAL (coge), NRA2 (gira) y NRx
(quieto) se presentaron al azar. El participante debia emitir una de las tres respuestas:

RAL, RA2 o Rx. El proceso concluyé una vez que se produjeron 12 ensayos
consecutivos correctos. En esta fase, la probabilidad de reforzamiento de la conducta
fue de 0,5.

Fase 23: Test de derivacion NOB-NRA-OB—RA.. En esta fase, uno de verbos

(NRA1 o NRA2) (coge o gira) fue presentado con una de las dos nuevos nombres

(NOB1 o NOB?2) (la vaca o el pan), y una de las dos posibles comparaciones (OB1 u
OB2). Ninguna consecuencia diferencial se administré sobre los 16 ensayos de prueba.
Entre la presentacion de los ensayos de evaluacion transcurrieron 10 segundos. En estas

fases existian ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NOB1-NRA1-OB1—RAI (“la vaca-coge” -vaca —Coger).
2) NOB1-NRA1-OB2—Rx. (“la vaca-coge”-pan —quieto).
3) NOB2-NRA1-OB1— Rx (“el pan-coge”-vaca —quieto).
4) NOB2-NRA1-OB2 —»RAI (“el pan-coge™-pan —coger).
5) NOB1-NRA2-OB1 —»RA2 (“la vaca-gira”-vaca — girar).
6) NOB1-NRA2-OB2—Rx (“la vaca-gira”-pan — quieto).

7) NOB2-NRA2-OB1— Rx (“el pan-gira”-vaca — quieto).
8) NOB2-NRB2-OB2 —RA2 (“el pan-gira”-pan —girar).

Fase 24: Test de derivacion NRA-NOB-OB—RA. Esta fase fue igual a la anterior,
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excepto en el orden de presentacion de los estimulos. En estas fases existian ocho

discriminaciones correctas posibles:

1) NRA1-NOB1-OB1—RAI (“coge-la vaca” -vaca —coger).
2) NRA1-NOB1-OB2—Rx. (“coge-la vaca”-pan —quieto).
3) NRA2-NOB1-OB1— RA2 (“gira-la vaca”-vaca —girar).
4) NRA2-NOB1-OB2 —Rx (“gira-la vaca”-pan —quieto).

5) NRA1-NOB2-OB1 —Rx (“coge-¢l pan”-vaca — quieto).
6) NRA1-NOB2-OB2—RA1 (“coge-el pan”-pan — coger).
7) NRA2-NOB2-OB1— Rx (“gira-el pan”-vaca — quieto).
8) NRB2-NOB2-OB2 —RA2 (“gira-¢l pan”-pan — girar).

Fase 25: Entrenamiento NOB—OB. Los nombres NOB1 y NOB2 se presentaron

al azar. El participante debia seleccionar uno de los dos objetos: OB1 u OB2. El proceso
concluyd una vez que se produjeron 8 ensayos consecutivos correctos sin tener en
cuenta las ayudas. En esta fase, la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de
0,5.

Fase 26: Entrenamiento NRB—RB. Los tres nombres se presentaron al azar. El

proceso concluyd una vez que se produjeron 12 ensayos consecutivos correctos. En la

esta fase, la probabilidad de reforzamiento de la conducta fue de 0,5.

Fase 27: Test de derivacibn NOB-NRB-OB—RB. En esta fase, uno de los

verbos (NRB1 o NRB2) (guarda o empuja) fue presentado con una de los dos nombres

(NOB1 o NOB2) (la vaca o el pan) y una de las dos posibles comparaciones (OB1 u
OB2). Ninguna consecuencia diferencial se administré sobre los 16 ensayos de prueba.

En estas fases existian ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NOB1-NRB1-OB1—RBI (“la vaca-guarda” -vaca —guardar).
2) NOB1-NRB1-OB2—Rx. (“la vaca-guarda”-pan —quieto).

3) NOB2-NRB1-OB1— Rx (“el pan-guarda”-vaca —quieto).

4) NOB2-NRB1-OB2 —RBI (“el pan-guarda”-pan —guardar).

5) NOB1-NRB2-OB1 —RB2 (“la vaca-empuja”-vaca — empujar).
6) NOB1-NRB2-OB2—Rx (“la vaca-empuja”-pan — quieto).

7) NOB2-NRB2-OB1— Rx (“el pan-empuja”-vaca — quieto).
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8) NOB2-NRB2-OB2 —RB2 (“el pan-empuja”-pan —empujar).

Fase 28: Test de derivacion NRB-NOB-OB—RB. Esta fase fue igual a la

anterior, excepto en el orden de presentacion de los estimulos. En estas fases existian

ocho discriminaciones correctas posibles:

1) NRB1-NOB1-OB1—RBI (“guarda-la vaca” -vaca —guardar).

2) NRB1-NOB1-OB2—Rx. (“guarda-la vaca”-pan —quieto).

3) NRB2-NOB1-OB1— RB2 (“empuja-la vaca”-vaca —empujar).
4) NRB2-NOB1-OB2 —Rx (“empuja-la vaca”-pan —quieto).

5) NRB1-NOB2-OB1 —Rx (“guarda-el pan”-vaca — quieto).

6) NRB1-NOB2-OB2—RBI1 (“guarda-el pan”-pan — guardar).

7) NRB2-NOB2-OB1— Rx (“empuja-el pan”-vaca — quieto).

8) NRB2-NOB2-OB2 —RB2 (“empuja-el pan”-pan — empujar).

RESULTADOS

A continuacién, en la Tabla pasamos a describir los resultados por fases de la

ejecucidn de cada nifio.

Tabla 26. Ejecucion de los participantes segun fases.

Participantes

Reforza-
Fase Ayuda miento ENsayos ~pjarcos Mar Raul Rafael Daniel Ivan
P.1 P.2 P.3 P.4 P.5 P.6
Tests D. C. 1.
1 NOA-OA No Test 8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8
2 NOB—OB No Test 8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8 8/8
Tests D. Simple
3  NRA—-RA No Test 12 12/12 12/12 12/12 12/12 12/12 12/12
4 NRB—RB No Test 12 12/12 12/12 12/12 12/12 12/12 12/12
Tests D.C. 2.
5 NRA-NOA- No Test 16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16 7/16
OA—-RA
6 NOA-NRA- No Test 16 8/16 7116 8/16 8/16 8/16 8/16
OA—-RA
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7 NRA-NOB- No Test 16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16 7/16
OB—RA

8 NOB-NRA- No Test 16 6/16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16
OB—RA

9 NRB-NOB- No Test 16 8/16 7116 8/16 8/16 8/16 8/16
OB—RB

10 NOB-NRB- No Test 16 9/16 8/16 8/16 8/16 8/16 8/16
OB—RB

Repaso

11 NOA-OA No .5 8 8 8 8 8 8 8

12 NRA—-RA No .5 12 24 12 12 12 12 12

Entrenamiento D.C. 2.

13 NOA1-NRA1- Si 1 12 22 33 24 35 172 24
OA—-RA

14 NOA2-NRAI1- Si 1 12 22 42 22 22 436 22
OA—-RA

15 NOA-NRALl- No 1 12 12 122 22 81 131 124
OA—-RA

16 NOA1-NRA2- Si 1 12 22 32 22 22 45 22
OA—-RA

17 NOAZ2-NRA2- Si 1 12 22 30 12 22 26 22
OA—-RA

18 NOA-NRA2- No 1 12 12 202 22 31 120 71
OA—-RA

19 NOA-NRA- No 1 16 25 750 16 91 176 16
OA—-RA

20 NOA-NRA- No .5 8 8 8 8 8 16 16
OA—-RA

Repaso

21 NOB—-0B No 1 8 8 8 8 8 8 8

22 NRA - RA No 1 12 12 12 12 12 12 12

Tests D.C. 2.

23 NOB-NRA- No Test 16 16/16 15/16 16/16 16/16 16/16 16/16
OB—RA

24 NRA-NOB- No Test 16 16/16 15/16 16/16 16/16 15/16 16/16
OB—RA

Repaso

25 NOB-OB No 5 8 8 8 8 8 8 8

26 NRB—RB No 5 12 12 12 12 12 12 12

Tests D.C. 2.
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27 NOB-NRB- No Test 16 16/16 12/16 16/16 16/16 16/16 16/16
OB—RB

28 NRB-NOB- No Test 16 16/16 8/16 16/16 16/16 16/16 16/16
OB—RB

TOTAL 417 1479 412 572 1382 576

A continuacion, se presentan primero los resultados agrupando a los
participantes segln su ejecucion en los tests de transferencia haciendo una comparacion
pre-postest. Posteriormente, se analizaran los resultados para cada participante puesto

que se utilizé un disefio de caso Unico con réplicas a través de sujetos.

Los andlisis efectuados para comparar los resultados obtenidos en el pretest y
postest se han realizado utilizando la prueba T, tal y como recomiendan Barlow y
Hersen (1988). El estadistico de Levene para el andlisis de la homogeneidad de varianza
no fue significativo para ninguna de las variables analizadas. Los estadisticos de la
prueba T han resultado significativos para todos los tests. Los resultados para la
secuencia NOB-NRA-OB — RA fueron (t= -21,9; gl= 10; p=,000); para la secuencia
NRA-NOB-OB — RA los resultados fueron (t= -29,1; gl= 10; p=,000). En la tercera
secuencia NOB-NRB-OB — RB y en la cuarta NRB-NOB-OB — RB, los resultados
también fueron significativos, obteniendo en la primera (t= -10,4; gl= 10; p=,000) y en
la segunda (t= -5,0; gl= 10; p= ,000). Dado que el nimero de participantes no era
elevado hemos considerado la opcion de realizar una prueba no paramétrica para
corroborar los resultados expuestos anteriormente. De esta forma la prueba Kruskal-
Wallis confirma las diferencias significativas expuestas en las pruebas T. El lector

puede consultar todos los estadisticos anteriores en el Anexo 4.

Los datos que se obtuvieron para los tests de las fases 1 a 4 pusieron de
manifiesto que los participantes eran capaces de elegir el objeto adecuado ante su
nombre y realizar las cinco acciones elegidas, cuando ellos fueron presentados de
manera independiente, es decir, los nombres y acciones no aparecieron conjuntamente.
Sin embargo, los tests de las fases 5 a 10 evidenciaron que todos los alumnos tenian una
ejecucidn en torno al 50% de aciertos cuando eran expuestos a una discriminacion que

incluia una instrucciéon verbal (verbo y nombre) y la presentacion de un objeto.
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Del total de ensayos necesarios para la finalizacion del procedimiento
experimental se observo que Raul presentd la mejor ejecucion de todos los participantes
con un total de 412 ensayos. Por el contrario, Mar y Daniel fueron los que mayor
cantidad de ensayos presentaron con un total de 1479 y 1382 respectivamente. Marcos,
Ivan y Rafael completaron el trabajo con 417, 576 y 572 ensayos respectivamente.
Todos los participantes presentaron la transferencia del aprendizaje a discriminaciones
que incluyeron nuevos objetos y acciones previamente entrenadas NRA-NOB-OB —
RA (ver Figura 27). De igual manera, también presentaron la transferencia para los
mismos estimulos aunque se produjo un cambio en el orden de presentacion NOB-
NRA-OB — RA (ver Figura 28). Cinco de los seis participantes (todos excepto Mar)
presentaron la transferencia del aprendizaje para estimulos y acciones nuevas para las
dos ordenaciones de estimulos (NRB-NOB-OB — RB) y (NOB-NRB-OB — RB) ver
Figuras 29 y 30. Mar necesito ser expuesta al entrenamiento explicito de la secuencia
(NRB-NOB-OB — RB) para su aprendizaje, en total se efectuaron 37 ensayos hasta

conseguir un bloque de 16 ensayos correctos consecutivos.

Figura 27. Ejecucion de los participantes para la secuencia NRA-NOB-OB--RA.
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Figura 28. Ejecucion de los participantes para la secuencia NOB-NRA-OB--RA.
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Figura 29. Ejecucidn de los participantes para la secuencia NRB-NOB-OB--RB.
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Figura 30. Ejecucidn de los participantes para la secuencia NOB-NRB-OB--RB.
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DISCUSION

El presente experimento ha puesto de manifiesto la presentacion de una
gjecucion correcta de todos los participantes para discriminaciones condicionales de
segundo orden que incluyeron objetos nuevos: NOB-NRA-OB— RA; NRA-NOB-OB—
RA. De igual manera, cinco participantes tuvieron una actuacion Optima para
discriminaciones que incluyeron acciones y objetos nuevos: NOB-NRB-OB— RB;
NRB-NOB-OB— RB. So0lo Mar necesitd un entrenamiento explicito en la
discriminacion NOB-NRB-OB— RB para alcanzar el criterio meta en ésta y presentar

una ejecucion optima en el test NRB-NOB-OB— RB. En cualquier tipo de test se
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produjo una ejecucion correcta para discriminaciones nuevas ante las cuales los
participantes no tenian historia experimental. Los resultados fueron consistentes con los
mostrados por Pérez-Gonzalez y Martinez (en prensa) y Pérez-Gonzéalez y Serna (2003)

y los experimentos dos y tres de la presente tesis.

El procedimiento utilizado permitié que los participantes realizaran acciones
correctas teniendo en cuenta las relaciones que se establecian entre tres estimulos. Este
hecho puede tener un gran interés, dado que en la vida cotidiana existen muchas
situaciones que implican el concurso de varios estimulos para la emision de la respuesta
correcta. De alguna manera, este entrenamiento ha permitido crear repertorio en los
participantes para responder ante una discriminacion condicional de segundo orden. En
segundo lugar, los participantes implicados fueron capaces de responder de forma
correcta para objetos y/o acciones ante los cuales no habian recibido entrenamiento.
Este hecho tiene una extraordinaria importancia teérica y aplicada debido a que permite
extender el repertorio aprendido y economizar el numero de ejemplos a ensefiar. Por
otra parte, la dréstica reduccion de ensayos para Mar en la ensefianza de la transferencia
no aprendida, nos hace ser optimistas, en relacion a que una vez establecido el
repertorio en una primera discriminacion, los participantes necesitardn menos ensayos

para aprender una nueva discriminacion condicional de segundo orden.

El repertorio aprendido podria ser un tipo de control instruccional en el que se
establece una relacion arbitraria entre lo dicho por un adulto y lo realizado por los
participantes. La aplicacion de los procedimientos de correspondencia D-H con alumnos
con necesidades educativas especiales ha sido escasa (Alos y Carnerero, 1998; Deacon
y Kornarski, 1987; Herruzo y Pino, 2002; Keogh et al., 1983; Luciano et al., 2000;
Luciano et al., 2002; Osnes et al., 1986; Osnes et al., 1987; Whitman et al., 1982;
Wilson et al, 1992). Esta limitada proliferacion puede deberse a que para la utilizacion
efectiva de estos procedimientos, los participantes tienen que poseer un nivel de
lenguaje que permita comprender las diferentes instrucciones verbales implicadas y las
discriminaciones entre lo dicho, lo realizado y la correspondencia entre ambos
existentes en un programa prototipico de correspondencia (Luciano, 1996). Todo esto
dota a los procedimientos de correspondencia de una elevada complejidad
metodoldgica. El procedimiento descrito en el experimento presente, por el contrario,

creemos que permite aislar los estimulos esenciales (contextual, condicional y
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discriminativo) que componen una relacion de coherencia entre una instruccion dada y
lo hecho. De igual manera, también propicia la presentacion de un comportamiento de

correspondencia ante nuevos objetos y/o acciones.

En el ambito de los estudios de correspondencia ha interesado la explicacion de
por qué las personas presentamos este repertorio de manera generalizada (Deacon y
Kornarski, 1987; Guevremont et al., 1986; Guveremont, 1987; Luciano et al., 2001;
Luciano et al. 2002; Matthews et al., 1987; Karlan y Rusch, 1982; Stokes et al., 1987,
Risley y Hart, 1968; Williams y Stokes, 1982). Especificamente, Deacon y Kornarski
(1987) argumentaron que la correspondencia generalizada podia ser explicada por la
formacion de una regla verbal descriptiva que aproximadamente diria: “para conseguir
el reforzador, yo tengo que hacer lo que dije (o lo que el experimentador dijo)”. Los
datos de la presente tesis y el nivel de desarrollo cognitivo y linglistico de los
participantes en el presente experimento parecen evidenciar que es poco probable la
elaboracion de una regla verbal como sugieren Deacon y Kornarski (1987). Por el
contrario, todo apunta como sefialan Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa) a que los
participantes siguen instrucciones a través de las relaciones que se generan entre los

estimulos.

Los alumnos participantes en este estudio han sido capaces de aprender que la
accion adecuada a realizar depende de la relacidén que se establece entre la instruccion
verbal (verbo més nombre del objeto) y el objeto presentado. De igual manera, el
establecimiento de un ejemplo de coherencia o consistencia entre lo dicho y lo hecho
resulta ser una condicion suficiente para la presentacion de dicho repertorio de forma
generalizada. Por ultimo, no queremos dejar pasar la oportunidad, para sefialar que este
experimento supone la primera evidencia experimental de la presentacion del control
contextual generalizado sobre discriminaciones condicionales para personas con
discapacidad intelectual. Camino, este Gltimo, que podria derivar en el desarrollo de

diferentes procedimientos de ensefianza con una gran utilidad aplicada.
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Capitulo 11. CONCLUSIONES

Una vez realizada la exposicion de los experimentos, se resumen a continuacion
los resultados y conclusiones mas destacados que se han obtenido. Posteriormente, se
analizarédn las aportaciones de nuestros experimentos en relacion a las lineas de
investigacion recogidas en la presente tesis. Por Gltimo, se planteardn perspectivas

futuras de investigacion sugeridas a partir de los hallazgos obtenidos.
1. El estado de la cuestion antes de la presente investigacion.

La correspondencia D-H, el control contextual y el seguimiento de reglas o
instrucciones son lineas de investigacion que han sido desarrolladas
independientemente. Esto ha significado que los datos obtenidos han sido hallados con
procedimientos que no permiten comparar los resultados encontrados. Esta realidad ha
conllevado la busqueda de la informacion més destacada de cada una de estas lineas de
trabajo, determinar los elementos de coincidencia entre si y perfilar un procedimiento

que los alne.

En concreto, en relacion a la linea de investigacion de correspondencia D-H, el
andlisis de las publicaciones ubicadas en ella ha evidenciado que ésta no puede ser
considerada como un unico fendmeno, sino como un conjunto variado de
procedimientos y resultados, vertebrados todos ellos por el estudio de la relacion que
existe entre lo que las personas dicen y hacen (Paniagua y Baer, 1982). Esta realidad se
ha traducido en una proliferacion de procedimientos variados. En una revision efectuada
por Herruzo y Luciano (1994) se recogieron un total de nueve procedimientos diferentes
para el establecimiento de la correspondencia, sin incluir aquéllos que implicaban la
utilizacién de verbalizaciones negativas. En esencia, en los procedimientos de
correspondencia se pueden distinguir las siguientes interacciones conductuales: lo que
se dijo que se haria, lo hecho y algln tipo de contingencia sobre el comportamiento,
maés un feedback descriptivo relativo a la ejecucién del participante. Desde el punto de
vista del analisis conductual aplicado, los procedimientos de correspondencia han sido
estrategias Utiles para el establecimiento de un conjunto variado de repertorios. Sin
embargo, desde el punto de vista del analisis experimental de la conducta, estos
procedimientos han supuesto la utilizacion de estrategias de ensefianza muy complejas,

que dificilmente permitirian dilucidar cuales son los componentes basicos para el
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establecimiento de este repertorio. Lattal y Doepke (2001) presentaron un trabajo en el
que se pretendia hacer un analisis en la direccién de aislar los elementos esenciales.
Dichos investigadores concluyeron que en los procedimientos de correspondencia D-H
se establece una relacion arbitraria entre un nombre dicho en el decir y la accion
realizada con el objeto adecuado, que por cierto siempre esta presente en el contexto de
hacer. Retomemos un ejemplo utilizado en la presente tesis para clarificar este asunto.
Si un nifo dijera “voy a jugar con el coche” o “voy a jugar con la vaca”, la accidon sera
correcta de forma condicional, es decir, que el nifio jugara con el juguete nombrado.
Basicamente los procedimientos de correspondencia generalmente han estudiado este
tipo de interaccion. Sin embargo, a lo largo de la presente tesis hemos argumentado que
también se debe estudiar un tipo diferente de relacion entre decir y hacer. Dicha
correspondencia se produce para una relacion conductual que incluye un solo objeto en
el contexto de hacer, ya sea éste el nombrado u otro diferente. Por ejemplo, si el nifio
dijera una de las siguientes instrucciones: “voy a jugar con el coche”, “voy a jugar con
la vaca”, “voy a guardar el coche” o “voy a guardar la vaca”. En estos casos, el
comportamiento que el nifio ha de realizar, parece depender de lo dicho (verbo maés
nombre) y del objeto presentado. De tal manera, que si el objeto es el dicho, el nifio
puede jugar con él o guardarlo; sin embargo si es el otro, la respuesta de jugar o de
guardarlo debe ser inhibida. La presente tesis ha examinado de manera exhaustiva este
tipo de control instruccional que establece correspondencia entre lo dicho y lo hecho.
Para ello se ha disefiado un procedimiento especifico, el cual ademéas de permitir
ensefiar este repertorio, también nos ha posibilitado examinar cémo se produce éste para
nuevos ejemplos no entrenados explicitamente, lo que técnicamente podria ser

considerado como un ejemplo de correspondencia generalizada.

El estudio del control contextual sobre discriminaciones condicionales ha sido
un fendmeno ampliamente replicado (Bush et al., 1989; Carpentier et al., 2002a, 2002b,
2003; Dymond y Barnes, 1995; Gatch y Osborne, 1989; Hayes et al., 1991; Kennedy y
Laitinen, 1988; Lynch y Green, 1991; Markham y Dougher, 1993; Meehan y Fields,
1995; Pérez-Gonzalez, 1991, 1994; Pérez-Gonzélez y Martinez, en prensa; Pérez-
Gonzalez et al., 2000; Pérez-Gonzalez y Serna, 1993, 2003; Roche y Barnes, 1996,
1997; Serna y Pérez-Gonzalez, 2003; Woulfert y Hayes, 1988). En esencia, estas
investigaciones han puesto de manifiesto que la ocurrencia de una respuesta correcta de

eleccion puede depender de la presentacion de tres estimulos: contextual, condicional y
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discriminativo. Veamos un ejemplo, si un estudiante tuviera que elegir la cantidad
adecuada para dos niimeros, ante las palabras “uno” o “dos”, la eleccion correcta varia
dependiendo de si se dice: “igual nimero” o “diferente numero”. En este ejemplo, los
dos adjetivos, igual versus diferente, cumplirian las funciones de estimulos
contextuales, las dos palabras tendrian las funciones de estimulos condicionales y las

cantidades de estimulos discriminativos.

De manera particular, en el &mbito del control contextual existen dos grupos de
experimentos que han estudiado dos fendmenos conductuales de especial relevancia
para esta tesis: la transferencia de funciones contextuales (Pérez-Gonzalez, 1991, 1994;
Pérez-Gonzélez y Martinez, en prensa; Pérez-Gonzélez y Serna, 1993, 2003) y/o el
control contextual generalizado (Pérez-Gonzélez y Serna, 1993; Serna y Pérez-
Gonzélez, 2003). En ambos fendmenos se produce la transferencia del aprendizaje a
relaciones de estimulos ante las que el participante no posee historia de entrenamiento.
La diferencia entre ellos implica que en el primer tipo, la discriminacién condicional de
segundo orden final incluye el mismo estimulo contextual que la discriminacion
previamente entrenada, pero con nuevos estimulos condicionales y discriminativos. Es
decir, que en el caso anterior, el nifio presentaria ahora una ejecucion correcta para dos
nuevos numeros, tres y cuatro, pero con las instrucciones: igual o diferente. Por el
contrario, en el control contextual generalizado, para la discriminacion condicional de
segundo orden final, también el estimulo contextual tendria que ser nuevo. Es decir, que
el nifio deberia responder adecuadamente en interacciones conductuales que incluyeran
los nuevos nimeros con dos adjetivos distintos, por ejemplo: semejante o desigual.
Estos dos tipos de transferencias describen situaciones que pueden compartir muchas

semejanzas con la correspondencia generalizada.

Los experimentos realizados hasta ahora sobre control contextual han sido
desarrollados con procedimientos que han utilizado respuestas de eleccion. Es decir, los
participantes debian sefialar una de entre varias alternativas. Dichas investigaciones han
dejado fuera el estudio de acciones como coger, guardar, girar, empujar, etc. Este hecho
ha omitido de los estudios un conjunto de comportamientos que son mas frecuentes en
la vida cotidiana que las respuestas de eleccion y, lo que es mas importante, se ha
dejado de determinar si esto implicaba algin cambio relevante en el procedimiento de

ensefianza, como asi ha sido comprobado en la presente tesis. De igual manera,
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debemos sefialar que hasta ahora en este ambito de estudio, no se habia encontrado
ninguna investigacion realizada con personas con discapacidad intelectual, a las que se
les ensefiaran repertorios conductuales que incluyeran la transferencia del control
contextual generalizado a nuevas discriminaciones. Todo lo cual ha sido investigado y

estudiado en la presente tesis.

Con respecto al seguimiento de reglas y control instruccional, se puede afirmar
que existen suficientes evidencias que ponen de manifiesto que los seres humanos
podemos realizar nuevas conductas a través de ellos. En concreto, en relacion al
seguimiento de reglas, en la mayoria de las investigaciones se ha discutido las
implicaciones del contenido verbal sobre las actuaciones de las personas. Inclusive se
han llegado a describir diferentes tipos de reglas segun si el seguidor de la misma llega a
contactar con la contingencia directa por seguirlas (tracking) o el seguimiento esta
mantenido por las consecuencias sociales dispensadas por el mero hecho de informar
que se harén, sin que éstas lleguen a contactar con las contingencias directas (pliance)
(Goémez, 1996; O’Hora y Barnes-Holmes, 2004; Wilson y Luciano, 2002; Zettle y
Hayes, 1982). En el ambito de la correspondencia se ha argumentado que la formacién
de algun tipo de regla verbal podria ser la clave para el desarrollo de la correspondencia
generalizada (Deacon y Konarski, 1987; Herruzo y Luciano, 1994; Luciano et al., 2001;
Osnes y Adelinis, 2005; Ward y Ward, 1990). En la presente tesis se ha disefiado un
procedimiento para estudiar ejemplos de conductas generalizadas de correspondencia.
De igual manera, este procedimiento ha permitido estudiar qué efectos produce el
control instruccional para nuevas conductas sin historia de entrenamiento, sin necesidad
de postular la existencia de una regla verbal. Los resultados de la presente tesis son
consistentes con los datos presentados por Pérez-Gonzélez y Martinez (en prensa),
donde los participantes han de aprender la relacién que se produce entre tres estimulos

para responder de forma correcta ante una nueva relacion de estimulos.

Ante tal panorama, podemos destacar tres trabajos que pueden ser considerados
como antecedentes directos de la presente tesis. EI primero es el articulo de Lattal y
Doepke (2001) que ha supuesto un acercamiento entre la correspondencia D-H y las
discriminaciones condicionales. Los restantes son las investigaciones de Pérez-
Gonzélez y Martinez (en prensa) y de Pérez-Gonzalez y Serna (2003). Estos ultimos

autores han sugerido un acercamiento entre el control contextual y el seguimiento de
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instrucciones. Sin embargo, estos trabajos presentan limitaciones para el abordaje de la
correspondencia tal y como ha sido presentada en la presente tesis. Al conceptualizar
Lattal y Doepke la correspondencia D-H como una discriminacion condicional de
primer orden, los ejemplos de correspondencia en los que el verbo esta involucrado en
la discriminacion que se ha de establecer, dificilmente podrian ser explicados. Por el
contrario, en los procedimientos de Pérez-Gonzalez y colaboradores al utilizar estimulos
visuales y respuestas de eleccion, quedan fuera de su explicacion las interacciones
conductuales que incluyen estimulos verbales y respuestas con topografias diferentes.
Estas limitaciones se han intentado subsanar en el procedimiento utilizado en nuestra

investigacion.
2. Conclusiones de los experimentos.

En la presente tesis, dos tematicas se han investigado que estan directamente
relacionadas con la correspondencia D-H. Un primer tema de investigacion ha sido
determinar qué efecto produce la ensefianza explicita de una secuencia (Decir-Hacer o
viceversa) en la relacién inversa. En un segundo tema se ha estudiado, cuantos y cuéles
son los estimulos y qué discriminaciones se producen, para la ejecucién correcta en
interacciones conductuales que incluyen una instruccion verbal (verbo mas el nhombre
de un objeto) y la presencia de éste u otro objeto. El estudio de la primera cuestion se ha
desarrollado en el primer experimento y la segunda se ha investigado en el resto.
Obviamente, creemos, que la segunda cuestion tiene mayor envergadura y por eso ha
sido investigada de una manera mas profusa. El estudio de la segunda cuestion aborda
un tipo de correspondencia que no habia sido investigado hasta el presente. Ademas,
esta cuestion ha permitido hallar coincidencias en tres lineas de investigacion
desarrolladas de manera independiente. Y por ultimo, ha posibilitado ensefiar este

repertorio a personas con discapacidad intelectual.

En el primer experimento se ha comprobado que existian diferencias
estadisticamente significativas entre grupos expuestos a secuencias diferentes de
ensefianza: Hacer-Decir o Decir-Hacer. Los participantes instruidos con la primera
secuencia Hacer-Decir necesitaron un menor numero de ensayos que los nifios
ensefiados con la secuencia inversa. De igual manera, este grupo fue expuesto a la
evaluacion de la relacion inversa, Decir-Hacer; los datos indicaron que existian

diferencias estadisticamente significativas con el grupo que fue evaluado para la
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relacion contraria. Los resultados del experimento sugieren que en el caso de querer
ensefiar a niflos dos programas, uno que implique describir acciones y el otro,
seguimiento de instrucciones, es recomendable elegir la ensefianza de la secuencia
Hacer-Decir frente a la relacion contraria. Esta eleccion reduciria el nimero de ensayos,

errores y aumentaria la probabilidad de éxito en la relacién inversa.

Este experimento también nos ha permitido estudiar la eficiencia relativa de dos
métodos para el entrenamiento en ejemplares multiples, uno que implicaba el
entrenamiento con los mismos estimulos (Barnes-Holmes et al., 2001, 2001b) y el otro
con diferentes estimulos (Pérez-Gonzélez y Salameh, 2003). Los resultados indicaron
que no existian diferencias estadisticamente significativas entre ambas estrategias de
ensefianza. Es decir, las dos formas de ensefianza parecen ser igualmente Utiles para la

consecucion del objetivo perseguido, la emergencia de la relacion inversa.

En el segundo experimento se ha descrito un procedimiento que incluy6 la
realizacion de una respuesta teniendo en cuenta la combinacion que se produjo entre
tres estimulos. Retomemos en este punto para mayor claridad, el ejemplo del nifio que
interactla con los objetos. Si el estudiante en el contexto de decir dijera una de las
siguientes instrucciones: “voy a jugar con el coche”, “voy a jugar con la vaca”, “voy a
guardar el coche” o “voy a guardar la vaca”, y si en el contexto de hacer s6lo estuviera
presente un juguete, sea éste el nombrado o el otro, se podria afirmar que los verbos
tendrian la funcién de estimulos contextuales, los nombres la funcion de estimulos
condicionales y los objetos podrian ser considerados como estimulos discriminativos.
Ademas, en dicha interaccion conductual se podrian diferenciar tres tipos de
discriminaciones. La primera denominada discriminacion simple formada por la
relacion entre el verbo y la actuacion especifica. La segunda descrita como
discriminacion condicional de primer orden compuesta por el nombre del juguete y el
objeto propiamente dicho. La tercera llamada discriminacién condicional de segundo
orden que incluye una actuacion especifica ante el verbo, el nombre y un objeto

determinado.

Los resultados de este experimento hallados con estimulos arbitrarios
evidenciaron que un total de 14 de 24 participantes presentaron una ejecucién correcta
para algunos de los tests que incluyeron nuevas combinaciones de estimulos, para los

que no poseian historia experimental previa. En un tipo de test se expuso a los
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participantes a la evaluacion de una discriminacion condicional de segundo orden que
incluy6 nuevos estimulos (condicional y discriminativo) con los estimulos contextuales
previamente entrenados, denominada transferencia de funciones contextuales. Dicha
discriminacion traducida a nuestro ejemplo, implicaria que el nifio deberia responder

2 (13

adecuadamente a las instrucciones: “voy a jugar con la bicicleta”, “voy a jugar con la

2 ¢

moto”, “voy a guardar la bicicleta” o “voy a guardar la moto”. En otro tipo de test se
expondria a los participantes a la evaluacion de una nueva discriminacion condicional
de segundo orden, que también incluiria nuevos estimulos contextuales, denominada
control contextual generalizado. Es decir, que ahora el nifio también tendria que tener

29 ¢

una ejecucion correcta para las siguientes instrucciones: “voy a coger la bicicleta”, “voy

2 ¢C

a coger la moto”, “voy a empujar la bicicleta” o “voy a empujar la moto”.

De igual manera, en este experimento se realizé un analisis entre grupos para
determinar si existian diferencias entre grupos expuestos a cambios o variaciones en dos
aspectos del procedimiento. Uno relativo al orden de presentacion de los estimulos, es
decir, situar primero el contextual y después el condicional o al contrario y el otro, en
relaciéon a cémo presentar los estimulos para el aprendizaje de la discriminacion
condicional de segundo orden; lo que significaria presentar el mismo estimulo
contextual para dos estimulos condicionales diferentes o al contrario, dos contextuales
para el mismo condicional. En relacion a lo primero, para nuestro ejemplo significaria
alterar el orden del verbo y el nombre en la instruccion, por ejemplo decir “voy a jugar
con el coche” o por el contrario decir “con el coche voy a jugar”. Con respecto a lo
segundo, implicaria aprender la discriminacion de un solo verbo con los dos objetos o
de un solo objeto con los dos verbos. Los analisis matematicos efectuados pusieron de
manifiesto que s6lo existian diferencias estadisticamente significativas en relacion a
coémo presentar los estimulos. En el procedimiento que incluia secuencias de dos
estimulos condicionales 0 nombres de objetos para un mismo estimulo contextual o
verbo, los participantes necesitaron menos ensayos para el aprendizaje que los
expuestos a la otra combinacion. Dichos datos nos sugirieron que para ensefiar a
personas con discapacidad en el Gltimo experimento, era mas adecuado entrenar el

seguimiento de instrucciones de un verbo con varios objetos que al contrario.

En el Tercer Experimento se omitié la ensefianza de alguna de las

discriminaciones implicadas en un procedimiento similar al descrito en el experimento
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anterior. En concreto, los resultados evidenciaron que tres adultos (n° 40, 41 y 48)
podian tener una ejecucion correcta para una nueva discriminacion condicional de
segundo orden, sin que fueran expuestos al entrenamiento independiente en una
discriminacion de primer orden. De igual manera, este experimento también mostré la
evidencia de que seis participantes (n° 26, 29, 31, 32, 41 y 48) tampoco necesitaron el
entrenamiento en la discriminacion simple para la presentacion de la conducta meta. Lo
que puede significar que una persona podria realizar una actuacion correcta ante una
instruccion que incluyera un verbo y un nombre conjuntamente, sin necesidad de
aprender las discriminaciones independientemente. Volvamos por un momento a
nuestro ejemplo, si después de haber aprendido a actuar de forma adecuada ante la
instruccion completa, posteriormente se ensefiara por separado a un nifio a realizar las
acciones “coger” y “empujar”’ y a elegir el juguete adecuado ante los nombres
“bicicleta” y “moto”; en este contexto, el nifio podria ahora responder correctamente a
la nueva instruccién completa, sin haber sido expuesto a su ensefianza explicita. La
gjecucion correcta de varios adultos en algunos tests de transferencia en este
experimento, sugiere que para que se produzca un comportamiento derivado no es
necesario ensefiar independientemente la discriminacion simple y/o condicional de
primer orden. Estos resultados discrepan de los encontrados por Pérez-Gonzélez y
Martinez (en prensa), donde ninguno de los participantes presenté el comportamiento
derivado si se omitia la ensefianza de la discriminacion condicional de primer orden.
Dicha disparidad podria sugerir la necesidad de realizar una nueva investigacion para
dilucidar si estas diferencia podrian deberse o no, a la utilizacion de procedimientos
distintos.

En el Cuarto Experimento se ensefid a seis personas con discapacidad intelectual
una interaccion conductual que incluia una instruccién verbal y una actuacion
discriminada. Esta interaccion ha sido descrita como un tipo de discriminacion
condicional de segundo orden o de correspondencia D-H. Todos los participantes
presentaron una ejecucion correcta para una prueba posterior que incluia nuevos objetos
con los mismos verbos entrenados. Cinco de ellos presentaron también una ejecucion
correcta para nuevos objetos y verbos. El experimento puede ser considerado una
demostracién aplicada del control contextual en el surgimiento de la correspondencia

generalizada o seguimiento de instrucciones.
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3. Conclusiones respecto a los procedimientos utilizados.

Uno de los problemas béasicos que ha presentado la linea de investigacion de
correspondencia ha sido la elevada heterogeneidad en los procedimientos utilizados. En
la presente tesis se ha realizado un andlisis de los elementos esenciales que participan en
un tipo especifico de correspondencia entre lo dicho y lo hecho. Este hecho ha
permitido analizar los elementos coincidentes entre tres lineas de investigacion
anteriormente separadas. Aunque para ello realizaramos algunos cambios en el
procedimiento utilizado, el mas relevante de éstos fue la presentacion de la instruccion
verbal por el experimentador, y no por el participante; aspecto que como hemos
discutido en la introduccion, en este contexto, carece de relevancia. El procedimiento
que ha sido descrito en los experimentos dos, tres y cuatro, ha puesto de manifiesto que
una respuesta discriminada depende de la combinacion que se produce entre tres

estimulos: contextual, condicional y discriminativo.

Por otro lado, la utilizacion de estimulos visuales y de respuestas con topografias
diferentes en los procedimientos ha permitido realizar una descripcion mas fiel de la
conducta meta. En concreto, la utilizacion de respuestas con topografias diferentes ha
evidenciado un cambio importante en los procedimientos de control contextual. En este
sentido, una discriminacion condicional de segundo orden, que incluya este tipo de
respuestas, presenta dos cambios con aquélla que tenga respuestas de eleccion. Uno, el
procedimiento primero posibilita presentar diferentes acciones a realizar, por ejemplo,
coger, guardar y quieto, frente a una sola respuesta de eleccion en el otro tipo. Dos, en
el primer tipo, se producen ocho combinaciones posibles entre los elementos
participantes en la discriminacion, frente a las cuatro combinaciones en el segundo tipo.
Estos cambios, relativos al procedimiento, confieren presumiblemente un nivel mas
elevado de dificultad para la ensefianza de la conducta meta, dado que existe el doble de
combinaciones posibles para las discriminaciones que incluyen respuestas con

topografias diferentes.

De igual manera, el procedimiento desarrollado ha posibilitado investigar dos
ejemplos de correspondencia generalizada. Uno que implica la presentacion de dos
nuevos estimulos (condicional y discriminativo) pero con el estimulo contextual
previamente ensefiado. Es decir, presentar una nueva instruccion que incluya los verbos

anteriormente aprendidos pero con objetos nuevos. La otra conlleva la realizacion de la
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respuesta para interacciones que también incluyen nuevos estimulos contextuales. Es
decir, presentar una nueva instruccién con verbos y objetos totalmente nuevos. Estos
dos tipos de discriminaciones, creemos, permiten examinar interacciones conductuales

ante las cuales los participantes no tienen historia de entrenamiento.

Por ultimo, no queremos dejar de mencionar que se ha intentado aunar en esta
tesis, la utilizacion de disefios intrasujeto y entre grupos. Este hecho ha permitido
aprovechar las aportaciones que ambos disefios experimentales generan para el estudio
del comportamiento humano, dado que éstos no son necesariamente excluyentes
(Valero, 2006). Seglin Valero, el reto en la investigacion es: “adaptar sin prejuicios los
métodos de investigacion al problema de evaluacién que se estudie en cada momento, y
dejar de lado la dicotomia excluyente entre metodologia de grupos y de caso unico,

utilizando de cada uno lo que aporte al enriquecimiento de una disciplina cientifica” (p.

3).
4. Discusion general de los hallazgos obtenidos.

Los procedimientos de correspondencia D-H se han caracterizado por la
variedad de repertorios y discriminaciones que ha de poseer o ha de realizar el
participante para obtener una respuesta correcta en un procedimiento tipico (Luciano,
1996). Este hecho ha provocado que buena parte de la investigacion generada hasta el
presente haya intentado mejorar los procedimientos utilizados sin reparar en el analisis
de los elementos esenciales que conforman una interaccion entre lo dicho y lo hecho.
Sin embargo, las investigaciones de Lattal y Doepke (2001) y Rodriguez (2000)
iniciaron el camino del analisis de dichos elementos y el estudio de las interacciones que
se pueden establecer entre ellos. La presente tesis ha pretendido continuar por dicha
senda. Creemos que despojar a los procedimientos de elementos no esenciales, es una
estrategia Gtil que permitira re-examinar algunas tematicas que hasta la actualidad no
habian sido concluyentes, ademés de posibilitar en el futuro el disefio de nuevas

investigaciones.

Por lo pronto, la primera investigacion de la tesis ha estudiado qué influencia
ejerce el aprendizaje de una secuencia Decir-Hacer o viceversa en la relacion inversa,
tema por otra parte investigado con anterioridad por Israel y O’Leary (1973); Risley y
Hart (1968); Rogers-Warren y Baer (1976). Los datos obtenidos en nuestro trabajo
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evidenciaron que la secuencia Hacer-Decir produjo una mejor ejecucion de los
participantes que la relacion contraria; resultados obtenidos en la presente tesis con
disefios de grupo que confirman las suposiciones hechas con disefios de caso Unico por
Risley y Hart (1968) y Rogers-Warren y Baer (1976), y se aleja de la interpretacion de
la correspondencia como un proceso de autorregulacion verbal formulada por Israel y

colaboradores (Israel, 1978; Israecl y O’Leary, 1973; Israel y Brown, 1977).

Por el contrario, el analisis efectuado en el resto de los experimentos ha
permitido describir, analizar y ensefiar un procedimiento que permite estudiar ejemplos
de correspondencia generalizada. La explicacion de por qué una persona puede
presentar un comportamiento de correspondencia, ante un conjunto de estimulos para
los cuales no posee historia de entrenamiento, es un tema de extraordinaria importancia.
En los capitulos de revision bibliografia se han descrito cuatro aproximaciones
explicativas a la correspondencia generalizada. De todas ellas merece una especial
atencion el trabajo de Deacon y Kornarski (1987). Estos autores afirmaron que los
procedimientos de correspondencia y sus resultados pueden entenderse como un tipo de
conducta gobernada por reglas. Este comportamiento implica una descripcion verbal de
las contingencias de reforzamiento en una situacion (regla) y la obtencion de
consecuencias de reforzamiento por el seguimiento de la misma. Toda la informacion
necesaria para desarrollar la regla estd contenida en las interacciones verbales entre el
participante y el experimentador. Los autores hipotetizaron que los participantes
generan una regla del tipo: “para conseguir el (reforzador), yo tengo que hacer lo que
dije (o lo que el experimentador dijo)” que gobernaria sus actuaciones en proximas
interacciones conductuales. Los datos de la presente tesis sugieren por el contrario, que
para realizar la respuesta correcta en nuestro procedimiento, el participante ha de tener
en cuenta la relacion que se produce entre tres estimulos, como habian sugerido Pérez-
Gonzélez y Martinez (en prensa) para el seguimiento de instrucciones. El aprendizaje,
de determinadas combinaciones de los estimulos, permite a los participantes responder
de forma correcta para estimulos ante los que no tienen experiencia previa. En este caso,
parece que la respuesta correcta depende de la relacion que se establece entre varios
estimulos y no tanto por una regla formada con contenido verbal; pero dado que todos
los participantes en la tesis poseen conducta verbal, no se puede excluir de forma

categorica esta Gltima posibilidad, aunque parece la opcion menos probable.
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Respecto al estudio del control contextual, en el articulo de Pérez-Gonzalez y
Martinez (en prensa), se describi6 un ejemplo de transferencia de funciones
contextuales aplicable al seguimiento de instrucciones. Estos autores pusieron un
ejemplo en el que las palabras, “igual disciplina” o “diferente disciplina” podrian actuar
como estimulos contextuales, palabras que afectarian a la respuesta de eleccion entre
dos pares de nombre de personajes célebres. Se afirm6 que esos mismos estimulos
contextuales podrian producir una ejecucién Optima para nuevos nombres, sin un
entrenamiento explicito. Sin embargo, en dicho trabajo no se abordo el estudio de una
nueva interaccion conductual que también incluyera nuevos estimulos contextuales. De
tal manera que quedaba pendiente analizar el control contextual generalizado aplicado
al seguimiento de instrucciones, aspecto que ha sido estudiado en la presente tesis.

Especificamente, en esta tesis se ha descrito e investigado un tipo de
correspondencia entre una instruccion dada y una accién, que ha sido conceptualizada
como una discriminacién condicional de segundo orden. La cual estd compuesta por tres
tipos de discriminaciones: simple, condicional de primer orden y de segundo orden. La
discriminacion simple implica el desarrollo de una relacién entre un verbo y una accion
subsiguiente, por ejemplo “jugar” o “guardar” y sus respectivas acciones. La
discriminacion condicional de primer orden entrafia el desarrollo de una relacion entre
un nombre y el objeto, por ejemplo “coche” y “vaca”. La discriminacion condicional de
segundo orden supone el desarrollo de una interaccion entre un verbo, un nombre y la
realizacion de una accion ajustada a lo dicho. Es decir, jugar con el objeto presentado si
es el dicho e inhibir la accion si el objeto es diferente al nombrado. Estas tres
discriminaciones conforman las interacciones participantes en una relacion de
coherencia entre lo dicho y lo hecho. Lo cual supone a nuestro juicio, el punto de

interseccion entre las tres lineas de investigacion descritas.

El tema de la coincidencia entre estas lineas de trabajo necesita aun algin
comentario mas. El lector podra comprobar que esta afirmacion ha sido cimentada en la
presentacion de evidencias empiricas. Un posicionamiento totalmente diferente al
presentado puede ser ejemplificado por las palabras de Wilson y Luciano (2002), donde
se afirma que la Teoria de los Marcos Relacionales esta permitiendo aunar
investigaciones que anteriormente se habian presentado de forma independiente:

relaciones de equivalencia y no equivalencia, regulacion verbal o correspondencia y las
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investigaciones de sensibilidad a contingencias. Parece existir mas bien en estas
palabras, un posicionamiento hipotético-deductivo respecto a la manera de enfrentarse a
la investigacion que, por supuesto, se aleja mucho de las pretensiones iniciales de esta
tesis. Investigaciones posteriores tendran que refutar o confirmar dicha asuncion. Por lo
pronto, respecto al tema de la correspondencia en los articulos de Luciano et al. (2001,
2002) se afirma que la ejecucion correcta en nuevos ejemplos de Decir-Hacer es el
resultado del establecimiento de propiedades derivadas o verbales de estimulos control
en el decir con respecto a estimulos no verbales en el hacer, es decir, el establecimiento
de clases de control contextual generalizado. Segtn los autores decir “yo haré x” puede
tener propiedades discriminativas o funciones derivadas para “hacer x”. De tal manera
que el establecimiento de relaciones arbitrarias de Decir-Hacer a través de mdltiples
ejemplares puede conllevar al establecimiento de una respuesta relacional abstracta
(correspondencia D-H) al margen del contenido especifico. Esta descripcion del control
contextual difiere considerablemente del trato dado en la presente tesis a este tema, mas
parecido a la conceptualizaciéon hecha del tema por Pérez-Gonzélez y Serna (1993) y
Serna y Pérez-Gonzalez (2003). La afirmacion de Luciano y colaboradores parece méas
una hipétesis explicativa a comprobar, que un hecho comprobado en su articulo. Por el
contrario, creemos que en nuestro trabajo se presentan suficientes casos de ejecuciones
correctas para nuevos ejemplos de correspondencia. Los datos parecen indicar que una
persona debe aprender a hacer teniendo en cuenta lo dicho (verbo mas nombre) y el
objeto presentado. La mayoria de los participantes con una sola exposicién a una
discriminacion condicional de segundo orden fueron capaces de responder
correctamente a nuevos ejemplos de correspondencia, ejemplos que inclusive podrian
no presentar estimulos comunes. Esto parece indicar que la persona debe atender a tres
estimulos para realizar la respuesta adecuada y una vez ensefiadas las combinaciones
correctas posibles entre los estimulos, no necesariamente se debe aprender estas

relaciones con nuevos estimulos.

Por ultimo, no queremos dejar pasar la oportunidad para mencionar que el
control contextual también ha sido ensefiado en esta tesis a personas con discapacidad
intelectual. Este hecho puede suponer el punto de partida para disefiar estrategias de
ensefianza que permitan el aprendizaje de determinados repertorios, que hasta ahora
habian sido muy dificiles de ensefiar o simplemente demasiado complejos para ser

abordados con las herramientas conceptuales de las que se disponia. Los avances
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acaecidos en investigaciones anteriores parecen darnos la oportunidad de abordar y
ensefiar determinados repertorios en el presente. Pero el hecho cierto es que, en el
futuro, apareceran nuevos retos que tendran que ser investigados teniendo en cuenta los

avances obtenidos en el presente.
5. Perspectivas futuras de investigacion.

El primer experimento ha aportado informacion relevante sobre como se
interrelacionan dos repertorios: describir acciones y el seguimiento de instrucciones.
Pendiente queda para investigaciones futuras aplicar estos hallazgos a la ensefianza de
dichos repertorios a personas que presenten limitaciones en ellos. La investigacion
realizada con niflos que presentaban un desarrollo “normal”, sugiere que es mejor
iniciar la ensefianza por describir el comportamiento Hacer-Decir para luego fortalecer
el seguimiento de instrucciones Decir-Hacer, que realizarlo al contrario. Esta evidencia
podria exponer a personas que presumiblemente presenten dificultades para el

aprendizaje, a la mejor de estas dos secuencias.

El resto de experimentos ha presentado el anélisis del control contextual en un
tipo de correspondencia o seguimiento de instrucciones. Préximas investigaciones
deberian hallar procedimientos que reduzcan el nimero de ensayos para la adquisicion
de la discriminacion condicional de segundo orden. Esto podria redundar en la
generalizacion del procedimiento descrito y optimizar los niveles de motivacion de los

participantes (experimentador y alumno) en la ensefianza de este repertorio.

Queda pendiente investigar qué efecto tiene la relacion Decir-Hacer o Hacer-
Decir en la relacion inversa, estudiado todo ello en una discriminacién condicional de
primero o segundo orden. En este estudio se podria determinar la influencia de estas
relaciones para interacciones conductuales mas complejas a las estudiadas en el primer
experimento. Estudios posteriores podrian también, analizar y estudiar en la linea
iniciada por Rodriguez (2000), la dominancia funcional de las relaciones (Decir-Hacer,
Hacer-Descripcién y Decir-Descripcion) para este tipo de discriminacion condicional.
Esto es, una vez hallados los elementos esenciales que conforman este tipo de
correspondencia, se analizarian las interacciones que se producirian entre secuencias de
Decir-Hacer y Hacer-Decir. Es decir, se ha de estudiar como una persona puede llegar a

hacer tras una instruccion, pero también se debe saber como se llega a describir o
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informar sobre lo que se ha realizado, y también es un tema de estudio, saber como y

qué relaciones se producen entre el decir, el hacer y lo informado.

Un tema que queda pendiente por desarrollar es determinar si existen diferencias
estadisticas entre grupos, para el control contextual generalizado y la transferencia de
funciones contextuales. Un analisis entre grupos podria arrojar claridad respecto a si una
persona le resulta mas facil presentar una correspondencia generalizada para una
secuencia que incluye nuevos objetos pero con verbos anteriormente entrenados
(transferencia de funciones contextuales) o para interacciones que también incluyen
verbos nuevos (control contextual generalizado). En este punto, debemos hacer dos
consideraciones. Primero, el sentido comln y los estudios sobre generalizacion del
comportamiento (por ejemplo, Stokes y Baer, 1977) sugieren que es mas facil la
adquisicion de conductas con mayores elementos comunes a los previamente ensefiados,
que aquéllos que tienen menor similitud. Por el contrario, la Teoria de los Marcos
Relacionales, al asumir la formacién de marcos de relacion entre estimulos, se puede
deducir de ello que no tiene por qué haber diferencias segun el grado de similitud entre
diferentes comportamientos, pues son diferentes ejemplos que participan en el mismo
marco de relacion. Una investigacion realizada con un disefio entre grupos podria

aportar informacion relevante sobre dicha tematica.

De igual manera, en el futuro se deberian realizar investigaciones que intentaran
explicar ejemplos de correspondencia que también incluyeran adverbios de negacion.
Queda pendiente saber cuantas discriminaciones hay implicadas y de qué tipo en este
tipo de interacciones conductuales. Con el analisis de dicha realidad se habria
completado todas las posibles relaciones para una instruccion. Es decir, en la presente
tesis, se ha analizado una instruccion que incluia un verbo, por ejemplo: “coger”; de
igual manera, se ha estudiado una instruccién que tuviera un verbo y el nombre del
objeto, por ejemplo: “coge el coche”; pero quedaria pendiente para investigaciones
futuras, el analisis y estudio de una instruccion que también presentara una negacion,

por ejemplo: “no cojas el coche”.

Por ultimo, el tipo de correspondencia descrito en la presente tesis es un
repertorio o discriminacion habitual que presentan las personas con un desarrollo
psicoloégico “normal”. Un estudio interesante seria generar investigaciones

longitudinales o transversales para determinar en qué momento del desarrollo
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psicoldgico se adquiere dicha habilidad. De igual manera, también se podria determinar
si su ausencia serviria como un indice conductual més, que nos advirtiera de la

necesidad de plantear una intervencion temprana e intensiva del nifio en cuestion.

En suma, la presente tesis puede ser el punto de inicio de una larga linea de
investigacion, que permita desarrollar un conjunto variado de trabajos que posibiliten
complementar la investigacion basica y aplicada. Pero sin lugar a dudas, al autor le
gustaria que el presente trabajo se convirtiera en el comienzo de un extenso camino en
el cual disefiar procedimientos utiles, que sirvieran sobre todo para la ensefianza a

personas que presentaran algun tipo de discapacidad, sea ésta del tipo que sea.
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Anexo 1.

Publicaciones generadas en el &mbito de la correspondencia D-H. Se agrupan los

estudios segun los contextos en los cuales se desarrollaron las investigaciones y los

tipos de actividades. Dentro de las actividades aparece una que se ha denominado:

actividades experimentales. Con este ultimo descriptor se ha querido recoger aquellos

estudios que han utilizado secuencias conductuales especificamente construidas para la

investigacion.

1.1. Contexto clinico:

e GOmez (1995) en problemas de estudio.
En problemas de hiperactividad:

e Paniagua (1987).

e Paniagua y Black (1990).

e Paniagua et al. (1990).

e Paniagua et al. (1988).

1.2. Contexto escolar:

e Baeretal. (1987) para la eleccidn de alimentos nutritivos.

e Baeretal. (1983) para el fomento de la autonomia personal.

e Gil etal. (1998) para la promocion bucodental.
Para la promocidn de habilidades sociales:

e Keogh et al. (1983).

e Osnesetal. (1987).

e Rogers-Warren y Baer (1976).
En actividades de juego:

e Baeretal.(1984).

e Baeretal. (1988).

o Freitas (1989).

e Guevremont et al. (1986a).

e Guevremont et al. (1986b).

e Israel (1973).

e Luciano et al. (2002).
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e Risley y Hart (1968).

o Israel y O’Leary (1973).

e Wardy Ward (1990).
En actividades experimentales:

e Luciano et al. (2001).

e Paniagua y Baer (1985).

e Pino y Herruzo (manuscrito no publicado).

e GOmez y Luciano (1991).
Eliminacion de conductas disruptivas:

e Luciano et al. (2000).

e Luciano et al. (1992).

e Ruiz (2005).

o Witman et al. (1982).

1.3. Contexto experimental (laboratorio):

e Williams y Stokes (1982) para actividades de juego.
Para actividades experimentales:

e Deacon y Konarski (1987).

o Lattal y Doepke (2001).

¢ Rodriguez (2000).

1.4. Otros contextos:
Para actividades de tiempo libre:
e GOmez et al. (2002) en un centro de dia para la tercera edad.

e Herruzo et al. (2001) en unos salones parroquiales.

2. Articulos que describen actuaciones con otros colectivos diferentes a nifios.

Exceptuando los siguientes trabajos los demas se han realizado con nifios.

Deacon y Kornarski (1987) para jovenes.

Gomez et al. (2002) para personas de la tercera edad.

Lattal y Doepke (2001) con pichones.

Rodriguez (2000) para adultos.
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3. Estudios que utilizan las verbalizaciones en forma negativa.

4. Estudios en los que el procedimiento de correspondencia se aplica en grupo.

Herruzo, Luciano y Pino (2001).
Paniagua (1987).

Paniagua y Black (1990).
Paniagua et al. (1990).

Paniagua et al. (1988).

Ruiz (2005).

Herruzo (1992).
Herruzo et al. (2001).
Ruiz (2005).

5. Articulos descriptivos.

6. Estudios realizados con alumnos con discapacidad intelectual.

Herruzo y Luciano (1994).
Israel (1978).

Karlan y Rusch (1982).
Luciano (1992).

Luciano (1993).

Matthews et al. (1987).
Osnes y Adelinis (2005).
Paniagua (1990).

Stokes et al. (1987).

Al6s y Carnerero (1998).
Deacon y Kornarski (1987).
Keogh et al. (1983).
Luciano et al. (2000).
Luciano et al. (2002).
Osnes et al. (1986).
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Osnes et al. (1987).
Whitman et al. (1982).
Wilson et al. (1992).
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Variable independiente: secuencia Hacer-Decir o Decir-Hacer.

Anexo 2

Prueba de homogeneidad de varianzas.

Estadistico de G.L.1 G.L.2 Sig.

Levene
V.D.1 1,760 1 14 ,206
V.D.2 5,577 1 14 ,033
V.D.3 3,906 1 14 ,068
V.D.4 ,788 1 14 ,390
V.D.5 1,858 1 14 ,194

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA PRIMERA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 64770,250 1 10,205 ,006
Intra 88857,500 14
Total 153627,750 15

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA SEGUNDA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 2,250 1 5,478 ,035
Intra 5,750 14
Total 8,000 15

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA TERCERA VARIABLE DEPENDIENTE.
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Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 7267,563 1 6,134 ,027
Intra 16586,875 14
Total 23854,438 15

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA CUARTA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 33,063 1 6,352 ,024
Intra 72,875 14
Total 105,938 15

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA QUINTA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 1350,563 1 ,906 ,357
Intra 20867,375 14
Total 22217,938 15

Variable independiente: mismos o diferentes estimulos y respuestas.

Prueba de homogeneidad de varianzas.

Estadistico de G.L.1 G.L.2 Sig.

Levene
V.D.1 ,208 1 14 ,655
V.D.2 ,104 1 14 , 751
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ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA PRIMERA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter 1190,250 1 ,109 , 146
Intra 152437,500 14
Total 153627,750 15

ANOVA UNIFACTORIAL PARA LA SEGUNDA VARIABLE DEPENDIENTE.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Inter ,250 1 452 513
Intra 7,750 14
Total 8,000 15
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Anexo 3.

Estadisticos obtenidos para el segundo experimento.

Prueba de homogeneidad de varianzas.

Estadistico de G.L.1 G.L.2 Sig.
Levene
V.D.1 ,856 20 ,480
V.D.2 ,874 20 471
V.D.3 1,378 20 278
V.D. 1: NUmero total de ensayos hasta finalizar el procedimiento.
Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Factor A (orden) 14900,167 1 1,562 ,226
Factor B (combinacion) | 46993,500 1 4,928 ,038
Interaccion 19494,000 1 2,044 ,168
Error 190737,667 20
Total 24

V.D. 2: Numero total de ensayos hasta aprender la discriminacion condicional de

segundo orden.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Factor A (orden) 9048,167 1 1,055 ,317
Factor B (combinacion) | 42504,167 1 4,958 ,038
Interaccion 15100,167 1 1,761 ,199
Error 171469,333 20
Total 24
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V.D.3: NUmero total de ensayos correctos en los tests de derivacion.

Fuentes de S.C. G.L. F Sig
Variacion
Factor A (orden) 8,167 1 ,180 ,676
Factor B (combinacion) 8,167 1 ,180 ,676
Interaccion 6,000 1 ,132 ,720
Error 15732,000 20
Total 24
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Anexo 4. Estadistico obtenido para el cuarto experimento.

Prueba de homogeneidad de varianzas.

Estadistico de Levene Sig.

Primer test 1,760 290

Segundo test 5,577 ,234

Tercer test 3,906 ,099

Cuarto test ,788 ,055
PRUEBAST.

PARA EL PRIMER TEST (NOB-NRA-OB— RA)

N

Media D.T. g.l. t p.
PRE 6 7,67 ,816 10 | -21,913 ,000
POST 6 15,83 ,408
PARA EL SEGUNDO TEST (NRA-NOB-OB— RA)
N Media D.T. g.l. t p.
PRE 6 7,8333 40825 | 10 | -29,148 ,000
POST 6 15,6667 ,51640
PARA EL TERCERO TEST (NOB-NRB-OB— RB)
N Media D.T. .l t p.
PRE 6 8,1667 40825 | 10 | -10,429 ,000
POST 6 15,333 1,63299
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PARA EL CUARTO TEST (NRB-NOB-OB— RB)

N

Media D.T. g.l. t p.
PRE 6 7,8333 ,40825 10 -5,085 ,000
POST 6 14,6667 | 3,26599
PRUEBAS NO-PARAMETICAS (KRUSKAL-WALLIS).
PRIMER TEST.
N Rango v g.l. p.
Promedio
Total secuencias
Pre-test 6 3,50 9,659 1 ,002
Post-test 6 9,50
SEGUNDO TEST.
N Rango v g.l. p.
Promedio
Total secuencias
Pre-test 6 3,50 9,318 1 ,002
Post-test 6 9,50
TERCER TEST.
N Rango Y g.l. p.
Promedio
Total secuencias
Pre-test 6 3,50 9,659 1 ,002
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Post-test 6 9,50
CUARTO TEST.
N Rango v g.l. p.
Promedio
Total secuencias
Pre-test 6 3,92 7,627 1 ,006
Post-test 6 9,08
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